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I N T R O O U e e 1 o H 

La delimitación de lo que es tiplcamente hu~ano asf-

como las formas en que éstas caracterfsticas se han desarro 

llado son problemas que han estado presente en toda la his­

toria de las ciencias. 

El pensamiento , la capacidad de quien razona, la po -

slbl1idad de conocer el mundo que lo rodea, han sido algu - -

nas de las expresiones que se consideran tfpicamente huma-­

nas. los tres términos anteriores se han utiliza do en dife 

rentes disciplinas para denominar los mismos fen6menos pero 

desde diferentes perspectivas siendo una característica co­

mún de todas ellas el tnterés por determinar la forma .en 

que se crea y se desarrolla el pensamiento, e l conocimiento 

o la capacidad de razonar. 

Otro fenómeno que ha sido considerado como producto­

exc l usivamente humano es el lenguaje. que en el humano ade­

m~s de estar asociado a las necesidades b4sicas est& asocia 

do a l proceso de comunicaci6n con nuestro entorno en gene - ­

ral inc l uyendo en éste a l os dem4s seres hu man os. 
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Estos dos procesos, el pensamiento y el lengua je han 

sido estudiados desde perspectivas diferentes, algunos eiel! 

tfflcos han considerado al pensamiento como el factor dete!. 

minante del lenguaje. han considerado estos dos procesos 

de manera aislada y una tercera postura en la que se estu-­

dían 1'0$ ·dos fen6menos interdependientes. 

Desde la psicologh y de acuerdo a la última postura 

del p.!rrafo anterior, es como abordar emos el problema de la 

relación entre el pensamiento y el "lenguaje. ll titizando 

para ello e l Modelo de Campo el cual plantea una nueva apr2, 

xlmaci6n del fen6meno pSicológico, su elaborac-'on se está -

llevando a cabo en la escuela de psicologfa de la ENE? IZT.a 

CALA. la "juventud" del modelo crea una serie de necesida­

des que debemos cubrir para su validaci6n, una de ellas es­

la de tratar de implementar experimentos que contemplen las 

posturas te6ricas que en el se proponen. Ilinculado a esto­

tenemos la nece5idad de encontrar estrategias metodol6gicas 

que posibiliten el estudio de l os fen6menos psicol6gicos. 

Estas son dos de las necesidades que rigen este trabajo. 

Su desa rroll o ser5 de la siguiente manera: 

Como primer punto liaremos una breve revisi6n de las­

diferentes formas en que ha sido planteada la relación l en­

guaje pensamiento en diferentes discip l inas. Como segundo -
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punto , pla n tearemos los principales conceptos teóricos de ­

Piaget y Vygotski ya que esto nos permitir.! entender el ti ­

po de postura que ellos sustenta con respecto a la. relación 

entre el lenguaje y el pensamiento y su desarrollo en form! 

ció" de conceptos. La inclusión de las posturas de estos 

dos psico16gos la consideramos importante!. ya que son dos 

de las principales investigadores que han estudiado la re­

.lación entre el lenguaje y el pensamiento, misma que abord.! 

remos nosotros desde la perspec tiva del Modelo de Campo. 

Adem~s de las concepciones teóricas de estos dos au­

tores inclulmos secciones en que las analizamos algunas de­

Jas investigacione s que se han realizado de acuerdo a di- -

chas posicio nes t eóricas, asl co mo un an~lisis muy gene r al­

de investig a ciones en formación de conceptos qu e no se han­

guiado por ninguna de estas posiciones. la penül tima sec-­

ción de este trabajo consistirá en las e)(posiciones de las ­

principales características y aspectos teóricos del Modelo 

de Campo, la forma en que ha partir de el estudiaremos la 

relación lenguaje y pensamiento, asf como la presentación 

de nuestro disello de investigación. 

En la última sección analizaremos todo 10 encontrado 

en el trabajo. 
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El. objetivo de este capftuJo es el de mostrar de una 

manera somera algunas de las formas en que la relaci6n en- ­

tre el lenQlJaje y pensamiento ha sido tratada. para lo cual 

se har§ menci6n de algunas consideraciones de un trabajo de 

Schaff (l975) . en el que se plantea · delimitar la relaci6n -

entre lenguaje y conocimiento. 

Dentro de la filosofía de los tie-npos modernos, este 

autor menciona él fi l ósofos como Herder y Humboldt quienes­

se preocuparon por establecer la relaci6n entre el lenguaje 

y la e.reae;6n de l conocimiento. De acuerdo con el prime r -

pensador . el lenguaje adem5s de ser el instrume nto del pen­

samiento , es su tesoreda y su forma , debido a que la experle!! 

cia y sabidurfa de generaciones se reunen y transmiten a 

trav~s de las palabras. Este pensador ejerci6 gran influe~ 

c i a en los ftl6sofos al emanes de su l!poca y posteriores a -

él esto fue particularmente notable en Humboldt. De acuer­

do con SChaff, las concepciones de Herber y Humboldt asf 

como loS que sus seguidores tienen los siguientes puntos de 

vista en común: 



.1).- Que la visi6n del mundo ·esto! contenida en el 

lenguaje. 

5 

b).- Que la forma interna del lenguaje conforma nue.l 

tri! percepción del mundo, y 

e) .- La existencia del mundo lingülstico intermedio­

que act~a de mediador entre los seres que hablan y el mundo 

de las cosas, 

Schaff también nos habl a de como la filosoffa resuel 

ve los problemas del mundo seleccionando sistemas de vala -­

res que posteriormente serán los fundam entos de las difere.!! 

tes teorlas. los problemas que trata la filosoffa son tan­

amplios que poco espacio le queda a la disciplina para co-­

rroborar en la pd"ctica la validez de las diferentes teo- -

das . esto ha sido de tarea de las diversas disciplinas que 

han surgido de la f¡losorra, En el caso que estamos estu - ­

diando, los trabajos que realizan disciplinas como la etno­

lingüfstica, la antropologfa y la psicología. en tanto se -

planteen el problema de la relaci6n entre lenguaje y pensa­

miento de l/na manera que posibilite la investigación sobr'e­

hechos concretos . pueden ser ml/y importantes tanto pa ra ca­

da una de las disciplinas en particular como para la filos! 

ffa, 
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Un ejemplo de lo anterior es la hipótesis de Sap;r y 

Whorf, la cual es la combinación de dos puntos de vista que 

aunque distintos son especfficos con respecto a la relación 

entre el lengua j e y el pensamiento su importancia radica en 

que Whorf concretiza mediante investigaci6n las posiciones· 

teóricas .desarrolladas por Sapir. Dos de los puntos prioci 

pales de dicha hipótesis son los siguientes: 

1.- El lenguaje e s un producto social que co nfigura ­

nuestra aprehensión del mundo que nos rodea. 

2.- los diferentes sistemas lingufsticos que SOn re­

flejos de los medios en los que fueron creados , determinan­

que los hombres aprehendan el mundo de diferentes maneras. 

Whorf trabajó ha ciendo investigaciones en comunfda -­

des de indios Hopi en los Es tados Unidos, so bre las causas­

de los incendios forestales , lo que lo llevaban a mantener ­

un estrecho contacto con la cu l tura y l engua de estas tri -­

bus , este tipo de experiencias y sus contactos con Sapir 

permitieron que Whorf hiciera una serie de postulados que 

quedaron integrados dentro de la hip6tesis mencionadas. Es­

ta hipótes is ha creado gran controversia dentro de la etno­

lingü1'stica, desafortunadamente se han realizado muy pocas ­

investigacio ne s que continúen con el trabajo de Whorf que -
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permitan esclarecer dichas controversias. 

El como surge la necesidad de esclarecer el. tipo de­

relación que se da entre el lenguaje y el pensamiento, den­

tro de la psicologfa no es muy c l aro, no consideramos tras­

cendenta l para este trabajo el esclarecerlo ya que esto 

requerirfa de un trabajo particular para ese tema y ese no­

es nuestro objetivo. 5chaff analiza la forma en que otras­

disciplinas pueden colaborar con la filosofía para el esel!. 

recimfento de la relación entre lenguaje y pensamiento y el! 

tre ellos mencio na a la pSicologfa, considerando que esta -

disciplina pOdr fa hacer grandes aportaciones al esclareci-­

miento del problema pero que desafortunadamente MEn 111 lit! 

ratura de esta disciplina el problema se pasa por alto en -

medio de investigaciones parciales o simplemente se propone 

cualqu ier solución sin basarla en investigaciones que ocup~ 

ran su tiempo· Schaff (1975) . en e l an&lisfs que realiza de 

l o que se ha hecho en la psicología sobre el particular. h~ 

ce alusi6n a la posici6n de Piaget de que entre el lenguaje 

y el pensamiento se establece u na re laci6n unidireccionel:­

el lengua je depender& de estructuras cognitivas que 10 de-­

terminan. A co ns i dera ci6n de Schaff. Lev Vygotsky es el úni 

co psicólogo que ha abordado la relaci6n entre lenguaje y 

pensamiento estableciendo que entre estos dos procesos se 

da una relación interdependiente. este psic61ogo realiz6 
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importantes planteamientos te6ricos y metodo16gicos que se­

r.1n analizados en nuestro trabajo. 

Una vez hecha una breve descripci6n de la forma en -

que se ha abordado el problema que nos interesa por dfsci-­

plinas CO~O la filosoffa. la etnolingufstlca y la psicolo-­

gfa. n05 intere sa enfati zar algunas de las caracterfsticas­

de la forma en que cada disciplina estudia el problema. 

Asf tenemos que en la filosoffa esto se reali za sol~ 

me nte mediante disertac i ones, sin que existan una serie de­

investigaciones experimentales diseñadas dentro de la misma 

disciplina que sirvan de base a dichas disertaciones. 

En la entolingufstica se estudia el problema ha c i en­

do disertaciones pero tambf~n recurriendo a inves tigac iones 

de hechos concretos . cuyas ca ra cterfstfcas fundame nta l es 

la de establecer de qué manera las formas de conocim iento 

o concept ua lización de la realidad de grupos sociales o H­

nicos estan determinadas por las caracterlsticas particula­

res de sus formas de lenguaje o dia l ectos. 

Para la psicologfa también es importante la utiliza­

c ión de la 'investigación experimental para sustentar sus d1 

sertaclones. la cu al esU enfocada a determinar de qu~ man!. 
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ra se modifica el comportamiento de los seres individuales ­

mediante el desarrollo de l lenguaje y la utilizaci6n de l 

intelecto. La diferencia entre las metodologfas d,e la etn!!. 

lingufstica y l a de la psico l ogfa es que la primera está­

enfocada al comportamiento de grupos de individuos mientras 

que en la pslcolo~ia ésta tiene e l objetivo de determinar -

l os cambios en el comportamien to del individuo particular. 

Nue~tra posici6n con respecto al problema que esta- ­

mos tratando considera que la relación entre pensamiento y­

lenguaje es un tema que ata¡¡e a la psicologfa . acorde con -

Schaff, consideramos que la psicologfa del desarrollo puede 

hacer importantes aportaciones pa r a delimitar de qué manera 

se re lacionan estos dos procesos. siempre y cuando se plan­

teen investigaciones donde se estudien las interacciones e,!! 

tre procesos y no los procesos aislados. Desafortunadamen­

te este tipo de investigaciones es muy escaso dentro de 

nuestra disciplina, como lo constatamos por el anilisis de­

Schaff y la revisión que nosotros mismos realizamos sobre 

el tema, misma que expondremos en capítulos mis adelante. 
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CAPITULO tI 

Jean Piaget es uno de 10$ principales investigadores 

del desarrollo cognitivo del ser humano. Gran parte de su­

trabajo ha sido dedicado al estudio de la inteligencia del­

niño , siendo los mecanismos del pen.samiento el tema central 

de su s i stema psico16gico, Para abordar estos problemas 

Piaget hace uso de una epistemolog1a genética y constructi­

vista. 

El conocimiento de acuerdo con este te6rico es cons­

truldo a través de estructuras intrl nsecamente dadas al or­

ganismo las que interactüan con el producto de la experfen­

e 1 a . 

l a inteligencia de acuerdo con Plaget "Es la forma 

de cquil 'ibrio ha c1a el cual tienden todas las estructuras 

cognitivas H (Piage t. Naussance de" lntel1fgence. citado en 

Oper 1977, pag 23). El equilibrio implica armonfa, coordi­

nación y ajuste de por lo menos dos factores, la activida d­

menta l de la persona y Su medio ambie nte. 
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Todas las especies he r eda n dos tendencias b~sicas: -

l a organización y la adaptaci6n. l a o rga nizaci6n es la t~ 

dencia que tienen las especies a integrar sus estructuras 

ffsicas y psicológiCas en sistemas o es~ructuras de orden 

superior; por ejem plo, a l inic i o del desarrol l o del niño 

gran pa r te de su conducta está: basada en respuestas refl e - ­

j as 11 la est i mulación del medio ambiente , posteriormente e! 

te tipo de respuesta queda eng l obada en sistemas de com por­

tamiento que responden a tipos de estimu l ac i6n diferente a­

l as que origi na l mente la s produchn. 

Todos los organismos heredan tambiln la tendencia a­

adaptarse al medio amb ie nte, la adaptación esU compuesta 

de dos procesos que son la asimilaci6n y la acomodación, 

la asim il ac i ón implica l a incorporación de l a inform ació n 

ambiental a las est r ucturas cognitivas existentes. los pr~ 

duetos de nuevas expe r iencias se incorporan en la mente en­

la medi da en q'ue éstas sean consistentes con las estructu - ­

ras dadas. El proceso de la acomodación re presenta las re.1 

puestas del s ujeto a la estimulación externa, Mediante es­

tos dos procesos las estructuras cognitivas existentes son­

utilizadas de una manera efectiva con propósito s adaptat!-­

vos, esas es tructuras llegan a in tegra rs e en otras estrli ct,!! 

ras internas o se van diferenciando a medida Que son apl ic! 

das a experiencias nuevas, 
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la adaptacl6n Intelectual Impl fea estos dos procesos . 

el Individuo asimila rasgos de la realidad externa en sus 

estructuras psi co 16gicas y modifica o acomoda ~stas para 

enfrentarse con las presiones de l medio ambiente. 

Otro de los conceptos importantes de la leoda de 

Piaget es el de estructura , él cual implica la abstracci6n­

de rasgos comunes que agrupan una serie de aeto's que difie ­

ren en detalles. Las estructuras se util l :a n dentro de es · 

ta leorla para expl icar el funciona-miento en diferentes ta­

reas . Un concepto que está en estrecha relaci6n con el de ­

estructura es el de operatividad, que se utiliza para ref e­

rirse a los aspectos activos de la cog nic16n , denotando las 

estrlJcturas y funciones cognitivas que producen formas ge,,! 

ralizadas de acciones intelectua l es que esUn i nvol ucradas ­

en la construcción, transformación e incorporación de los -

elementos de l pensamiento. 

Para Piaget el conocimiento no Sólo es pr oducto de -

la experiencia con una realidad objetiva dada, ya que la uti 

lización de los "datos del mundo· estA determinada por la -

naturaleza y esta tus del organismo en el momento en que ha ­

ce contacto con la rea l idad , Piaget considera que e l sujeto 

juega un papel activo en la construcción del conoc i mi e nto.­

Este punto de la teoría de Piaget ha recibido num erosas cr.! 
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titas y ca us ado grandes controversias ya que no es muy cla­

ro, algunos de 105 intérpretes de Piaget como es Furth 

(1969) interpretan este concepto de la siguiente manera: en 

el proceso de as i milaci6n es donde se identifica el papel -

activo del sujeto. ya que mediante este proceso l a informa­

ci6n de la experiencia es transformada e integrada a las e!. 

tructuras cognitivas eKistentes. En las investigaciones 

que revisaremos con i nfluencia de la posición piagetiana 

trataremos de analizar de que manera se ha conc ebido en l a ­

investigac i ón este concepto. 

En la construcción del conocimiento intervienen los­

procesos que conforman la adaptación : la asimilación y la -

acomodación que también confo rma n el equil ¡brio. 

El conocimiento operativo se construye a partir de -

elementos figurativos, o sea a partir de las organizaciones 

de la informaci6n sensorial. Solo a trav~s de una opera­

ci6n la información perceptual se convierte en el objeto 

de l conoc imiento y llega a ser parte de una ope ra ción sien­

do asimilada en ~sta. 

La representación cognitiva de la experiencia juega­

un papel muy importante en lds teorí a s del conocimien to. 

En l a teorfa de Piaget la representaci6n toma la forma de 
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representación motora, cinestécica, imágenes visua l es y au­

ditivas, lingülslicas y otras formas de , sim bo l izació n . 

Para la mayoda de las teorías del conocimiento la -

representación no es el conocimiento en s f, s in o una fuente 

intermedia de éste. En e l sistema de Piaget la representa ­

ción es el producto final de adquisición de l co nocimie nto -

y no e l orfgen de él. 

Cuando un individuo en base "a una experiencia asimi­

lativa da una respuesta al medio ambiente. ocurre una rePf! 

sentaci6n de l evento total en forma de slmbolo. El sfmbolo­

tiene dos aspectos: el figurativo que implica un evento 

sensorial y e l operativo que se refiere a l significado. 

Piaget postula que todo el conocimiento operativo es 

representaC.ional, en el sentido en que no está basado en mo 

vimlentos o en percepción directa, s1no en sistemas de con­

ceptos o sistemas mentales. los sistemas de representación ­

son sistemas al servicio del pensamiento y no son el pensa­

miento en s1. 

El desarro l lo de la capacidad de construlr el conoc.! 

miento es un proceso largo que esU preced ido por eta pas de 

desarrollo del individuo, de acuerdo con P1aget el d esarro -
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110 intelectual se da en 3 perfodos principales: 

1.~ El per f odo sensforiomotriz que va del necimiento 

hasta los 18 meses de vida y comprende la apa ri ciOn del 

lenguaje . 

2. - El perfodo de las operaciones concretas que va 

de los 2 a~os a los 11. en el surgen las operaciones con 

clases, relaciones y números. 

3.- El perfado de las operaciones formal es . comienza 

a los 12 aí'los y alcanza su total de sarro l lo a los 15 a/\os . 

El hec ho de expli ca r algunos de los conceptos epist! 

mo16gicos de esta teoría, no impl iea que est emos de acue rd o 

con lo que ella propone, sino que consideramos importante -

Meer mención de dichos aspectos para con textual i zar la po­

sición de Pi aget en cuanto a la relaci6n entre pensamiento ­

y lenguaje, su desarrollo e n for ma ci6n de co nceptos . así 

como l a v i nculaci6n de estos aspectos con la inv estigaci6n­

exper im ental que han promovido. 
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Para abordar este tema Piaget (1967) propone dos lf­

neas de investigaci6n que pueden ser de gran importancia en 

el esclarecimiento del tipo de relaciones que se dan entre­

el 1 enguaje y el pensamiento estas 1 fneas son: 

1.- El lenguaje puede constituIr una condición nece ­

saria para perfeccionamiento de las operaciones 16gico mat~ 

m<fticas, sin ser suficiente para su formaci6n. Para escla­

recer esta premisa , se debe hacer uso de los datos genétl -­

cos y establecer: 

a).- Si la formación del pensamiento está vinculada­

a la adquisición del1enguaje como talo a la función s imb2 

1iea en general. 

b).- Si las ralees de las operaciones lógico matem&­

ticas son anteriores al leng~aje o deben buscarse en las 

cond~ctas verbales, y 

c). - Si l a transmisión verbal es s~ficiente para 

constit~1r las est r ~ct~ r as operatorias de l os nfrlos o s1 és­

ta sólo es eficaz c~ando existen las condiciones pa r a que -
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esta transmisión ~erbal sea asimilada g racias a estructu r as 

más profundas que no son transmitidas a través del l engu a-­

j e. 

2.- Considerar al l enguaje como condici6n necesaria­

aunque no suficiente . en la cons tluc i ón de las operaciones­

para 10 cual tend r fan que determ i nar los siguientes aspec- ­

tos: 

a).- Si el fu ncionamiento de la s operaciones es en 

base a forma s 1 ingu1sticIls o si se debe a estructuras de 

conjunto no formuladas en sistemas del lengu aje mismo. 

b).- Si el papel del leng ua je en el perfeccionamien­

to de estructuras operatorias es ne cesa rio sólo como instr,!!. 

mento para la formulaci6n y la r eflexi6n , y 

e). - Si desempena un papel constitutivo , establec er­

si su papel es como sistema de comunicaci6n o si las estruf 

turas e startan preestablecidas en un lenguaje cabal . 

Pa ra co ntestar las interrogantes del pun to uno . Pia­

get rev is a lo s resul tados de sus i n~estigaciones sobre los ­

periodos sensoriomotor, pr eoperaciona l y en concr eto. Du -­

ra nte e l period o sensoriomot or cuya ca racterlstica princi--
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pal es un desarrollo progresivo de la actividad motora, a -

través de ésta se forman esquemas que constituyen sistemas­

de clasificaci6n. los esquemas es l o generalizable de una 

acci6n. En e l periodo concreto que se caracteriza por la 

manipulación directa de los objetos. surgen las operaciones 

que se co.nstatan a través de las conservaciones (Volumen. -

peso . longitud. etc.); Piaget considera que estas operacio­

nes no sedan como fesul tados del desarrollo del lenguaje -

ya que en la justificación de las conservaciones . 10$ niños 

utilizan siempre los mismos argumentos verbales. Pfaget 

nos di c e que esto demuestra que las nociones de conserva­

ción no dependen del lenguaje, sino de estructuraciones 

progresivas de los objetos en función de operaciones actf-­

vas, que provienen de l as acciones ejercidas sobre los obj~ 

tos. Piaget hace énfasis en que las operaciones que son r,! 

sultados de la interiorizaci6n de las acciones y sus coordf 

naciones, durante mucho tiempo son rela tivamente fndepen- -

dientes del lenguaje. 

Aunque la formación del pensamiento y la adqu'isici6n 

del l enguaje se desarrollan al mismo tiempo, el lenguaje no 

serta la causa del primero debido a que ambos procesos de-­

penden de un proceso más general que es el proceso de la 

funci6n simbólica. la transición de las conductas sensorf.2. 

motrices a la s conductas simbólicas se da en gran parte por 
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el pape l de l a imitación. En un contexto de imitaci6n es ­

donde se adquiere el lenguaje, y aunque éste s; juega un • 

papel en la formación del pensamiento, s6lo se da en la me­

dida en que es una de las manifestaciones de la función si!!!, 

bélica , la función en cuestión está determinada por la ¡nt,!. 

ligeneia en Su funcionamiento total. 

Una vez que el ni~o adqui ere el leng uaje éste no ~a! 

ta para asegurar la aparición de estruc tura opera torias, és­

tas surgen de l as acciones mismas o de l a interiorización -

de las acciones . Aunque el lenguaje favorece la interiori­

zación no crea las estructuras por vfas exclusivamente lin­

guhticas. 

Piaget (1967) considera que el papel del lenguaje es 

importante en el pe rfeccio na mie nto de estructuras hipotéti­

co deductivas, que se desarrollan alrededor de lo s once y­

quince arios; dichas operaciones no recaen sobre los objetos 

mismos s1no en proposiciones verbalmente enunciadas, no pu ­

diéndose desarrollar en el uso del l enguaje. 

En cuanto al punto 2 Plaget nos dice que aunque las­

operacio nes te ngan raíces en el lenguaje. éstas van más allá 

del lenguaje ya que las estructuras operatorias constituyen 

el sistema c omplejos no inscritos en el sistema del lenguaje. 
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el lenguaje actua en la corrección del pensamiento del razo 

namiento o en la precorección de los errore s más no es un -

factor estructuran te. 

Pfaget (1920) realizó una ser i e de investigac i ones -

acerca de , la utilización que hacen los ni~os del lenguaje . ~ 

para esto realizó observaciones de las actividades que ll e ­

vaba a cabo los niños de 2 a 6 años en los salones de cla -­

ses, reg1strando las conductas verbales de es t os. Piaget 

encontró que los niños presentaban dos tipos de lenguaje 

uno comun icati vo y otro egoc~ntrico. é l hace especial énfa­

sis en el lenguaje egocéntrico clasificándolo de la siguie~ 

te manera: 

al.- Un lenguaje en el que el niño repite lo que ha-

oido. 

b).- El mon6logo , que se presentaba cuando el niño -

estaba solo . 

e).- El mon610go cQleet{vo , que se presentaba cuan ­

do dos o m~s ni ños estaban juntos , algunos de el l os se en- ­

fraseaban en soliloquiOs que nQ pueden ser de tipo comunica 

tivo por la forma en que son emitidos. 
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A partir de estas obs ervac iones Pi ag et se cues tiona­

acerca de la función del lenguaje egocé n trico . a 10 cual 

da diferentes contestac;anes: 

a).- El lenguaje egocér.trico se presenta en el nii'io ­

por el placer de repetir por sf mismo las palabr as , 10 que ­

implic a la apliCdCi6n del conc epto de asimilaci6n funciona l , 

de acuerdo con est e concepto todo lengu a je egocéntrico res ­

ponderfa a una necesidad de ejercitar esquema s verba les . 

b).- Es te tipo de lenguaje Sirv e para la realización 

de deseos Que muc has veces el niño no puede l leva r a cabo -

med i an te sus a cciones , siendo e l le nguaje un tipo de fanta­

s id s. 

e). - El lenguaje egocé ntr iCO se presen ta por que el ­

nii'io no es capa z de oiferencia r entre las acciones y la s 

palabras. Para e l niño la cosa y las pa la bras se hallan 

s im ultlnea mente presentes , a parE~i endo la s dos como un todo, 
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l~Y~~!!~~~!º~~~ _ ~~~~r~~º~~_~~_~~~~_~_~~_~º?!~!º~ _ º~­

~!~§~!.~º~_~~?~~~!º_~_b~_E~b~~!º~_~~r~~_E~~~~~!~~!º_! _ b~~-­

GUAJE. 

Para ejemplificar el tipo de investigaciones que ha ­

promovido la posición piagetiana que acabamos de rev isa r, 

consideramos importante analizar un trabajo real i zado por 

Corrigan (1979) sobre correlatos cognitivos del desarrollo­

del lenguaje. Esta investigadora realiza una extensa revi­

sión de trabajos que tratan de establecer relaciones entr e ­

ciertos tipos de conductas cognitivas y conductas verbales, 

analizando su metodologfa y los supuestos teóricos que di -­

chas trabajos manejan. Todos ellos toma n como base la pos! 

cHin de Piaget de que el lenguaje es el resultado del desa­

rrollo del ni~o durante el perfodo sen sori omoto r. conside- ­

randa que las estructuras cogni tivas Que se dan en ese pe-­

ríodo pueden servir para explicar el desarrollo del lengua­

j e, 

Los estudios revisados en ese articulo pueden ser 

clasificados de la siguiente manera; 

a) ,- Aquellos que investigan el inicio de las prime ­

ras palabras en la etapa 5 del pe riodo sensoriomotor, (Pi a­

get 1962. Bloom 1973 . Chapman 197 8 . Volterra 1979), 
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b).- los que investigan el uso de las palabras sim-­

ples t ratando de correlacionarlas con el desarrollo general 

de la etapa 6 del pe rI odo sensor iomotor . (Bloom 1973 , Ras- ­

may 1977 , Zaery 1978, C~apman 1978). 

el.,- Aquell o s que investigan los prerequisitos c09n1 

Uves para la emisión de oraciones con varias palabras o el 

desarro llo del lenguaje que ocurre durante la etapa 6 del 

per iodo sensoriomotor. (8ro .... n 1973 . Piaget 1962 . Corrigan 

1977 , Bloom 197 8). 

Los re sul tados que han arrojado estos trabajos son -

muy contradictorios. Corrigan (1979) nos dice qu e existen ­

una serie de supuestos que com parten esos estudios y que 

pueden ser los responsables de la disparidad de reslIl tados: 

1.- la premisas estructuralistas de que edsten es-­

tructuras de base com~n, ha conduc i do a creer que cualquier 

medida de la representación o permanencia del objeto son 

equivalentes. 

2. - r1 supuesto de que las va r ia cio nes en las tareas 

no tendrin efectos sustanciales , ha dado como resul tado la­

apl icación de diferentes cri terios para la asiQnación de 

las conductas en cada eta pa . 
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J.- Para autores como Piaget (1962) y Bloom (1970), 

la permanencia del objeto parece ser un logro abrupto , ya -

que Piaget postula que l a repentina aparición de la r epre-­

sentaclón da como resultado la repentina aparición del len ­

guaj e. 

Esto ha conducido a que los investigadores adopten -

criterios muy diversos en cuanto al tipo de comportamiento ­

que impli c a la perman encia del objeto y el momento en que -

esta ha sido adqllirida. 

Corrigan s ustenta posiciones te6ricas en ciertos as­

pecto s dife rentes a la s de Pi aget. po r ejemplo . r evisando 

los trabajos de Uzgiris y Huot (l97 5) en los cuales no se 

obtuvo la sincronia de dife r entes secuencias de conductas 

cognitivas , la autora cuestiona sí las etapas propuestas 

por Piaget para el perrada sensoriomotor son eta pa s estruc­

tura lmente dife rentes. 

Corrigan (1979) mantiene una posición teórica basada 

en un mod elo de desarrollo de ha b ilidades especificas y no 

el mode l o de estructuras comunes propuesto por Piaget, esta 

autora propo ne que el ni~o ser~ capaz de diferentes formas ­

de representaci6n dependiendo de su 9rado de desarrollo; 

ta m bi~n propOne que la pe rmanencia del objeto es un concep -



15 

to muy pobre para estudiar la relación en tre el desarrollo­

cognitivo y el desarrollo del lenguaje debido a Que ésta es 

muy dependiente de factores de la tarea. 

Esta investigadora recomienda a los experimentadores 

que utilicen este concepto en sus investigaciones. que pre~ 

ten mIs atención a los factores de construcción y adminis-­

tración de la tarea , ya que éstos afectan los resul tados de 

una manera mu y importante. Tambiéo propone el anti1 isis y 

transformación de ciertos co ncepto s teóricos para que se 

clarifique de que forma se relacionan el lenguaje y el des ! 

rrollo cogn; tivo. 

Como se puede observar, el tipo de investigación que 

ha promovido ld posición de Piaget sobre la relación entre­

pensamiento y lenguaje ha s ido en u na sola dirección de és­

ta: la dependencia del lenguaje de l desarrollo de estructu­

ras cognitivas , dej.!ndose de lado el ot ro aspecto de la re­

lación la influencia del lengu a j e sobre el desarrollo cogn..!. 

ti vo. 

Aunque Co rr i gan SOS tiene una pos i c i6n es truc tural i s­

ta ésta no es totalmente similar a la de Piaget , la ubica- ­

mos dentro de la s posiciones de est e teórico porque en la -

gran mayorfa de las investigaciones que revisa así como las 
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que ella misma realiza, se siguen lineami entos teóricos y -

metodológ ic os propuestos por Piaget. 

Una de las principales caracterfsticas de las meted! 

logfas de estos trabajos es la de simplemente tratar de en­

contrar correlaciones entre diferentes tipos de comportamie!!, 

tos . para lo cual se selecciona una conducta que sea repre­

se ntativa de la existencia de una estructura cogn f tiva que 

constate un cierto nivel de desarrollo alcanzado por el nl­

no para posteriormente explorar de que manera ese nivel de­

desarrollo posibilita el desarrollo de ciertas formas de 

conducta verbal. 

Estos estudios poco aportan al prohlema de la inter! 

lación entre pensamiento y lenguaje debido el la posición 

te6rica que sustentan que los lleva a plantear la dependen­

cia del lenguaje con respecto al desarrollo cognitivo en 91 

neral. [1 proceso interactivo entre los procesos, tema que 

ha sido de especial tnteres para fil6sofos y 11n9ufstas 

no es un factor importante para Plaget. 

En ciertos aspH tos la teorfa de Piaget es v¡l;l ida, -

como serfa todo lo re lat ivo al papel dpl lenguaje en la for­

mulación de las proposiciones hipotetlco - deductivas. n05~ 

tros no postulamos que el desarrollo del lenguaje es el si~ 
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ple nivel oral sea el unico factor que influye sobre f! l de· 

sarroll0 cogniti~o. sino que consideramos que este últ i mo ­

e s un proceso conlp le jo que invohlera la p.structuraciól'l y o.!:, 

ganizac i 6n de diferentes formas de comportamiento como son­

la atención. la memoria. etc. Tambien consideramos que l a ­

relaci6n entre el lenguaje y pensamiento no es una relaci6n 

mec.fnica, o sea que la simple aparici6n de l lenguaje basta­

r.f para que el pensamiento se desarro l le, sino que fste es ­

un fen6meno que sigue un largo y complp.jo proceso de desa-­

rro 11 o. 
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Ya que nuestra investigación est~ planteada de mane­

ra particular en fo r mació n de concep tos. consideramo s imp0r. 

tante hacer una revisi ón del planteamiento teórico experi-­

mental de Piaget al respecto. 

Una. de las aportaciones m3:s importantes de Pia get es 

la evidencia de que los orfge n es del pensamiento estan en la 

condllcta del niño desde el nacimiento hasta el momento en -

que da evidencia de acciones inteligentes , las cuales . con­

sidera. surgen alrededor de los nueve meses de vida, plan-­

teando que las coordinacio nes de los movimientos que ejecu­

ta el niño que caracterizan el período sensoriomotor , se 

van elaborando en elementos de la cognici6n . El concepto 

de objeto es uno de los principales elementos de ese desa -­

rr o 11 o. 

Piaget nos dice que el niño no tiene la concepción -

del adul to sobre el mundo , como algo f o rmado de objetos que 

tiene sustancia, permanencia y dimensiones constantes y que 

por 10 tan to es importan te delimitar de que manera se forma 

esa concepción. 



La importancia de l a adqvisició n d e l concepto de ob · 

Jeto para la cons tr vcción de la real i dad, r adica en qve v na 

verdadera concepción de la rea lidad tanto fisica, espacial, 

svsta ncial en las que se dan relac i o nes cavsales, depende· 

del concepto de objeto. Para Piaget. el desarrollo de este 

concepto esU estrechamente r elacionado con los conceptos· 

de espacio, tiempo y cavsalidad,como veremos mAs adelante. 

Los es qvemas de asimilación qve se forman en el pe·· 

dodo sensoriomotor. pe rmite qve se establezca vna 16gi ca . 

de las acciones mediante la c val se esta blecen , relaciones· 

y corresp ondencias , as; como a j vst es de esquemas formándose 

estructur as de orden que son subestructuras del pensa mi en t o . 

Alrededor de lo s 18 me ses em pie za a darse un cambio· 

muy importan te en la vida del ni~o, su universo que está 

totalmente centrado en sí mismo y sus acciones empieza a 

formarse de diferentes objetos estructurados de manera esp! 

cio tempora l , do nde el niiio empieza a ser un objeto mas del 

univ er so . 

Para tener el concepto d el objeto, el nfno debe te· · 

ne r l a noci ó n depermanencia d e éste, 10 Que im plica, que el 

n iño demuestre un a ve rdadera b¡)squed a cuan do ob j etos que 

han estado prese nteS d es ap a re c e n d e su v i sta. rl hecho de· 
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res ponde r diferencialmen te ante diferentes objetos y perso~ 

nas , no i mpl ica que el niño haya adquirido el concepto de 

objeto, ni el hecho de que el niño dirija su mirada hacia 

el lugar donde han desapar ecido los o b jetos ; es ne c esario 

que el niño busque activamente el objeto desaparecido, 

A medida que el niño va logrando un desarrollo más -

elevado de su habil idad moto ra y cuando es capaz de organi­

zar simultáneamente una red espacio temporal, en la cual 

los objetos aparecen en una sucesi6n de eventos . con la no ­

ción de causa y ef ecto, surge la verdadera b~squeda y se ai 
quiere la objetividad. 

Piaget (l967),plantea que ex i ste una continuid ad en -

las propiedades 16 gic as de la acción y el pensamiento desde 

el nac imiento en adelante. 

El pensamiento 16gico no es un pensamiento que se ai 

quiera a traves de la instrucción y el aprendizaje . el pro­

ceso de pensamiento es adquirido a traves del desarrollo de 

estructuras y operaciones las cuales operan de acuerdo con­

grupos de reglas abstractas y lóg icas . 

Para Piaget el que el ni~o COnstruya su COncepción 

de es pacio, es indicativo de un proceso organi zado prel6gi-
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camente que antecede a l pensa mi en to t.j gico del adul to . La­

construcci ó n progresiva de e s t e conC EiHo re qu ire de do s me ­

cani smos, uno que involucra la estruc turaci6n progres iva 

del campo espacial y el otro la desubjetivizació n de sus 

elementos . 

Las primeras conduc tas que preSentil el niño son de -

naturaleza refle:d va y son estructuradas de acuerdo a coor­

dinaciones que controlan el chupeteo, la vis ta, etc. estas­

conductas infl uyen sobre u r.a mej or coo rdinación d e la vista 

y la prensi6n , que ejercerán un papel mu y ir'lportante en las 

actividad e s del nino. Al desarrollar la prensión, el niño­

desplaza objetos en trayectorias recurrent es , qu e después -

de esto qu e el niño es capaz d e buscar obje to s qu e ha n desa­

parecido , posteriormente el niño s e in teresa por el mo~i- -

miento 1 ibr e de los cuerpos y mas adelante tratarcf su pro-­

pio cuerpo como un objeto más. 

Con l~ búsqueda dirigida, la cu~l prosigue en orden­

de desarrollo, la estructuración se extiende para agregar 

los desplaza mi entos f¡sicos de los ot-jetos, Jos cuales el 

ni~o percibe de ma nera seclIenci al , como consecuencia el ni­

~o reconstruye los ob j etos despl a zados, aunqll e fstos no es­

t en ~isible$. 
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[s evidente que la estrllcturación de l espacio es pa· 

ra1e1a en muchos aspectos al desarrollo del concepto de o b­

jeto . Para que el niño actue hacie sf mismo como un objeto 

m~5 el tuil est~ ubicado en e l espacio, es necesario que 

pierda el egocentrismo que 10 caracteriza durante el perfo­

do senso ri omo ter. 

El des arrollo del concepto de espacfo es simulUneo­

con el desarro l lo del concepto de tiempo. 

En solidaridad con las conductas de localización y 

búsqueda de los objetos, los desplazamientos se organizan 

en una estructura que constituye la armaz6n del espacio 

pr,!jctico. En correlaci6n con la organi zaci ón de las pos!-­

cio nes y los desplazamientos en e l espacio se constituyen -

series tempo ral es objetivas . ya que los desplazamientos se­

efectuan de manera progresiva. uno tras otro. de esta man e­

ra se va conformando el co ncepto de tiempo . 

El sistema de objetos permanentes y sus desplazamie.!l 

tos no pued en separarse de la estructuración causal . porque 

el objeto es la fuente. el lugar o e l resultado de acciones 

diversas cuyas relaciones constituyan las categorhs de ca!!. 

salidad. la cual se hace patente a través de una larga evo­

lución. 
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Durante largo tiempo el niño sólo reconoce como cau­

sa sus propias acciones, a este tipo de causalidad se le d~ 

nomina mágico fenoménica puesto que cualquier cosa, puede 

producir otra, y se centra en las acciones del sujeto. 

A medida que el universo es estructurado en una org! 

nilación espacio-temporal y por Objetos permanentes, la ca,!!. 

salidad se objetiviza y espacializa, la causa no solamente­

se reconoce por las acciones propias, sino en otros objetos. 

estab l ecindo que las relaciones entre objetos o acciones 

tienen un contacto 'Isieo o espacial. 

Lo mh importante de la forma en que el niño constr,!!. 

ye la realidad es que de aquf se desprende un patrón de de­

sarrollo que rige la evoluci6n intelectual del niño, el 

cua l se compone de los siguientes pasos: 

1).- Los reflejos, movimientos espont~neos y globa- ­

les del organismo dependen de estructuras de ritmo. no sol!, 

mente de acomodamientos complejos . ya que implican un mome,!! 

to inicial y otro final para volver a empezar. 

2).- Si g uen las regulaciones que implican la forma-­

ción d e esquemas. Esas regulaciones se man i fiestan en los­

tanteos qu e se for man e n 105 pri me ros habitos y en los pri-
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mero~ actos inteligentes, en (istas el n i ño empieza iI hacer­

una diferenciación entre el fin y el medio. 

3).- Se empieza a dar l a revers i b il idad, qu e e s fuen. 

te de las operaciones del pensamiento, s u pr odu c t o m.!i s iMl! 

dlato es la constituci6n de las rloci ones de co nse r vaci 6n. 
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b~ _ ~º?!~!º~_!~º~!~~_º~_~~~~~!· 

La i nves tigilci6n en formación de conceptos teniendo ­

como base las posic io nes teóri cas de este autor son muy ex-

tensas y variadas, las cuales abarcan desde la formación 

del con c epto de objeto , n~mero. cantidad, espacio, morales, 

etc . [n este apartado solamente haremos mellción de algunas-
, 

de las Investigaciones que consideramos de re l evancia para-

los propósitos de este trabajo. 

Dentro de los temas investigados tenemos los siguie!! 

tes: 

1) ,- Conceptos de tiempo. 

a). Capa cidad para evalúar la duraci6n de lln evento. 

utilizando como sujetos ninos en la etapa preoperacional 

(Berlldt y Wood 1974 ) . 

b). Trabajos cu yos prop6sitos es el desarrollo de 

concepciones te6ricas sobre el desarrollo c09nitivo en la 

etapa intitu¡v~ y la transi ció n al modo operac ional util¡~ · 

land a para ello conceptos de ti empo. (lev in 1977). 
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el · Re v isiones de los conceptos de t i empo t a nto a -

nivel 16g i co como em plrico. (L evin 1978) . 

2) . - COl"lceptos de azar y pr obab ili dad. 

al. Crí ticas metodo16gicas y propos i ci6n de altern~. 

t has a trabajos real i za dos po r Piaget sobre estos conceptos . 

tratando de subsana r la s de fi ci e ncias d el método cl lnico y ­

establecer s istema s de colecc ión y a nal isis de los datos 

que permitan una mayor validez y g e neralización de lo s re-­

su lta dos obtenidos . (G r een 1978). 

3 ) . - Con ce ptos rela cionale s y d ef in ición de paldbra. 

a l. Estu dios que integra n rep l icar los resultados 

obtenidos por Piaget (1968) , COn co nceptos de paren tesco, 

discrimi nac ió n de izquierda y d erecha. ( Swartz y Hall 1972 ) . 

En cuanto a caracterlsticas metodo16gi ca s de esos ei 

tudios pode mo s enumerar l as siguientes: 

a ) . Sujetos ; niños preescolares hasta ni~os de los­

úl t imo s <"11'10 $ de la escuel a pri maria, generalmente los est!!. 

dios u til i zan pobl acione s bastante numerosas. 
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b). Disei'oo.~ Generalmente los disei'oos solo implican 

dos fases que suelen ser de evaluación, a e)(cepci6n del tra 

bajo de 8erndt y Wood (1974), en los estudios no se utili- ­

zan entrenamientos. 

d. Procedimientos.- En todos los estudios se utili 

za el método c1fnleo. 

d) . Materiales . - Se utilizan diferentes objetos , en 

el caso de la evaluaci6n de concep tos de tiempo , son carros 

o trenes que ejemplifiquen eventos a eval~ar . En la de'in! 

ción de palabras y conceptos relacionales solamente se uti­

lizan entrevistas. 

el. Tratamientos estadísticos.- Casi nulos a excep­

ci6n de lo s trabajos de Green (I978). 

Hacie ndo un an,n isis general de los trabajos qtie se­

han realizado toma ndo como base las concepciones te6ricas -

de Piaget . podemos conclufr l o siguiente: 

Congruentes con la posici6n de Piaget en cuanto a la 

relación entre lenguaje y pe nsamiento, los inv estigadores 

que han u til izado los 1 ineamientos teóricos metodo16gicos 

de Piaget en el estudio de la formación de conc eptos. no se 
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han pr eoclIpado por investigar a travé s de los conceptos 1a~ 

rela ción entre el lenguaje y pens amiento . 

Dent r o de las caracterfsticas de los estudios mencio­

nados que r emos hacer r esaltar e l he cho de que aun que se ha ­

cen crIticas a la teorl a piagetiana . éstas no van más a11 a ­

de propone r una serie de ajustes a cierto s co nc e ptos o pla..!!. 

teamientos , cons idera ndo que en lo esencial dicha t eorfa es 

cor r ee ta. 

Una de l as car acte rfsticas me t odo 16gica s de esto s el 

tudios es que utilizan los procedimie nt os de Piaget co n muy 

pocas variaciOnes si es que realizan algunas. El entre na-­

mien to como procedimiento que pued e modifica r la e j ecución­

de los sujetos y mostrar el valo r de ot r o tipo de elementos 

como pued e n ser la inter a cción personal. el aprendizaje, la 

estructu ración de l a tarea . etc .• no es utilizado en estos ­

ex pe~fme n tos. Tal parece que el objetivo de la gran mayo - ­

ria de ello s es el de simplemente constata r los dif erentes­

patrones que Piaget propo ne en l as diferentes etapas de de ­

sarrollo , pa t r ones que pu e den ser vál idos, pero que poca in ­

formaci6n arrojan acerca de los evento s externos o ambierlt! 

les que intervienen en el desarrollo y modi f icación de 

ellos. Consi dera mos que este tipo de información es muy 1m 

portante para e l dise ño de situaciones educ a tiv as que perm i -
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tan optimi zar e l proceso del d esa rrollo del niño, agil i zar-

10 Y no solamente esperar a que se de ést e . para ir d ise -

ii ando la experie nci a de aprendizaje. 

IZT. 1000223 

U.N.A.M. CAMPUS 
IZT"""" 
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e A P 1 TUL o 111 

Otra de las posiciones. que revisaremos en cuanto a • 

la relac ió n entre pensamiento y lenguaje es la del psic6lo­

go ruso ley Vygotski . 

Este psic6logo plantea que entre el pensamiento y e l 

lenguaje se establece una estrecha interdependencia. Por -

10 que podemos ubicarlo como posici6n a l~ernativa a la que­

sustenta Piaget. 

El desarrollo teórico experimental de este investi9"!. 

dor es poco conocido en nuestro pafs y en muchos otros. 

Vygotsk i dedic6 los últimos 10 a~os de su vida al desarro--

110 de su aproximación a la psicologfa , es por eso que a di 
ferencia de la teoría de Piaget , la de Vygotski tiene un e~ 

caso nivel de formalización. Trataremos de e xp oner algunos 

de l os principales postulados a partir de los cuales se de­

sarrolla. 

los planteamientos de Vygotsky surgen como a lternati 

va a la psicologia conductista watsoniana y a algunas de 

las corrientes de la Gestalt, teniendo fuertes rafees en e l 
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materialismo histórico de Marx. Vygot!k; consider6 qu~ los 

principios y métodos de Marx podían servir para resolver m~ 

chas de las controversias que se presentaban en la PSiCO~ 
gla, por 10 tanto consideró que todos los fenómenos debfan-

estudiarse como procesos en continuo movimiento; el trabajo 

del psicólogo para Vygotsk; serra la reconstrucci6n del or! 

gen y desarrollo de la conducta y de la conciencia. 

Vygotskt incorpora a la psicolog'a la tesis marxista 

de que los cambios que se presentan en la sociedad y en 1a-

vida material conllevan cambios en l~ naturaleza humana , 

asf como la tesis de fngels con respecto al trabajo humano-

y el uso de herramientas con las cuales el hombre cambia la 

naturaleza y al mismo tiempo se transforma a si mismo. 

Para Vyg ots k i la internal ización de los sistemas de­

signas (lenguaje . escritur<l, numeras, etc) al igual que los 

sistemas de herramientas , han sido creados por las socieda-

des a travis de la h istoria humana y se modifican con los 

niveles y grado de desarrollo tanto social como cultural. 

l<l internal i za ción de los sistemas de signos, impl i-

can transformaciones COndllctuales que crean vinculas entre-

las formas tardfas y tempranas de desarrollo del individuo. 



41 

En algunos de sus trabajos este investigador mencio­

na de que forma puede contribuir el método materialista h1! 

t6r i to para la construcción deladisciplina psico l 6gica: 

"Quiero encontrar la manera que "ha de construi rse la 

ciencia p.ara acercarme al estudio de la mente después de 

haber eXAminado el método de Marx. Para poder Cfellr seme--

jante método teoria en el ámbito cientHfco generalmente 

aceptado, es necesario descubrir la esencia de los fenóme-­

nos dados. las leyes según las cuales dichos fen6menos se -

transforman, sus caracter1'sticas Cualitativas y cuantitati­

vas especialmente importantes. en otras palabras. c rear 

nuestro propio capital". (Vygotskf 1979. p4g. 18). 

los tres supuestos fundamentales en los cuales Vygol 

st1 basa su teorfa son 105 sfguientes: 

1).- El an&11si5 de 105 procesos y no de los obj etos. 

debido a que los procesos psfco16gicos estan en continuo 

cambio. 

2).- Se debe combinar el análisis fenotfpico con el ­

análisis evolutivo para lograr una verdadera explfcac16n y­

no solamente descripciones de l os fe n6m e no s. 



4l 

3) ,- [1 anál i sis evollltivo deb e regresar la fuente -

original y reconstrufr todos los puntos de una determinada­

estructura. 

El método utilizado por este in vestigador 10 denomi ­

na experimental evoluti vo . en el cu &l se enfat iza el anáI;-­

sis de los procesos. Este método 10 propone como alternati. 

va a los métodos S- R que fueron la base de gran namero de 

aproximaciones psico16gicas. fn el método evolutivo se 

plantea e l e xper ime nto, pe ro la concepci6n de Vygotsl:i $0 - ­

bre éste es diferent e a la de l a psico l ogfa americana; para 

Vygotski el experiment o desempeña un pape l muy val foso al -

hacer visibles aquellos procesos que normalmente estan OC ttl 

tos bajo el comportamiento ha bitual. Mediant e u n experime!!. 

to se tiene la posibil i d ad de cr ear procesos que condensa-­

rfan el curso normal del desar r ollo de una determinada fun ­

ci6n. 

Una de l as car acterís t ic as de los experimentos rea - ­

l izados por Vygotski es la de introducir obstAcu l os y dlfi ­

cul tades , dife r entes a los que se emp lean en los métodos -

rutinarios de soluci6n de problemas. 

El concepto de mediación tan usado por algunas de 

las teorfas del aprendizaje que se desarrollaron en América , 
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no signif ica 10 mismo par a este teórico, ya que lo que ~ste 

inte nta transmi tir a trdVe$ de aquél es que en las formas -

superiores de com portam i ento huma no , el i ndiv i duo modifi c a­

activamente la si tuaciOn de estfmu lo como un a parte de res­

ponder a la misma. 

A la muerte de Vygotsld, A. luria continúa co n sus -

trabajos. 

En Su li bro "El papel de l lengua je en la formación -

de los procesos men tal es" (1975) . luria nos hace una i nter! 

sante explicaci6n de la importancia del lenguaje en los 

planteamientos de la ps ico l og fa rusa. 

De acuerdo co n este teórico, gran parte de las esc u! 

las psico16gicas, en el estudio de l os procesos menta les, -

dejab an de lado las formas básicas de comun i caci6n de l niHo 

con su en tor no. Caracterfstico de este tipo de posturas 

so n la s de Thorndi ke y Watson. asf como l a de Buhler . Las­

c rl ticas que hace a ~stas posiciones son tanto a nivel teó­

rico como pr&ctico; en el nive l te6 r ico se re fi ere a sus 

reduc cio nes mecanicistas. en e l nivel pr Sctico al abandono­

de la investigación de los procesos a trav~ s de los cuales ­

se van formando la s actividades comple jas . Por 10 tanto la 

psicologf a sovilHica conside ra esenc i ales los sigui entes 
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puntos para constituir un enfoque psico16gico verdaderamen­

te cientHico: 

a).- la pSicologfa rusa basándose en las teorfas se­

Sechenov y PavloY. considera a los procesos mentales supe- ­

riores como formaciones funcionales complejas que se canstl 

tuyen como resultado de formas concretas de interacciones -

entre el organismo y su entorno. 

b).- la segunda consideración ha b l a del papel del de­

sarro l lo en la fo rm ac ión de los procesos mentales: "Solo 

comprendiendo que en cada etapa concreta de l desarrollo, 

for ma s particulares de actividad e nfrentan al organismo con 

nuevas exigencias que precisan el desarrollo de nuevas for­

mas de acció n refleja , podemos asegurar el desarrollo de la 

i nvestigaci6n cientifica sobre las leyes b~sicas que go- -

biernan la formación de aspectos complejos de l a actividad ­

mental hu mana . (Luria 1975 Pág, 11). 

cJ.- El estudio de la act i vidad mental del nino debe 

rea l izarse como resultado de su v ida en circunstancias so-­

ciales determinadas. La transición del mundo animal hasta­

el nivel humano significa la aparici6n de un nuevo princi-­

pio de desarrollo. En el hu~ano la forma b~sica de desarr~ 

110 es la adquisici6n de la experiencia de las generaciones 
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a travé!. del l enguaje. 

El lenguaje se encuentra presente desde los In1cf05-

del desarrollo del ni~o, mediante su uso se crean conexio-­

nes complejas que no se podrlan dar con l a simple experien­

c ia directa . 

"El proceso de transmisión del saber y la formaci6n­

de conceptos . que es el modo b~sico en que el adu lto inf lu­

ye en el nino. constituye el proceso central del desarrollo 

infantil" (luria , 1915, ptg. 12 ). 

'Median te la adquisición del sistema linguistica se 

reorganizan los procesos mentales del n iño como serfan la 

atención, memoria . imagi nación , etc. 

la palabra juega un papel muy importante no s6 10 po-!'., 

que sirve para designar los objetos del mu ndo. sino porque­

posibil ita la abstracci6n de senales que se generaliza n y 

relac ionan en determinadas categor ia s, tambi~n mejor a y 

reorganiza la percepci6 n del ni~o y posteriormente se con -­

vierte en un s istema autoreg ulado r de l a conducta que con-­

formar~ el proceso mediante el cual s e f orm a la actividad -

conclente y voluntaria. 
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De acuerdo con l. Yygots k i (1934). una de las áreas­

de la psicología en la que se deb e hacer especial énfasis -

es el ár ea del desarro ll o cognitivo y de manera más especi­

fica establecer la s r e laciones que e:dsten en tr e pensamiel'l ­

to y lenguaje. 

Este aspecto de la psico lo!liá nO había si do i nvesti­

gado sistemáticame nte hasta la fec ha en que Vygotski edita­

su trabajo (1934) aq ue l los que lo hicie ro n separaban el pe! 

s!miento y el le ngu a j e estudiá ndo l o de manera a is lada, de-­

jando de lado s u interdependenci a y su organizació n en l a -

estructura de la conci e ncia . 

la mayoría de las i nvesti ga cione s al r especto caía n­

ent fe dos posi cio nes: ident ifica ci6n y fusión del pe n s amie~ 

t o con el le n!luaje o d isy u nció n absoluta de los dos proce-­

sos. 

El hech o de que no se ha y ~ del imi tado c la rame nte sus 

relaciones se debe tanto a las conc e pciones tt?óricas que 

han prevalecido sobre el particular asf como a los métodos ­

de an .! lisis que se han empleado pa ra e studi ar es t os proce- -
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SOS , Vygots~i consi a era que exist'! n dos mé t odos de a nál i sis 

para estuJiar el pr ob l ema: 

.1).- El método por elementos , que estudia totalidades 

psicológicas separ <l:n dolas en e l eme n tos . Cua ndo la p5i(010-

gia es tudi a en el pensamiento y la palabra separ&ndolos . en 

el a nJlisis desaparecen las propi e dad es originales del pen­

sa mien t o verbal , 10 que conduce al inves tigado r a estable -­

t er una inte racci6n mecánica entre sus elemen t os . dando co ­

mo resul tado generalidades referente s a todo el lenguaje y­

a to do el pensa miento que no nos e xpl ican instancias y fa-­

se s de l pro ceso. 

tI).- El método po r unidades , que es el que pro pone 

Vygotski , tiene l a ventaja de que las u n id ade s conservan 

las pr opiedades del todo. La unidad del pensamiento ve rbal 

que reúne esas caracterfst ic as es el s ignificado de la pal! 

bra. Una palabra se refiere a un conjunto de objetos y por 

10 tanto es una generalización, ésta es un acto verbal del ­

pensamiento que refleja de una manera dife ren te a la perceE. 

ción y a la sensación. la realidad existente. 

l a d ifer enc ia cual i tativa entre el pensami e nto y la­

pe rcepci 6n es l a presencia de un reflejo g eneralizado de la 

real idad , él cual e s la esenci a del s ig nificado que es inse -
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parable de la palabra, perteneciendo tanto al lenguaje como 

dI Pensamiento. 

Esto conduce a VY90tski a proponer un análisis semán 

tico para estudiar las relaciones e ntre el lenguaje y peos! 

miento. o.sea el estudio del desarrollo, funcionamiento y 

estructura que contienen tanto al l enguaje como al pensa ­

miento . 

[s importa nte no dej ar a un lado la función primar ia 

de l lenguaje que es la comunicaci6n o el intercambio social. 

Sin un sistema de signos lingü(sticos. el ttpo de comun ica ­

ción se limita a un estado muy primitivo ; el lenguaje , pro­

ducto de la necesidad de comllnicación en el trabajo, permi ­

te la trans misión racional e in tenci onal de la ex periencia ­

y del pensamiento a l os demlis. 

la concepción de l significado de la palabra como uni 

dad que comprende al pensalniento generalizado como el Inter 

cambio social, permite realizar un análisis ca usal genético 

de la relaci6n entre pensamiento 'y lenguaje , pos lbil itando ­

el est udio ae las relacion es entre el crecimiento de la ca­

pac i dad de penHmiento del niño y su desarro llo social. 

Vygo tsk i realiza ! l an~lis is de las ra'ces genéticas 
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del pensamiento y el lenguaje tanto en la f'legenia como en 

la ontogenia. 

Para esclarecer esta relación dent r o de la (ll0gen ;a, 

real i za un an~l i~is de las inHstigaciones qlle cientificos­

como Yerkes l e arned , y Kohler , han hech o con monos , sobre 

su lenguaje e inteligencia , de los cuales concluye lo si ­

gu iente: 

El pensa mie nto y el len~u aj e tienen rafees genét ic as 

d ife rentes, independientes una de otra , no e xistiendo una -

relaci6n consta nte y definida e ntre ellas. 

Los antropoides demuestran una i nteligencia semejan ­

te a la del hombre en algunos aspectos y un lenguaje Paree! 

do al humano en otros aspectos . pero no existe una relac ió n 

constante y definida en tre ellos dos como se presenta en el 

hombre. 

En la filogenia del lengu a j e y el pensamiento son f1 

cilment e disce r nibles una fase pre l ingu íti sca en el desarrQ 

110 del pensamiento y una fase preintelectual en el d esa rrQ 

110 del habla . Es ta s fases no se encuentran r elacionada s 

dura nte un perí odo , pero ll e ga e l momento en que se ul'lel'l y­

se afectal'l mutuamente. 
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La influencia de métodos de otras disciplinas en la­

psicologla se ha manifestadO en las corrientes que plantea n 

procesos de maduraci6n , así como aquellas aproxima'Ciones 

que co nsideran que las conductas de los an im ales pueden se!,. 

Vif para explicar los compl ejos procesos conductua1 es del -

hombre. 

Esta úl tima concepci6n se ha v isto refle jada en num.!': 

rosos estudios que investigan la intel ige ncia práctica del­

niño, para la cual utilizan la informaci6n de estudios rea­

lizados con monos y los comparan con estudi os realizados 

con niños pequei'ios. la mayorfa de los psicólo90S que han 

ad op tado esta estrategia, concluyen que el desar r ollo y ori 

gen del lenguaje estan al margen de la actividad pr<ictica -

del niño , el empleo de signos por el hombre se toma como un 

ejemplo de inteligencia pura. 

Para Vygotski existen diferencias muy importantes en­

tre la conducta del nfrio y la de los monos , una de estas di 

ferencias es Que los nirio s , a diferencia de los monos , ha-­

blan en Id reali za ción de las tareas. 

Este te6rico estudia la inteligencia práctica del 

niñ o y el d esarrollo del lenguaje en estrecha relación , co!,! 

siderando Que las formas de conducta inteligente tfpicamen-
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te humana se dan cuando el lengua j e y la actividad pr áctica 

llegan a conve r ger. 

El balbuceo. los gri tos . las primeras palabras de 

los niños constituyen la etapa preintelecttJaI del habla. El 

toloS formas de conducta han sido consideradas por algunos 

investigadores como conducta emocioflal. pe ro las investiga­

ciones de Suhler demuestr03n que l a función social del len-­

gUdje se presenta desde el primer año de vida. 

Alrededor de los dos años de vida, ya se encuentran­

desarrolladas las dos funciones Que se presentan en la fil.Q. 

genia, pero llega un momento en que pI desarrollo del pens~_ 

miento y del lenguaje se unen para formar una nueva forma -

de comportamiento en la cual el lenguaje se pone al servi-­

ciD del intelecto. 

Pr ime r o el niilo so l amente conoce el nombre de uno s -

pocos objetos . persona s y estados que le son suministrados­

por otras personas. posteriormente el niilo trata de apren- ­

der activamente los signos que estan vinculados ca 1'1 los ob­

jetos. Esta es la etapa crucial el'l la que se vinculan el -

pensami e !'Ita y el 1 engua je. 

Independientemente de la forma en que nos aproxime- -
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mes al problem<l de la relación entre pensamiento y lengua-­

j e. debemos estudiar el lenguaje interio r izado . siendo de ­

gran importancia esclarecer porque se da el cambio del len­

guaje ex terior al interior; lado . as i' como los procesos por­

los que a travieza ese cambio . 

Vyg o ts l: i considera que pa r a hac e r una adecu a da a pr o ­

ximación al probl ema es necesario t ra tar de encontr a r un e!. 

labón entre el lenguaje ex terno y el i nteriar; zado, par a él 

dicho eslab6n es el lenguaje egocl!ntrico que acom paña la ae 

tividad de l niño y que a l mismo tiempo que cump l e una fun-­

ción expresiv a y 1 iberadora, va asumiendo una funci6n de 

pl aneaci6n . 

El lenguaje interiorizado se desarrol l a a través de­

l entas acumu la ciones de cambios funcionales y estructu r ales 

poco a poco se van dando las diferenciaciones en las func i .!!. 

nes de l "abla del 1'1;110: las sociales y las egocéntricas pa­

r a que- po s teriormente las estructuras de esta última fu n- ­

ci6n se conviertan en las estructuras b.1sicas del pensamie.n 

too 

En los estudios que este investigador realizó con 

pequeños, en donde la Urpa consistió en que tomaran un ca ­

ramelo que se encontraba fuera de su al cance . se ob s erv6 
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que mientras más diffcil fue la tarea el nivel del habla -

s e incrementaba considerablemente durante la actividad. 

P r i mero el ha b l a s i r ve p a r a d es c r i b i r l a s i tu a c i 6 n; pos te - -

riormente va tomando un caracter planificador de la activi­

da d sirvi endo para la refle x ión de posible s soluciones. 

Los estudios de Vygotski han arrojado los siguientes 

hechos importantes : 

a) . - Durante la tarec¡ la acción y el habla tienen 

una misma función psicológica, el hablar es tan importante­

c o m o a c tu a r . En a l g u no s es tu d i o s s i s e e v i ta q u e l o s ni ñ o s 

ha b l en , é s tos supe nd en su a c ti vid ad . 

b).- Si la tarea a realizar tiene un alto grado de -

c o m p l e j i d a d , e l p a p el d e l ha b l a e s más i m po r ta n t e e n l a ta -

rea. 

Con ayuda del lenguaje, el niño tiene mayor libertad 

que el mono, ya que puede independizarse en cierto grado de 

l a s i tu a c i ó n v i su a l i nm e d i a ta , u t il i za como her r a m i en ta s 

no sólo los objetos que se encuentran a su alcance, sino 

que busca y planea estímulos que puedan servirle en la sol.!:!. 

ción de la tarea. Con e l uso del lenguaje el niño, a dife­

rencia del mono, es objeto y sujeto de su propia conducta. 
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El desarrollo del lengu a je s igue los mismos pasos y. 

o bedece las mismas leyes qu e cualqui er operación mental , 

valiéndose del uso de lo s s 1g nos y ayu das nmemÓnicas. la 

ma yoria de las operac iones mentales pasan por 4 eta pas: 

La· primera es la fase primitiva que corresponde en -

el problema que estamos estudiando al l engu a j e preintelec -­

tua1 y al pensamiento preverbal. 

La segunda etapa es la de la pSicología simple. en -

la cual el niño e)(perimenta con las propiedades ffsi cas de ­

su propio cue rpo y de lo s objetos que se encuentran a su 

dlrededor, empezando a hacer uso de herramientas . En esta­

etapa se desarrolla el lenguaj e , e l niño opera con c1.1u su-­

las subordinadas antes de qu e pu eda entender l a s relaciones 

cau sales , condicionales o temporales de listas. 

La tercera etapa se distingue po.r el uso de signos 

exter nos en la sol uc i6n de pr oblemas internos, el niño utiw 

liza los dedos , o se vale de ay ud as nmemónicas. [n el des! 

rrollo del habla es la fase del le ng uaje interiorizado. 

La cuar ta etapa es aquella en la que se unen el l en w 

g.uaje y el pensamiento de una ma nera estr echa, por lo tanto 

el niño en la reso lu ción de problemas y tareas u tiliza el -
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lenguaje interioriza do y no depende tanto de elementos ex-­

ternos. 

Esencialmente el desarro ll o del lenguaje interior12!, 

do. que es una de las estructuras b6s1cas del pensamiento.­

depende d.e factores externos; el desarrollo de la 16"91ca es 

una funci6n directa del lenguaje socializado . El crecimie,!! 

to intelectual del n1i'1o depend e del dominio de los medios -

sociales del pensamiento, esto es del lenguaje. 
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Adem.ís de los trabajos que hemos mencionado en la 

secci6n anterior realizada por el propio Vygotsld. solamen­

te podemos mencionar a Luria y Yudovich (1975) como irwesti 

gadores que han realizado trabajos experimentales siguiendo 

los 1 fneamientos propuestos por Vygotski. mencionaremos bre 

vemente algo de su trabajo, 

~En su libro "E l papel del l enguaje en la formación­

de los procesos mentales" (l975), estos dos inves tigadores­

reportan el trabajo real i zado con dos gemelos que presenta­

ban un retraso en el desarrollo del habla, pero que en 

otras &reas (motora, auditiva. etc.), su desarrollo era nOL 

mal. los niños posefan un lenguaje muy reducido. usando 

muy pocas palabras para comunica rse con los dem.fs; para co­

municarse entre ellos u ti 1 iza ba n sonidos y palabras separa­

das acompañados de muc ha gesticulaci6n . Su juego era muy 

primitivo. se dedicaban a la manipulacid"n de objetos, no 

pr esentaban juegos creativos y signifi cativos. jugaban muy­

poco con otros niños, no les gustaba ni el modelaje ni el -

dibujo. 
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De acuerdo eDil luda y Yudovich {I975} , su situación 

gemelar no favorec fa el desarrollo del lenguaje, el lengua­

je pri mitivo que poseian determinaba un estado de cene;en-· 

c ia indiferenciado; al no poder separar la ·accidn de la pa­

labra no pedid existir la planeaci-6n d-e las actividades a 

realizar,_ por lo t an to sus operaciones intelectuales eran 

mu y escasas a~n en las operaciones más simples tenfan mu­

chos problemas para realizarlas, 

Estos investigadores conside-ra ron primordial c rear 

una s ituaci ón que desarroll ara una necesidad objetiva de 

comunicaci6n, para esto separaron a lo s nií\os y los incorp2. 

raron en otros grtJpos con nii'i os de su edad. A uno de los -

geme los le d ie ron entrenamien to en lenguaje . 

. A los tres meses de ha ber establecido los cambio s en 

las vidas de los niños s e empezaron a notar transformacio-­

nes. Los niños empezaron a formular verbalmente los objet.!. 

vos de su actividad, empe zar on a mos tra r funciones de len-­

guaje que antes no presentaban , como el lenguaje narrativo ­

el cual repercutió en sus juegos, siendo capaces de involu ­

cra rse en juegos intencionales. Estos investigadores r epo!. 

tan que si hubo diferencias en el grado de desarrollo que -

se present6 en el niño que si recibi6 entrenamiento del l e.,!! 

guaje , una de e sas diferencias se ma n ifestó en l as tareas -



59 

de clasificaci6n. En las observ aciones preliminares , los · 

ni~os no eran capaces de agrupar objetos bajo ning~n crite­

rio, esto se modific6 después de tres meses de separaci6n , ­

ambos ni~os fueron capac es de clasifica r objetos. el ni~o -

que recibió entrenamiento fue capa z de real i zar las clasifi 

caciones de acuerdo a crite r ios más complejos que su herma­

no , su s agrupaciones se ven influidas por el lenguaje , el -

cuál l o utiliza para la planeaci6n de la actividad. En el­

otro nií'io el agrupamiento de los objetos s610 surge a tra-­

vés de su manipulaci6n directa, la f ormulación verbal surge 

después de la manipulaci6n . no siendo I!!sta el fundamento de 

la agrupación sino el resul tado. 

Al!nque todos los aspectos de este tipo de investiga­

ciones son muy interesantes e importantes para esclarecer -

el tipo de re laciones que se dan entre el lenguaje y pensa­

miento , los investigadores se qued a n co rtos en la exposi­

ción de los procedimie ntos empleados . Por ejemplo, en el 

entrenamiento en lenguaje que se le dio a uno de los niños, 

en la forma en que se realizaban las evaluaciones , en el 

tipo de actividades que desarrolla r on en los tres meses que 

estuvieron separados. Todos estos elementos y el hecho de ­

que la investigaci6n desde la perspectiva que propone Vy- -

gots k i . haya sido tan escasamente tomada en cuenta, no I'IOS­

permite hacer análisis más profundos de esta postura , de 
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todas maneras consideramos que muchos de lo s planteamientos 

que hace este au to r son muy importantes debiendo dedicar 

más tiempo e investigaci6n a el l os. 
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Vygotski, 10 mismo que P¡aget, real j z6 un d,esarrollo 

teórico sobre formaci6n de conceptos . enfocAndo l o al estu-­

dio de los conceptos cientfficos durante la infancia y la -

fo r maci6n de los conceptos con el uso de la palabra. 

Una de las caracterfsticas de la teorfa de este ;1\-­

vestigador es su vinculaci6n con la actividad práctica del ­

hombre, es por esto que no deja de lado el papel de l a edu­

cación en el desarrollo cogn; tivo del ni~o. 

Para el plante amiento de sus concepciones so~re el -

desarrollo de los conceptos cie ntfficos durante la infancia , 

Vygots ki a parte de la pregunta; ¿Qué sucede en la mente 

infantil cuando recibe los conceptos que le son enseñados 

en la escuela? 

Vygotski postula que la formaci6n de un concepto es­

lln proceso din&mico qlle no pllede ser tra nsmi tido por la so­

la in~t r ucción sino qlle éste evolllclona a través de los di­

fererltes niveles de desarrollo del niño. 

Muchos investigadores hacen diferencias entre los 

conceptos que el niño desar r olla a través de sus propios el 
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fuerzas , que serian los conceptos esponUneos, y aquellos -

que forma el ni~o a través de la educación . ~uchos investi 

gado res no establecen v~nculos entre estos dos tipos de co!!. 

ceptos considerando que se desarrollan de manera separada. 

VY.90tski por el contrario postula una estrecha r e la ­

ci6n entre ambos . iI\Jnque cada uno se forma d e manera dife--

rente, el estudio de los conceptos clentffi cos que se apren-

den mediante lA instrucción . permite un an~lfsfs del pr oce ­

so de formaci61l de los conceptos en general. 

Una de las caracterfsticas de los conceptos cotidi a-

nos, es que el ni~o no est.! consciente de las relaciones 

que éstos implican . a partir de esto Vygotski se pregu nta : ­

¿C6mo alcanza el nUlo eventualmente el dominio de sus pro --

pi os pensamientos? a lo cual responde que la conciencia es­
I -

el último nivel d,e desarrollo de una funci6n y que esta s6 -

lo se da una vez que la funci6n se ha puesto en prlctlca 

esponUnea e Inconcientemente. Para qu e el niño tome con --

ciencia de los conceptos es necesario que ~stos se articu --

len en un sistema, ' Durante los primeros años de int rucc i6n 

s e empiezan a dar transformaciones important es en funciones 

primarias como la atenci6n , la memoria, etc.; mediante la -

instrucci6n se va haciendo ~nfasis en la percepci6n y el n1 

ño va tomando conciencia de sus propios procesos me ntales y 
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Vd desarrollando destrezas que posteriormente afectaran a -

los conce ptos y a otras .1r eas del pensamiento. 

En algunos estudios en los qlJe el niño debe u ti! i z¡;,r 

ciertos co nceptos que ya maneja espont.1neamente. el niño es 

incapaz de manejarlos deliberadamente para resolver los prQ 

blemas. Esto se debe a que al operar con los conceptos co­

tidianos el niño centra su atenciÓn en los objetos a los 

cuales se refiere y no en el proceso de pensamiento. 

Para Vygotski la conciencia implica generali zaci6n ,­

la que a su vez implica un concepto supraordenado ql!e ine'!!. 

ye el ejemplo dado como un caso particular. Un concepto 

supraordenado implica la existencia de una serie de concep­

tos subordinados y una jerarqufa de niveles de complejidad. 

De acuerdo con Vygotski I el entrenar a los nii'los en­

conceptos cientificos imp1 ica el hacer énfasis en el ac to 

de pensamiento ya que este tipo de conceptos se organizan 

en sistemas. 

Los conceptos cientfficos y los cotidianos están es­

trechamente relacionados. ya que los primeros no pueden ser 

enseñados a menos que el niño domine los conceptos co ti dia­

nos que se subordina r 6n al co ncepto cientffico. De esta ma 
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riera ambos tipos de co nc eptos se organizan en un sistema, 

la inve stigaci6n de Vygotski sob r e la formaci6n de -

conceptos con la participaci6n de la palabra. se deriva de­

su posición con respecto a la re l aci6n entre lenguaje y pe~ 

sam iento •. 

Vygotskl se aproxima a este tema real iza nd o u na re-­

visi 6n de los métodos tradlcionalmen-t e usa dos en el es tudi o 

de los conceptos los cua les de acu~do a su criterio, son -

lim itados y deficientes debido a que separan la pala bra del 

material percept ivo y operan co n uno u otro. 

Vygotski (1934) propone ut il izar como método altern!. 

tivo el desarrolhdo por Sakha.r ov, de nomi na do método de 1a­

doble estimulacl6n. que consiste en presentarle al sujeto -

dos grupos de estfmulos . un grupo de esHmu l os actúan como 

Obj eto de su acti vi dad y los otros como signos que pueden 

se r vir para or ganizar la activ i dad. l os estfmulos que se 

1 es presentan son trozos de mad era de dif erentes t aman os 

colores , pesos, etc; en uno de los lados tie nen escrita una­

pal abra sin s ent i do. 

Al presentá rsele al nino las figuras. todas la s pal-!. 

bras se hayan ocultas; el experimentador da vue lta a una de 
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las figuras y le pide a l ni~o que escoja todas aquellas fi­

guras que correspondan al nombre de la figura volteada. Una 

vez que el suje to ha hecho sus elecciones, se da vuelta a -

las pi ezas escogidas pa ra que el ni no pueda ver 105 nombres 

que tfene cada una y constate si sus elecc io nes han sido 

adecuadas, e l n1P10 puede seguir intentando encontrar las fi 

guras correctas. 

A medida que el niño va seleccionando las figuras y ­

va conociendo las palabras escritas en ellas empi!'za a adj!l. 

dicar a las palabras un determinado grupo de f ig ura s . F1 

uso de las pa l abras sin sentido va adquiriendo relevanc ia 

funcional para la realizacioon de la ta rea. La forma en que 

el niño realiza la tarea suministra datos que permiten ana­

lizar su nivel de pensamiento. 

l a ventaja de emplear este me todo e s que pued e ser -

utilizado tanto con ninos como con adultos , ya que no pres!L 

pone exper i encia previa . Este método concibe el concepto -

como parte de un proceso intelectual que s i rve a la comuni­

caci6n, comprensl6n y so l ución de un problema. 

Vygotski (1934) aplic6 este mé todo para estudiar el­

desarrollo conceptual de ni nos y pers onas adu ltas , sus co n­

clusiones acerca de sus investigaciones son las siguientes: 
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El d esarrollo concept ua l es un proceso largo que ti-s. 

ne sus inicios en la infancia y solamente madura en la pu-­

bertad . 

En la formación del concepto intervienen funciones -

intelectuales como la atención, la memoria. 111 asociaci6n ,­

etc; que aunque indispensables no son suficientes 51 no ca.!). 

tamos con la palabra o signo que dlrlja nuestra actividad. 

El medio ambiente puede estimular el desarrollo del­

inte l ecto o limitarlo . proveyendo secuencias de habilidades 

nuevas. 

Vygots ti considera que el papel del investigador de­

be ser el de descubrir los vfnculo$ entre las tareas exte r­

nas y la din~mica de l desarrollo, considerando la formaci6n 

de los conceptos c omo fUllci6n del crecimiento social y cul­

tura l que afecta tanto a los contenidos como a los métodos ­

del pe nsamiento. 

La introducci6n del uso significativo de la palabra­

en la tarea conceptual es la causa del cambio que se produ­

ce en los procesos. intelectuales al ll egar a la adolescen-­

c i a . 
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Vygotsk; no propone que surjan nuevas funciones di·· 

ferentes a las que ya posee el nii'io, sino que las funciones 

existentes se organizan en nuevas estructuras. El, 11 1 i'lo que 

en este momento se va convirtiendo en adolescente, aprende ­

d dirigir sus procesos mental es con ayuda de l as palabras. 

De acuerdo con este teórico, ·en la formación de los­

conceptos se dan tres fases principales las cuales se subdl 

viden en etapas: 

Primeramente los nHíos forman Igrupamientos de tipo ­

sincr~ticos . cada grupo consta de objetos dispares que se -

agrupan sólo por casualidad, el significado de las palabras 

no denota para el niño mis que una vaga agrupación de obje­

tos indiv i duales, los cuales se unen en imágenes mentales -

vagas. En esta fase se dan 3 etapas: 

La primera etapa es la del ensayo Y error, ya Que 

los grupos se forman al azar, cada elemento que se agrega 

es un simple tanteo. 

En la segunda etapa los grupos se forman en base a -

relaciones espaciales entre los obj e tos. 

En la tercera etapa la im6gen sincrétlca se apoya en 
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bases mAs complejas. las agrupaciones pueden formarse en 

base a elementos tomados en otros grupos que han sido forll!, 

dos al azar , entre los elementos no existen vfnculos 1ntr~.n 

secos. La única diferencia de este tipo de agrupac16n con-

las ya mencionadas, es que ésta se realiza en dos pasos, 

pero sigu.e siendo de tipo slncrétfco. 

la segunda fase en la forllllcf6n de los conceptos la­

denomina fase de ,1 pensamiento en complejOS. En esta fase -

los grupos no solamente se forman por impresio ne s objetivas 

del n 11'1 o , s1no a travh de vínculos reales entre los elell1e.!!, 

tos. El pensamiento en complejos lmpl fea coherencia y obt!, 

t1vidad . aunque no en el mismo grado que el pensamiento 

conceptual. 

En las agrupaciones por complejos. los víncu los e n--

tre los objetos se encuentran en el an,slfsfs de sus expe- -

rfencias directas. ~ pr i ncfpal diferencia entre las orga­

nizaciones en complejos y las de tipo conceptual estriba en 

que en la segunda se agrupan los objetos tomando como base -

un atributo. mien tras que los vlncu l os de relacf6n entre 

los elementos de un complejo pueden ser de gran dfversidad. 

la a.grupa.cfón en complejos pa.sa por 5 eta.pas: 
" 
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la primera etapa es la asociativa , el niño forma los 

grupos tomando como base cualquier atributo de l objeto eje!! 

plO y otra figura, poco a poco va mezclando difere.ntes atr.!. 

butos entre los grupos que va formando, 

la segunda etapa es la agrupación por colecciones, 

en esta la asociaci6n se hace en base a contraste y no a 

similitudes. Esta forma de agrupación est.! enfatizada en 

la experiencia práctica del niñ o en la cual la colecci6n de 

cosas complementarias forma una totalidad. 

la etapa de las c~c-'iones_ en cade na es la tercera­

etapa , las agrupaciones se forman de eslabones que trasla-­

dan e l principio de agr upa ci6n de un eslab6n a otro. la di 
fere ncia entre el complejo asociativo y el comp l ejo de cad! 

na es que 1!ste no tiene núcleo, solamente se dan relaciones 

entr e elementos aislados. 

la siguiente etapa es la del c_omplejo difuso que se­

ca racter iza por la fluidez de cada atributo que une los e}e 

mentos aislados , los vfnculos entre los elementos son difu ­

sos y tan indefinidos qu e la agrupación no tiene lfmites. 

La úl tima etape es la del pseudoconcepto que es la -

fase que m¡{s se acerca a la etapa del concepto que es la su 
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perlor, ilunque las f ormas de ag rupación tiene muchas simi-­

l'itudes con las agrupaciones de tipo conceptual, haciendo -

un an41isis psicológico de cada una de ellas se manif1estan 

diferencias importantes, por ejemplo el concepto se forma -

por similitudes concretas mientras que el . pseudoconcepto se 

basa en ~n1aces perceptual es, 

la tercera fase es la del concepto propiamente. 

Estas fases observadas en la formaci6n de conceptos ­

no se presentan en la realida d como estados puros , si no que 

se entremezclan . 

Aún falta por definir la forma en que se desarrolla­

otro de los procesos que dete rminan el concepto, ésta es la 

abstracci6n; la cual no se presenta durante la fase de com­

plejos ya que lo que caracteriza a la abstracci6n es su un!. 

ficación. La abstracción se va desarrollando a medida que­

el nlno va evolucionando en sus formas de agrupación, por 

ejemplo. cuando el nlllo ag rupa en base a un IItrib uto. El 

concepto emergerá cuando l os rasgos abstrafdos son slnteti-­

zados y esas stntesls abstracta se convierte en el lnstru-­

mento principal del pensamiento. 

Vygotsld nos dlce: "Aan después de que el adolescp:!!' 
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te ha aprendido a formar co nceptos, no abandona las formas­

mh elem entales y continúa opera ndo con ellas durante un 

lar go tiempo predominan do htas en muchas lireas de l pe nsa- ­

miento" (V yg otsl::l , 1934 p/g 1 14). 

En los t ra bajos qu e inv estigan la s operaciones inte­

lectuales de l os adolescentes se nota una gr an discrepancia 

entre la ma nera que forma n los conceptos y s u habilidad pa ­

ra definirlos; "El adoles cente formar' y usar' u n concepto ­

cor recta mente en una situación concreta, pero encontrará 

extr ana mente dfficil expo nerl o en palabras y la defi nic i6 n­

verbal s er f en l a mayorfa de los casos bastante méls estre -­

c ha de la forma en que podrfa esperarsl'! por la manera en 

que ha utilizado el concepto" (Vygots ld, 1934 , pág. 115). 

romo ya se ha me nc ionado co n a nt er io r idad la aproxi­

maci6n de Vygotski ha sido es casamente inves ti gada, ademis­

de los r eportes que él hace en sus libros y l as menciones -

que hace de trabajos reali zado s por otros investigadores I"'!:!. 

sos , solamente podemos mencionar a A. luria como uno de los 

seguidores de esta lfnea de fnvestfgacf6n. 

No sabemos a ciencia cierta el nivel de desar r ol lo -

que en Rusia puede tener la investigaci6n con estos pos tul! 

dos teóricos, ya que nos atrevemos a opinar que en otros 
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paIses ~sta no existe, por lo cua l volvemos a reiterar nues 

tri op in i6n de que esta apro:dmac16n aunque es bastante im­

portante requiere aún de mucha investigación tanto teórica­

como experimental que pueda permi tir la formulaci6n de una­

teorfa completa del desarrollo cognitivo. 
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e A P I TUL o IV 

Antes de exponer los aspectos miÍs importantes del 

Modelo de Campo en el cua l basamos nuestra investigación, 

asi como los aspec tos particulares de ésta, consideramos 

importante hacer un anlllfsis de la revisión que realizamos­

de las investigaciones llevadas a cabo sobre el tema del d! 

sarrolTo conceptual del ni~o. todo esto con el propósito de 

ilustrar el estado de cosas en el que se encuentra este ti­

po de investigación asl como analizar aquellos aspectos de­

l os est~dios que pueden ser relevantes para nuestra ¡nvest! 

gación. 

las investigaciones que consideramos importantes re­

visar versa n sobre los siguientes temas: 

1.- Clasificación libre. 

Z.- Sobregeneralizaci6n y $ubgeneral ización. 

3.- Clasificaci6n de palabras. 

4.- Relaci6n entre l a conducta perceptual y la con-­

ducta conceptual. 
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1).· Clasificación libre.- En los trabajos realiza­

dos sobre este tema enc ontra mos que los procedimientos eIQ-­

pIeados son similares a los empleados por Piaget (1964) y -

Vygotski (1934), Wadsworth, (1962a , 1972b) . intent6 repli-­

car los resultados obtenidos por estos dos investi gadores .­

no encontrando los patr ones reportados por ellos. Es tmpo!:. 

t ante hacer notar que en el procedimiento que util iza esta ­

inv estigadora , aparentemente idéntico al de Vygotskf , se h!, 

c en modificacio ne s al procedimiento muy i mp ortan tes ya que­

los estfmulas no tenfan impre sa s la's palabras sin sentido,­

estas ú l timas eran proporcionadas oralmente por el experf-­

mentador. Al hacer esta modifi cació n el papel de la pala-­

bra es diferente al que investig6 Vygotski. 

los s u jetos que se emplean en estos estudios van de­

los 2 a los 12 ai'ios de edad. 

2.- los estudios de sobregeneralizacf6n y subgenera­

lización , (Saltz y Sigel 1972, Rosner y Hayes 1977. Kend l e r 

y Guenther 1975, An 9 1in 1978) se han rea11zado co n el f1n­

de estab l ecer la forma en que evoluciona el desarr oll o co n­

ceptual del nfi'io; existiendo gran divergencia e n cuanto a -

si las primeras formas de conceptual izar d el nii'io se ca rac­

terizan por la subgeneral i zac f6n o la 50brene r al izac16 n . 

En estos estudios se utilizan los s iguientes procedim1entos: 
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1.1).- Se presenta de manera ora l o escrita una categ-g, 

ría conceptual y una serie de grabados para que los ubiquen 

o no dentro de la categorh. 

b).- Se da oralmente IJnil categorfa y los sujetos ti,! 

nen que nombrar todos aquellos items que pertenezcan a esa­

ca tegoria. 

el, - Se les pide a los sujetos que definan catego - -

rfas de orden común (comida, mlJebl es. ropa . etc.) para que­

posteriormente ubiquen una serie dI! ejemplos dentro de las­

diferentes categorias. 

Sujetos.- Generalmente se util izan niños de diferen­

tes edades. de los 1 a los 12 a fios; en algunos estudios se­

utilizan estudiantes de universidad o personas adultas para 

comparar sus ejecuciones con las de los niños. 

los resul tados de estos experimentos son muy contra­

dictorios, no pudiéndose conclufr de mane ra mis o menos 

exacta la forma en que evoluciona el desarrollo conceptual 

de l n1no. 

Algunos inv e stigadores con el fin de escla recer 10 -

anterior prop onen conceptos te6ricos que nos permi tan ent~.!! 
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der estos problemas, entre ellos podemos mencionar a Kendler 

y Guenther (1975). Angli (1978) . Sa1t2 y 51get (1967); pero 

estos trabajos realmente han aportado muy poco el esclarec! 

miento del problema. 

Uria de las caracter'sticas de los trabajos anterior­

mente mencionados, es su falta de un planteamiento te6rico­

general de la forma en que se da el desarrollo cognitivo y­

los factores que lo influyen que pe rmita hacer un an.Ilisis­

más completo de los resultados de sus investigaciones. Aun­

que de hecho se esta: investigando la relaci6 n entre el len­

gua je y el pensamiento. los autores no se proponen como uno 

de sus objetivos dicho problema, por 10 tanto no hacen la -

m.Is mfnima menci6n a los pocos planteamientos que en pslco­

logfa se han realizado sobre dicha relaci6n. 

3).· Clasificaci6n de palabras.- Estos estudios se­

hacen con e l fin de determinar la forma en que los ninos 

hacen asociacio nes de palabras. Francfs (1972). 

El procedimiento que se emplea consiste e n presentar. 

le a 105 nií'los 3 palabra s y decirles que dos palabras pert!;. 

necen a la misma clase . el nlno debe señalar cuales son. 

Se utilizan ninos de 7 anos. debido a que en esa 
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conceptual de los ninos. 
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Francis (1972) considera que lo s ninos organ i zan su· 

Hxico en base a relaciones funcionales y que el cambio en­

su or ga nll ación conceptual que generalmente ocurre alrede-­

dor de los 7 anos, puede deberse a que los nfries al ingr e-­

sar al sistema escolar inc rementan sus hab.l1idades para all 

lar palabras y hacer comparaciones entre ellas, volviéndose 

los aspectos sintagm~ticos una propiedad importa nte de és-­

ta s. 

4).- Relación entre la conducta conceptual y la con­

ducta perceptual.- Sobre este tema se han realizado gran 

cantidad de estudios . mencionaremos algunos de ellos que 

clasificaremos de la sigu ie nte manera: 

a ).- Formas en que los niftos de diferentes edades, 

perciben estfmulos en tareas conceptuales. Se les pide a 

los nfnos que agrupen una serie de grabados que implfca n 

figuras geom~tricas con diferentes dimensfones; lo s sujetos 

son nlnos de 2 a 12 anos. Se ha encontrado que los ninos 

pequeilos perciben los estimulas de manera total , mientras 

que los niilos de 7 ailos en adelante perciben de manera sep! 

rada las diferentes dimensiones de los estlmulos. (S~ ith y-
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Kemler 1977) . 

b).- Transformación de las ejecuciones en t area s 

perceptuales mediante ent r enamientos de este tipo. (Toppi­

no 1979). En estos trabajos se trata de delimitar cuales 

son los elementos que pueden transformar la forma de res­

puesta de los niilos en tareas conceptuales. Primeramente 

se evalQa la forma de respuesta de los nfilos en una tarea 

de tipo conceptual. los est~~ulos que se utilizan son figu­

ras geométricas que varian en diferentes dimensiones, los -

nfilos deben formar grupos en base a una dimensi6n. Poste-­

r iarmente se les da entrenamiento en alguna de las dimensi.Q. 

nes de los estímulos y se les vuelve a evalúar la forma de­

agrupación. Toppino (1979), ha encontrado que independien­

temente de que el entrenamiento implique o no la dimensi6n­

que va a ser evalúada, l os niños mejoran siem pre su ejecu- ­

ción, esto 10 lleva a postular que el entrenamiento facili­

ta la tarea conceptual mediante la induccio~n de una estra-­

tegia general de cambios de atención a través de las dife-­

rentes dimensiones. 

c).- Estrategias no lingufsttcas que determinan el -

aprendi zaje de conceptos orientacionales en niños pequeños. 

Se les da a los niños una serie de objetos y figuras geomé­

tricas , posteriormente el experimentador menciona los nom--
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bres de diferentes dimensiones de los objetos y los "11\0$ -

deben señalar l!stas (arriba, abajo, izquierda, etc,). Exfl 

ten dimensiones que son más f~cl1es de identificar que 

otras a medida que se incrementa la edad de los niños, su 

ejecuci6n mejora. elar!: (l980) considera que los niñ os pe-

queñas se, basan en estrategias no l1ngufstlcas para identi-

ffcar términos orfentacionales y no asf en el significado -

de la palabra, cuando la estrategia y el significado cofnc.!. 

den debe ser muy fácil adquirir el Significado de los térmi 

nos orientacfonales. IZTi 1000223 

d).- Diferenc ias evolutfyas en la adquisici6n de ca-

tegorfas básicas y supraordenadas.- Se ha encontrado que -

los niños pequeños son capaces de generalizar una categorfa 

si esta se organiza en base a una similitud total. esto no-

sucede si el criterio es dimensional. Smith (1979). Tam-

bi~n se ha encontrado, Narkamm y Hartman (1980) , que los 

niños son capaces de aprender categorias básicas au nq ue no­

se les dé el criterio de clasificaci6n , solamente a l os ni-

i'ios de alrededor de 7 años les es de gran utilidad la info-r. 

maci6n lingufstlca para aprender categorfas supraordenadas. 

En base a todos los trabajos que he mos revisado so-­

bre el desarrollo conc eptual de los nii'ios cons ideramos im--

portante hacer énfasis en los siguientes puntos: 
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1).- No se le ha dado importancia a la investigación 

de la relación entre el desarrollo cognitivo (pensamiento)­

y el desarrollo del lenguaje. Aunque los estudios' de sub -

y sobregeneral i zación estudian de manera impl í c ita esta rela 

ci6n, los investigadores no toman como punto importante es­

te aspecto tanto en su trabajo teórico como en la investig! 

ci6n propiamente dicha. 

2).- Los estudios de sub y sobregeneralizaci6n han 

arrojadO escasa información importante para la determina­

ción de la evolución del desarrollo conceptual del niño. 

3).- Existen muy pocos estudios que investiguen los­

patrones d e clasificaci6n libre con procedimientos simila-­

res a los de Piaget (1964) y Vygotskf (1934). 

4).- Durante las primeras etapas del desarrollo con ­

ceptua l de los ninos su ejecuci6n depende en gran parte de­

aspectos per¡;¡eptuales de los estfmulos. los aspectos lin- -

gu;sticoS tienen escasa importancia, 

5) ,- Alrededor de los 7 años se empiezan a presentar 

transformaciones importantes en la organizaci6n conceptual­

del niño. empezando a ser importante la informaci6n de tipo 

1 i ngufstico, 
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e A P t TUL o V 

Antes de pasar a la exposici6n de 10 que es el Mode­

lo de Campo . conside ramos importante realizar un an¡flisis -

de lo Que hasta el momen to hemos revisado con respecto a la 

relaci6n entre el lenguaje y el pensamiento. de acuerdo a 

las dos principales posturas que han imperado sobre este 

t6pico. 

Como primer punto queremos hacer notar que tanto Yy­

gotski como Piaget . no definen 10 que para ellos significa­

el lenguaje y el pensamiento. A través de los trabajos de l 

primero, nos atrevemo s a suponer que lo que él maneja como­

pensamiento son todas las conducta s involucradas en la so~ 

cidn de problemas. Para Piaget, el pensamiento parece ser­

la conformaci6n de estructuras mentales Que surgen de la 

manipulaci6n e interacción con el ambiente las cuales dete! 

millan los diferentes niveles de desarro ll o del lndividl.lo. 

Como lengl.laje, consideramos ql.le ambos te6ricos se r! 

fieren a la adql.lisici6n. comprens ión y producción de las ~ 

labras con las cu ales nos referi mos a los diferentes el eme,n 

tos y eventos de la realidad. 
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la no definici6n explfcita de dichos conceptos ha 

dado como resultado que en la investigaci6n de dic ha rela - ­

ción. queden engloblados una gran cantidad de comportamien­

~s que presentan enormes diferencias entre si. sin que sea 

fácilmente identificable porque estos comportamie n tos son -

engloblados dentro de la relación e ntre el le nguaje y pen- ­

samiento. 

Aunque nosotros compartimos el punto de vista de 

Schaff (l975) sobre las a' portaciones que podrla hacer la 

psicologia para esclarecer de que manera se relacionan e l 

lenguaje y el pensamiento , consideramos que nuestra disci -­

plina no solamente debe corroborar si existe relación entre 

estos dos procesos . sino que adem.is debe proponer e i"vest!. 

golr de que manera se desarrollan cada uno de el l os y como -

se van vinculando a lo largo del desarrollo del ser humano. 

Consideramos que el trabajo de Vygotski fue muy im- ­

portante en la corroboración de la fnterdependencia entre -

estos dos procesos . mismas que ya hablta sfdo propuesta por­

algunos filósofos y etnolingufstas, pero desafortunadamente 

este psic6logo tuvo poca oportunidad de profundizar tanto­

teórica como e>lperimentalmente en el proceso evolu Uvo que­

sigue esa relaci6n. 
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El Modelo de Campo tiene muchos puntos comunes a lo s 

planteamientos de Vygotski . pero consideramos que su impor­

tancia principal es el hecho de que permite aborda,r los pr2, 

blemas que Vygotski no trató: el procE'so evolutivo de la -

relac ión entre el lenguaje y el pe nsamien to. Desde la pe"'! 

pectiva del Modelo, no habl aremos de lenguaje y pensamiento , 

sino de funciones conductuales que contemplan los diferen-­

tes niveles de complejidad del comportamiento. en las dos -

~ltlmas funciones del Modelo ubicamos dicha relación. 

Debido 11 que el Model o surge a partir del an&lisis -

crftica del An&lisis experimental y las t~ cn ica s de Modifi­

cación de Conducta , tocaremos algunos puntos relacionados -

con estos pa ra contextualizarlo. 

El dual ismo me nte-cuerpo . ha estado presente en casi 

todas las diferentes teorlas psicológicas. En l os a~os de-

1920 a 1940 se di6 una gran expansi6n de la psicologfa 

" los psicólogos se volvieron del argumento y del debate a 

la ciencia del laboratorio , desarro 1Undose diferentes teo­

rfas de l aprendizaje animal" Keller 1975. Entre estos psi­

cólogos tenemos a Gut hrie , To lmann , Hull y especia l mente a­

Skinner. Es importante hacer énfasis en el trabajo de éste 

último por las aportaciones que hizo al conduc tismo, una de 

ellas es la recopilación y sistematizaci6n de datos expe r i -
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mentales de 1931 a 1938, En su libro " la conducta de 10s­

organismos" 1938 expone su definici6n de l objeto de estudio 

de la psicologfa y desarrolla m4s ampliamente la hi stO ria -

de l reflejo, el fmiando todas las referencias de tipo f isio­

l ógico , haciendo ~nfasis en las relaciones observab l es en-­

tre los estfmulos y las respuestas; en ese mismo lib ro . Ski 

nner pone el acento en la conducta operante que es la que -

actúa sobre el medio exterior para transformarlo. 

Los trabajos de Skinner tanto en el nivel teórico C"2. 

mo en el experimental. generaron un enorme campo de i nvesti­

gación sobre todo en e l nivel básico, lo que mis tarde posf 

bilitaría la creación de las técnicas de Hodificaci6n de 

Conducta tan usadas en situaciones aplicadas de tipo educa­

tivo, c1 fnico y social, 

En nuestra institución se observ6 la influencia de 

estas t~cnicas, No podemos decir que la intervención de 

los estudiantes de psico10gfa en las situaciones aplicadas­

haya sido un total fracaso, sino que son estas situaciones­

y los problemas que en ellas se presentan las que van ha- -

ciendo obvias las deficiencias teóricas de l o s modelos que­

subyacen a las técnicas de t4odificaci6n de Conducta así co­

mo la necesidad del cuestionamiento crftico de dichas téc·­

ni ca s, 
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Para ahondar sobre el punto anterior. primeramente -

anal izaremos la posibil ¡dad de que pueda existir una verda­

dera vinculación ent re los conceptos teóricos del Análisis-

experimenta l y las Técnicas de Modificación de Conducta , de 

acuerdo con Ribes (l980). para que pueda darse un desarro--

110 tecnológico es necesario que se cumplan las siguientes-

condiciones: 

1).- Que exista un cuerpo cientHico, producto de la 

investigación b'sica y aplicada, que fundamente teórica y -

metodológicamente las pr&cticas técnicas. 

2).- La existencia de un lenguaje común que permita -

la evaluaci6n de las pr&cticas tecnológicas . 

J).- La existencia de criterios sociales exp1fcitos-

respecto a las caracterrsticas de apl icaci6n de la tecnolo-

g fa . 

Estas condiciones a~n no se dan en nuestra discipli­

na, por lo que a nivel ap licado considera Ribes (1980) "se-' 

centró el interés en producir ciertos efectos al margen del) 

an.!ilisis de los c onstituyentes del paquete de variables, -

d.!indose apl icaciones no tecnológicas desde el punto de vis -

ta que se enmarca cor:Jo una fngenierfa cfentlfica" . pago 4. 
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Otro aspecto del problema es el an411s1s teórico de ­

los supuestos que subyacen a los model os del Análisis Expe­

rimental que bohicamente son el mode l o Sk i nerhno y el Pav ­

loviano. 

Rf.bes (1978), propone: "para abordar el prO blem a de ­

Ja naturaleza de las leyes enmarcadas por un estud io cie~ 

tífico del compor tamfen t o , consi deramos indispensab l e ana -­

lizar con profundidad la! im pl i caciones ~l tfmas de una con ­

cepcfd'n internalista, mental de 10 ·psico l óg i co". Pág. 3. 

El punto centra l de l o anterior es la t d e n tfffcac16n 

que la mayada de los teóricos hacen de lo privado con l o -

interno y el establecimiento del tipo de g~nesfs del r e por­

te linguistica sobre lo privado, como individual o social . 

Lo anterior nos remite a la problemática de la rela­

ci6n mente cuerpo. Muchos teóricos pasaron por atto los 

eventos privados o los redujeron a simp l es eventos que po ­

d1an ser expl icados por actos mecánicos , esto redujo el rli ­

vel de aproximaci6n de los distintos tipos de comportamien­

to psico16gico a las caracterfsticas de los niveles de con­

ducta más simples, contemplando solamente variaciones en lo 

cuan ti ta tivo mois no en lo cual itativo, Esto se refleja en ­

lo que se conoce como cognici6n O pensamiento tan importan-
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te en una teorl a de la conducta humana, 

Poco a poco se van haciendo patentes una serie de d! 

f'iciencias del enfoque anterio r. especificamente en la ex-­

plicación de la conducta humana compleja , esto no implica 

que los modelos que subyacen al An~lisis Experimental no 

sean v~lidos para la explicación de ciertos tipos de campar 

tamiento . pero es importante d e tener nos en este pun t o, E1 -

modelo skinneriano y e l pavloviano si permiten la explica-­

ción de ciertas formas de conducta, más no de todas. ¿Cuá-­

les son los elementos teóricos de los modelos responsables ­

de las anteriores deficienc ia s? 

Ribes (l980). en su artfculo Co nsideraciones Metodo­

lógicas y Profesionales sobre el Análisis Conductua l Aplic! 

do , se"ala las siguientes: 

1),- la naturaleza conceptua l de lo s modelos se basa 

en una relaci6n demasiado restringida de segmen t os conduc -­

tua l es siendo a proximadame nte de tipo mo l ~cular con una ex­

plicaci6n de tipo l ineal. 

2),- Aunque ambos modelos surgieron para la explica­

ción e investigación de la conducta animal , te6ricamente p! 

recen insuficientes para cubrir la complej id ad de l a condos. 
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la animal, debido a que carecen de categorfas que describan 

la acción interdependiente de factores históricos, situad'2, 

nales del medio, 

3).- los paradigmas no reconocen diferencias cual f t:! 

Uvas entre diferentes niveles de conducta, por 10 que no 

pueden cubrir tipos de comportamiento mis simples que el 

condicionamiento y reducen la conducta humana a categorías­

tedricas creadas en un modelo formulado para la exp l icaci6n 

de la co nducta animal. 

4).- La unidad de respuesta se define como instancia 

de un efecto (condicionami ento clásico) o por un efecto 

(condi cionamiento operante), con la propieda d definitoria 

de repetirse y ocurrir en más de una ocasión como cambio en 

magnitud a 10 largo de un intervalo determinado o epfsodfo-

conduc tua 1. 

5).- El peso explfcativo tanto teórica como empfrfc~ 

mente recae en un solo factor de los fenómenos, el estfmulo 

incondicionado en el condicionamiento c1&s1co y el estimulo 

reforzante en el condicionamiento operante, sosl ayando la . 

interdependenc ia de este factor con circunstancias y even-­

tos que son conceptualmente prescritos como constantes pero 

que en la pr&ctica varian de momento a momento y en forma -
compl eja . 
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6).- Las diversas formas de condicionamiento, se co!'. 

ciben como procesos exclusivos y excluyentes, sin contem- -

plar niveles jerarquicos que delimiten su acción y su rela­

tividad. 

las criticas no solamente se han hecho a los aspec-­

tos teóricos de los modelos , sino también se han real izado-

a las formas de expl ¡cación, critica muy importante para -

nuestro trabajo es la que se ha hecho al prOblema del Ten-­

guaje y la relaci6n de éste con el pensamiento. 

Para ubicar la posición del Modelo de Campo en cuan ­

to a la relación entre lengua je y pensamiento. tema central 

de este trabajo . es importante revisar el analisis que rea ­

liza Ribes (1981) sobre la forma en que estudia Skinner la­

conduc ta yerba 1 . 

Como primer punto de su ana:l iSis, Rlbes propone de-­

termln~r si existen diferencias básicas entre la conduct a -

animal y la conduct a humana. Aunque estos dos tipos de co!!. 

duc tas tienen elementos en común , pero también grandes dif! 

rencias. Ambas son producto de la evolucf6n, pero la con- ­

ducta humana adema:s de verse determinada por l as leyes que ­

rigen la conducta animal, se ve influenciada por e l factor­

socfal. 
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El hecho de que los humanos organicen sus interacci~ 

Res entre sI y con otros organismos en base a conve ncio nes, 

permite que sobrepasen las relaciones concretas que se pue­

den dar en ciertas ocasiones. Esas co nve nciones se ha cen -

en forma linguistica e implican una mediac i 6n entre e l ind! 

viduo y ¡p s Objetos , 10 que desarrol la sistemas reactivos -

socialmente esta bl ecidos . De acuerdo con Ribe s. estos fa c ­

tores deben ser tomados en consi dera ci6 n por todas aquellas 

aproximaciones que in tenten estudiar el lenguaje. 

Ribes critica la posici6n de Skinner al r especto ya ­

que aunque éste reconoce un a diferencia entre la conducta -

animal y l a humana , utiliza los mismos principios para est2 

diar ambas. 

Skinner (1957) , define la conducta verbal "Como la­

conducta del habl ante que es moldeada y mantenida mediante ­

co nsecuencias mediadas". Pc'ig . 2. 

De mane r a resumida mencionaremos las principales de­

ficiencias que seí'iala Ribes sobre el ano!lisis de S kinner p!. 

ra 1 a conduc ta verba 1: 

al.- En su ano!l isis separa la conducta del hablante­

y la del escucha. 



91 

b).- Al fragmentar el episodio verbal de la manera -

anterior, elimina la part e importante de la comunicaci6n p~ 

ra la psicologfa, es to es , el lenguaje como conduc,ta de ha­

bl ar , escribir o leer es impo r tante por la forma en como 

afecta al escucha o 1 ector. 

eJ.- El pa pe l del reforzamiento , tan importante en -

este tipo de mod elo, es muy cuestionable y en muchos episo­

dios es dfficil determinar sus efectos o localizarlo. 

d) .- Los efectos del reforzamiento no tienen impor - ­

tancia para los d iferentes niveles de este tipo de conducta. 

ej.- Inicialmente Skinner se propone realiza r un an! 

lisis funcional de la conducta verbal I pero el análisis re­

su1 ta ser una descripción de la conducta del hablante. 

fj.- Aunque en el analisis no se intenta tomar uni-­

dades lingutsticas como l as pa l ab ras. fonemas , etc., la ma­

yorfa de las rel aciones descritas involucran estímulos sim­

ples como palabras o frases . 

g).- Se utili zan conceptos como gramática y sinta~is 

que no conduce n al propósito original de formular el lengu! 

je en t~rminos conductuales. 
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En base a las crftica s anteriores Ribes, propone 5 -

tipos de inte ra cciones conductuales que involucran una mor ­

fologfa lingiHstfca, 3 so n prel in gu f sticils y dos propiame.!!. 

te lingufsti cas ; 

l.~ El pr imer ti po de inte racción sen;a la adquisi -­

ción de un sistema reactivo social que posibilita las inte­

racciones lingufsticils. [sta es la etapa de adquisici6 n y ­

expansi6n del lenguaje. 

2. - Posteriormente las acciones lingulsticas se 

transforman en conductas que no s610 reacciona n a propieda ­

des relacionales con textuales; en esta etapa aunque el ind! 

viduo es mediado por la conducta de ot r os esta mediaci6n es 

t¡ restringida al aquf y ahora de la situaci6n. 

3.- En la tercera etapa, las interacciones basadas -

en propiedad es ftsicas de las respuestas y del ambiente son 

mediadas y condicio nales a su relación con propiedades con ­

vencionales del estfmulo y de la respuesta. 

FenOmenos como la formaciOn de conceptos y la solu -­

c iOn de problemas pertenecen a esta etapa , en ellos el indi 

viduo resp onde con una morfologfa linguistica o no ante un­

grupo de estfmulos en términos de propiedades físicas com- -
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pa r tid as por ellos . pero el factor que determina la i nteraf 

ción está siempr e r e lacionad o a instrucciones verbales . el! 

ves o relaciones convencion a les defin idas por un tercer 

evento. 

4.- la cuarta forma de interac ció n se caracter i za 

en que la conducta li ngu istica es independiente de propied! 

des concre tas de la situaci6n con la que está interactu ando. 

involucrando respuestas iI eventos presentes . pasados y fut~ 

ros en t~rminos de propiedades convencionales . siendo la in 
teracci6n de tipo bidireccional ya Que la r espuesta linguf! 

tita del re f eri dor está controlada tanto por el referente -

como por el r efe rido. 

5,- Una quinta forma de interacci6n conductual lin-­

gufsticiI se logra cuando el proceso de mediación que se da~ 

a través del lenguaje carece de un referido. En este tipo­

de interacción e l sujeto no reacciona a los eventos en sr 

mismos , sino a co ntactos substitucionales de éstos , este 

proceso le permite al organismo no solo separarse del tiem­

po y el espacio en e l que ocurren los eventos, sino también 

de los eventos c oncretos en sI. A es ta forma de interac ~ ~ 

c i ón pertenecen con las conduc tas simb6licas. Este pr oceso 

se ve mu y influido por el lenguaje escrito. 
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Como comentario final de su trabajo, Rlbes. (1981) -

hace énfasis en que gran parte de los estudios sobre tengu! 

je humano b.tsicamente se han centrado en la adqu1$iciOn 

de sistemas reac t ¡vos y conduc tas muy s impl es dti ndosel e poca 

importancia a det er minar los pro cesos que subyacen las int,! 

racciones~ por 10 cu~l Ribes pro pone los sigu i entes tipos 

de investigaciones a realizar para tratar de subsanar las 

deficiencias hast a ahora dadas en el estudio de la conducta 

verbal: 

1.- La transici6n entre etapas funcionales. 

2.- la fluctuación de n iveles de interacción en $i-­

tuaciones complejas. 

3. - El papel de la morfologfa del lenguaje y de man! 

ra m.1s especfficiI el papel del lenguaje escrito en el pro!:,! 

so de separaci6n esencial para la interacción sustitutiva. 

4.- Los parámetros involucrados en los procesos de -

mediación externa entre dos individuos y el ambiente. 

5.- Los procesos de respuesta a pr opiedades conven- ­

cionales de los eventos, adicionales de sus caracterist icas 

nsicas. 
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6.- La forma en que el lenguaje referencial y no re­

ferencial expanden los contactos entre el individuo y el d!!! 

biente y como las propiedades del ambiente ca mb ian y se in­

crementan debido a la función lingufsticd. 

Hasta aquf hemos realizado una breve revisión de los 

factores y condiciones que posibilitan y hacen necesaria la 

creaci6n de un nuevo modelo de aproximación al fenómeno ps i 

eo16gico , que e n este caso está dando como resul tado el Mo­

delo de Campo; a con tinuación exp licaremos los aspectos mh 

importantes de éste. 

El Modelo de Campo 1mp1 ica una definición del fen6m! 

no psicol6gico independiente , pero complementaria de lo bi~ 

16gico y 10 social que fundamenta un doble criterio: la es­

pecificidad del nivel de organización de l os eventos y la -

especificidad de s~ historicidad. 

De ac~erdo al Modelo. la conducta se define como la­

interacción del organismo total con s~ ambiente fisico, b+<l 

lógico y/o social, modificable en y por el transc~rso de su 

histo ria individual. Esto constituye 10 especificamente 

psicológico. 

El t·lodelo de Campo tiene como base 19 tesis epistelll"2. 
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16gicas , 16 metodo16gicas y 11 de tipo 16gico, alrededor de 

las c uales se organizan las funciones conductuales que pro­

pone el Modelo, además comp rende los siguientes nive l es: 

1). - Categortas descriptivas de un campo int er conduf 

tu a l , est~ es, todos aque llo s elementos que se cOnsid eran 

pueden estar presentes en una interacción c onductu a l . 

2). - Demarcaciones cualitativas en las cu ale s se pr.s, 

sentan diferentes niveles , la co nducta biológica . la cond lte 

la psicológica anima l, la co nducta psicológica humana y el­

comportami e nto de estructu ras e instituciones soc ia les. 

3). - Paradigmas generales cual itativame nte dffe r en-­

tes del tipo de comportamiento biológico y psicológico que­

se puede presentar tantoa nivel fi l oge nét ico como ontoge n~ ­

ti co. 

4).- Casos empfeicos de los paradigmas , que se basan 

en las di ferentes comp lejidades de organizaci6n que pueden­

presentar los elementos que intervienen en el campo conduc­

tua 1 . 

5) . - Paradigmas operacionale s paramétr icos que con - ­

textualizarl cuantitativamente los casos generales de cada par! 
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digma. funcional . 

Las diferentes fu nc iones que se proponen a partir 

del Modelo, implican una organización c ualitativamente dif.~ 

rente de todos los elementos del cam po interco nduc t ua l . CQ 

mo caracterfsticas importantes de los paradigmas qu e ejem*­

plifican cada función debemos mencionar las siguientes: 

a).- Oescriben niveles progresivamente complejos de­

organización conductual. 

bl.- Son inclusivos de Jos precedentes . o sea que el 

paradigma m~s complejo involucra la inclusión de formas de­

organizaci6n simple como base para la organización de con-­

ducta m~s compleja. 

A continuació n mencionaremos algunos de los postula­

dos mjs Importantes del Modelo que tocan el problema parti­

cular que estamos abordando en este trabajO. 

"Siendo la conducta un proceso interactivo de contaE 

to entre o rga nismo y ambiente, son las formas cual i tativas­

particulares de contacto las que delimitan los diversos ni­

veles organizativos de 10 psicológico. A estas formas cua­

litativamente diferentes de contacto .organismo-ambiente, se 
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"la teoria de la conducta tiene como objetivo primo~ 

dial identificar las funciones conductuales que se manifies­

tan a 10 largo de la filogenia y de la ontogenia. asf eomo ­

los procesos que las sustentan. "Tesis 12. p.!ig. 3. 

"Dadas las caracterfsticas de l medio social humano y 

de la indepencia frente al contacto directo con 10$ o~jetos 

que le proporciona el lenguaje , la conducta humana represe,!!. 

ta un corte cual itativo frente a la conducta animal", Tesis 

14 . pág. 3. 

"Es te corte entre la conducta humana y la animal no­

es abrupto ni en la filogenia zoo lógica ni en la ontogenia­

humana, sino que se manifiesta en 1 a forma de una transi­

ción representada por las funciones de medi ación. Estas 

funciones apa rec en tanto en la ontogenia humana como en la­

filogeni a zoológica, cuando se dispone de u n medio social -

(fo rma s estructuradas y dife renciadas de interacción grupos 

con los miemb r os de la propia especie ) y un desarrollo mo -­

triz fino y grueso desarrollado en correspondencia al medio 

de contacto que enmarca s u conducta biológica y psico16gica , 

Tesis 15 , p<ig. 4. 
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"la presencia de una fUflción de mediación stlbstituti 

va del co nt acto organismo ambiente directo . representa la -

fo r ma m.Js compleja de organi za ción de la conducta", Tesis lB 

p.Jg. 4. 

El MOdelo de Campo propone 6 tipos de funciones in - ­

terconduc tija 1 es: 

1 ) . - Función dimensional, 

2) .- Función contex tual. 

3) .- Función suplementaria. 

4).- Func tón sel ee tora. 

5) Función referencial. 

6) Función simbólica . 

Como ya hemos hecho mención, el Modelo hace distin -­

ci6n entre la conducta animal y la humana . Estando la prim!t, 

ra dete rminada primordialmente por los factores biológicos­

y 'l$icos . mientras que en la cond uc t a humana aunque estos­

factores i ntervienen , el factor soci al imprime sobre el CO! 

portamieflto un ca rácter cual itativamente diferente. [1 de­

sa rrollo de los procesos sociales establece que las relaciQ 

nes interconductuales del humano tenga n un car~cter conven ­

cional. Basicamente 2 tipos de fenómenos se enmarcan como ­

producto y proceso de las relaciones socia l es: los procesos 
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simbólicos. Las dos altimas funciones del Modelo son las -

que estudian los aspectos anteriores. los cuales estan re1! 

clonados con el problema de la relación lenguaje y pensa- -

miento, 

la. función referencial es un tipo de comportamiento ­

en el que un organ i smo media el contacto de otro organismo ­

con un objeto o evento a través de su canduc ta o un produc ­

to de la misma. La direcci6n a través de la cua l media el ­

contacto implica estimulos y respuestas de naturaleza can- ­

vencienal , al mismo tiempo que dicha interacci6n es indepl!.!!. 

diente funcionalment e de la cercanfa temporal y espacial 

del contacto substituido. Otro elemento importante de esta 

función es la emergencia de relaciones de condicionalidad -

que no dependen directamente de las propi edades fisioqufmi­

ca y biológicas de los eventos y elementos de respuesta 

involucrados. 

En un episodio de contacto conductual referencial p,2. 

demos dest acar tres elementos importantes: un referidor . un 

referente y un referido. El referidor necesariamente tiene 

que ser una persona. el referente puede ser una persona , un 

objeto , una propi eda d o una acción; au nque el referido tam­

bién debe ser una pe rsona ésta pu ede ser la misma pe r sona -

que funciona como referidor. 



lO! 

En base ¡¡ las particularidades de estos tres elemen ­

tos de la función referencial, se presentan los siguientes­

casos: 

1).- Referencia de eventos independientes.- Lo que -

se refiere es independi e nte de las personas que fungen como 

referidor y referido, el referente puede o no ser unobjeto, 

la acción de un objeto u objetos o la acción verbal o no 

verbal de una pe rsona . 

2).- La referencia del referido.- En este caso el -

referente es una acción o propiedad del referido . 

3).- La referencia del referidor.- En este caso el­

referente es una acción o propiedad del referido. 

3).- la referencia del r eferidor.- En este caso el­

referente es una propiedad o acci6n de l a misma persona que 

funciona como referidor. 

4) . - Autoreferencia. - Este caso tiene como caracte-­

rJstica distintiva el hecho de que el referidor y el refe-­

rido son la misma persona. el referente puede ser un evento 

independiente o acciones y propiedades de la persona que 

funciona como referidor. 
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La función simból iea impl iea la acción de relacionar 

productos 1 ingufsticos, supone un desl igami ento de los obj! 

tos o e~entos especHicos const; tuyendo el nivel m.!s al to -

de complejidad de tos fenómenos psicológicos. emerge a par­

tir de la (l/nción substitutiva referencial, Una de sus 

principal.es características es que esta forma de intera c­

ción se da solamente a nivel convencional y 1 ingufstico , 

esta función puede implicar la conducta de una sola persona 

o puede darse entre varias. Los tipos de comportamientos 

que abarca esta función son los que generalmente han sido 

estudiados como formación de conceptos , procesos simbólicos 

y solución o probl emas. 

Esta función también tiene u na serie de casos. de 

ac uerdo a la organización y tipo de elementos que intervie· 

nen en el campo conductual. 

1) .· Mediación referencial de respuestas referencia· 

les.· El sujeto ~ tr~vés de su conducta abstractiv~ relacf g 

na sus cont~ctos con objetos y eventos. 

2).- Mediación referencial de respuestas referencia-

les y no referenciales. En este caso la respuesta que vin-

cula los contactos es referencia l pero los contactos que 

vincula. uno de ellos es re ferencial y el otro no. 
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3) . - r'ediatión referencia l de r espuestas no referen­

ci<tles .- En este caso la res puesta que vi ncula los co ntae-­

tos tien e referencialidad pero los contactos no 1~ tienen. 

4).- Mediación no referencial de respuestas r efe ren­

ciales. - la r espuesta que vi ncula lo s contactos tiene refe ­

rencialid~d pero no as{ los contactos vinculados. 

5). - Mediaci6n no referencial de respuestas refer en ­

ciales y no referenciales.- Este caso es similar al caso 2. 

s610 que en este , la r espuesta que vincula y uno de los co!). 

tactos no son referenciales. 

6).- La mediación no referencial de respuestas no r! 

ferenciales. - Todos los elementos que intervienen en este 

contacto carec e n de propiedades referenciales directas. 

Esta func i 6n está muy relacionado c o n todo 10 que i ! 

pl ica el manejo de sistemas lingufsticos , ya sea formales o 

no formales, tanto en a c tividades cotidianas como en cient! 

fi ca s. [1 último c aso d e esta funci6n se puede e jemplifi· · 

car en el manejo de la 16g1ca formal. 

[n este t r abajo investigaremos la relación entre dos 

funciones : la referencial y simbólica . 
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la tarea especHica sobre la cual trabajaremos pertt 

neee a 10 que genera l mente se ha denominado formación de 

conceptos y consiste en la agrupación de una serie de tarj! 

tas conformadas por dibujos que presentan una serie de simi 

l itudes y diferencias entre st. 

Nuestro objetivo es determinar los efectos que puede 

terler el util izar dos tipos de entrenamiento referencial S2, 

bre la conducta de agrupaci6n de niHo$ de 6 a 7 años. 

El entrenamiento que emplearemos pOdemos ubicarlo 

como perteneciente al ca so 1 de la funci6n refe rencial. en ­

el cual se entrena al ntl\o a funcionar como referidor y re ­

ferido acerca de las relaciones de los objetos , que en este 

caso son las tarjetas que emplearemos. ronsideramos que el 

enseñar al ni~o a referir ciertas propiedades de los Obj! 

tos a las Que anteri orme nte no habfa hec ho menc ión . puede -

influfr posteriormente para Que el niño organice su agrupa­

ción en base a esas pr opiedades. 

Emplearemos dos tipos de entr enamiento . uno que inv2 

lucra la utilización de una categorfa general y ejemplos 

particulares de ésta y otro Que solamente impl ica ejemplos­

particula r es. Co nsideramos que el primer tipo de entrena- -

mie nto puede facilitar la agrupación en base a la propiedad 
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mencionada en la referencia, ya que hace mayor ~nfasis en -

dicha propiedad. 
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e A P 1 TUL o VI 

~~~~!~~~l~~Iº _ º~_~~~~!~~_l~~~~r!g~~!º~!:_!~~~~~º_~~~~~!~~~­

!~~_~~~~!~~ºº_~º~_~b_~Qº~~º_º~_~~~~º 

RESUMEN 

Se investigaron los efectos de dos tipos de entrena ­

miento en conducta referencial sobre la conducta conceptual , 

utilizando como sujetos ellperimentales a 6 ni~as. Uno de­

los entrenamientos impl ¡caba la u ti] i zadón de u na ca tego-­

da general y ejemplos de ésta, el otro entrenamiento sola­

mente implicó" ejemplos particulares. Los sujetos se distri 

buyeron en dos grupos experimentales y uno control. Aunque 

se encontraron diferencias importantes entre los grupos ex­

perimentale s y el grupo cont r ol. no se encontraron diferen ­

cias i mportantes entre los dos tipos de entrenamiento em­

pleados . Se hace un análisis de los resul tados en base a 

los conceptos del Modelo de Campo , asf como una serie de 

proposiciones para futu ras investigaciones . 

S U JETOS 

Se u til izaron 6 niñas con edades de 6 años y medio a 

7 años y medio, las cuales en el momento de la invest i ga-
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ci6n cursaba n el seugndo grado de primaria er, escuelas cer­

canas al plantel de la [NEP Iztacala , ninguna de ellas ha-­

bfa repetido algún año escolar. 

El cri terio para la selección de los s uj etos fue que 

en la primera prueba de agrupación que se les aplic6 . ~stos 

no formaran conjuntos de tarjetas en base a relac io nes de -

cantidad o espaciales, tanto a nivel explfcito: cuando las ­

niñas reportaban como crit eri o de agrupació"n las relaciones 

de cantidad o espacio aunque su respuesta motora no coinci­

diera eOIl dicha ver balización, como a nivel impllcito: CUb-,!!. 

do agrupaban las tarjetas en base a las relaciones mencían! 

das pero en su respuesta verbal no mencionaban éstas. 

Se empleó un diseño ABAtA, dOnde A fueron las situa ­

ciones de pruet>a y S Y e las situaciones de entrenamiento. 

Se u til izaron 33 tarj.etas con dibujos que de acuer­

do con las relaciones que guardan entre 51 . se agruparon de 

la si guien te manera; 
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1 . - !~ rJ~~~ ~ _ 9!! ~_ ~j ~~! i! i ~~ ~_! ~ ~ _ ~~l ~S i2!'!!L ~H~c.:!!. 

!~J!. Estas se dividen en dos grupos : 

a). Arriba, abajo yen medio.- Estas tarjetas Se 

(ompontan de los mismos elementos. po r ejemplo. dos manos 

co l ocadas, en los extremos de las tarjetas en medio de ellas 

se encontraba una mano de menor tamai'io. Cada juego se for­

maba de tres tarjetas . la diferencia entre ellas era la po ­

sicid"n de la figllra pequeña en relación con las otras dos -

figuras; en una de las tarjetas la figura pequeña se encon­

traba e)(actamente en medio y en las otras dos arrIba yaba­

jo respectivamente. Ha bía tres juegos de tarjetas con es - ­

tas caracterr~ ieas, s610 se diferenciaban entre s1 po r los 

tipos de dibujo. 

b). Adentro y afuera,- Cada juego se formaba de dos 

tarjetas que tentan los mismos dib"jos . solo q"e en una tar. 
jeta los elementos del dibujo se encontraban fuera y en la~ 

otra dentro. por ejemplo. un ropero y un cepillo . en una 

tarjeta el cepill o se encuentra dent ro de uno de los cajo-­

nes del ropero y en la otra se encuent ra f u era de éste. 

2. - ! ~ ~ j ~ ~~ ~ _ 9~ ~ _ ~j ~E!!!!:~.!1_ ~~!~:! ~ ~~~ _ ~!_:~ ~~!-
dad.- Estas también se dividen en dos grupos: 
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a). To dos , alguno y ningu no den tr o . - Fstos juegos se 

componí an de 3 ta r jetas con los mismo s el eme ntos , por ejem­

plo , un florero y una serie d e flores , en una de 1015 tarje­

tas todas las flore s estaban dentro del f lor e ro , en ot ra 

tar jeta solamente a lglJnds se encuentran dentro y en la ter­

c era ning una se enc uent ra dent ro. los dem&s juegos ti e nen ­

las mis mas car a e teri st ica s solamen t e difieren en los di bu-­

jos. 

b ) . Todos , algunos y ninglJno arriba.- Simil ar a la -

relaci6n <Inter io rmente mencionada solo que aplicad a a arri­

ba . (ver anexo 1) . 

PROCEDlr.IFN T(l 

El trabajo se realizó en tres fases que a co nt i nuil-­

cido d escr ibiremos : 

1.- Fase de ambientaci6n.- Se realizaban dos sesio-­

nes que tuvieron como objeto hacer que las ni ~as se sintie· 

ran en confianza con las personas con las qlle iban a trabd­

j a r, en estds sesiones se rec ababa informacidn sobre l a s ­

niñds medidnte p1.1 t icas informdles. 
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2.- Fase de evaluaci6n.- En estas sesiones s e apliC!. 

ba a las niñas la prueba de il.grupaci6n, la cual consisth -

en presentar les las tarjetas descr itas en la secci6n .de ma ­

teria l es. de acuerdo a las categorias al1f mencio nadas. Se­

les pedh que agruparan las tarjetas como ellas creyeran 

que iban"que pusi er an juntas aquellas que fueran juntas . 

una vez que el ni~o formaba los grupos se le pedh: que ex -­

plicara su criterio de agrupación , una vez que las niñas 

daban I!ste. se les pedía que buscara otra manera de agrupar. 

las siguiendose los mismos pa sos; esto se hacia CO II cada ca 

tego rh hasta que las niñas reportaban que ya no había otra 

forma de agruparlas o repeth una forma que ya habia reali ­

zado con anterioridad. Esto se haefa con todas las cate90~ 

rf a s . 

En la fase de evaluaci6n tam b ién se eva lúaha el mane 

jo referencial que tenfan las niñas de los conc eptos que se 

iban a utilizar en lo s entrenamientos , esto se realizaba de 

la siguiente manera: se les pedfa a las niñas que describie 

ran para otra persona , una escena dibujada en una tarjeta 

(ver anexo 2). se les decfa que el Objetivo de este juego 

era que la persona a la cual se le describfa la tarjeta la~ 

dibujara sin verla solamente basándose en la descripci6n 

que la niñ a hacfa y que por lo tanto ésta debfa de ser lo 

más precisa posible . Para la adecuada descripci6n de las 
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tarjetils se tenia n que u til ; zar conceptos especiales. 

Otra de las actividades que se desarro ll arQI"I fue 1"1-

darle a las ni~as una serie de instrucciones a seguir, aquf 

se evaliJaba la comprensión de ciertos términos espacia les y 

de ca ntidad. 

las sesiones de evaluaciOn efan individuales. encon-

trandose presente la niña el experimentador y dos registra-

dores. 

[1"1 base a los resul tados obtenidos en la prueba de -

agrupación se seleccionaron a las niñas que participaron en 

la investigación de acuerdo al criterio ya mencio nado con­

anterioridad , las niñas se distribuyeron al azar en los gr,!! 

pos experimentales y el grlJpo control. 

3.- Fase de entrenamiento.- Se dieron dos tipos de­

entrenamiento: 

al. Entrenamiento de tipo general . - Se ubicada la -

niña y la experimentadora en una si tuacid"n de com¡¡nicaci6n­

referencial, ambos sentados de frente encontrindose en me-­

dio de ellos un p'nel que s610 les permitia verse la cara.­

El experimentador y la niña tenfan,cada uno, tres tar jet as. 



112 

pertenecientes a la misma categorla pero con dif erentes di ­

bujos , en e s te caso se utili zó la rela ción de c antidad to-­

dos . algunos y ninguno adentro. El experimentador le d ech 

al ni "O -M ira, vamos a jugar , yo voy a escoger u na ta r jeta­

y te voy a decir como es para que tú escojas una igual; yo ­

escogf una tarjeta donde la !"!l~Si~~_~!_ f~!I!!~e~ es que e! -

9~!Ie~ estan adentro , ¿ya? , a las t res mostral'los las tarje-­

tas para ver si son iguales, Si las tarjetas coi nciden se­

hacIa notar que la respue sta era correcta en el caso de que 

no 10 f uera se le cor regfa . esto se. ha cta tres veces como -

ensayo pa r a poste r iormente al ternar las co ndi cio ne s de refe 

ridor y referido. En cada sesión se llevaban a ca bo 25 en­

sayos . has ta compl etar unto ta 1 de 11 O ensayos , e n la úl ti ­

ma sesi6n solamente se r eal izaban 10 ensayo s e im1ediatame!! 

te se aplicaba la pr ue ba de a g ru pación , si guie ndo los mis -­

mos lineamientos especificados en la fase de eva l uac ión. 

b ). Entrenamiento de tipo partfcular. - Similar al -

entrenamien to anterior, sólo Que en este caso se utili zar on 

las tarjetas de arriba , abajo y en medio y en l a referencia 

sol anle nte se empleaban ej emplos parti culares . es decir , no ­

se mencionaba la r elación espaci al. los demá s pasos fue r on ­

igua l es a los del entr ena miento an ter io r. 

El grupo 1 recibió primeramente entrenamiento de t i-
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po general y posteriormente de tipo particular; el grupo 2-

recibi6 el entrenamiento a la inversa del grupo l. El gru ­

po control solamente recibió la apl icaci6n de la prueba e1-

mismo numero de veces que los grupos experimentales, que­

fueron 4 veces. Los grupos experimentales recibieron 330 -

ensayos de entrenamiento, a excepción del sujeto 2 del gru­

po 1 que solamente recibi6 220 ensayos. 

En cada sesión se registraba las respuestas d e las -

niñas tanto en las sesiones de ent r enamiento como en las de 

la pr ueba de agrupación , en estas últimas se registraba ta.!1 

to la forma en que acomodaban las tarjetas asi como el cri­

terio de agrupaci6n que reportaban las nlllas. 

Se elaboraron las siguientes categorfas para ubicar· 

las respuestas de las ninas en las pruebas de agrupación: 

RespuestH globales: El niño pone juntas las tarje-

tas con los mismos dibujos y en su criterio de agrupación -

menciona que 'Jan junta s porque son iguales . porque se pare­

cen o por que asf van. 

Respuestas de semejanza parcial . - El nino pone jun-­

tas aqllcl1as tarjetas que tienen el mismo dibujo y en su 

criterio de agrupación menciona que van asf porque se pa r e -
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cen en alguna particularidad de l os dibujos. 

Respuesta semirelacioMl 1.- El niño agrupa las tar­

jetas de diferentes dibujos que ejempl ifitan relaciones de­

cantidad o espaciales . pero en su tri terio de agrupaci6n no 

hace mencj6n a la relaci6n. 

Respuestas semirelacionales 2. - El niño pone juntas­

las tarjetas de diferentes dibujos o de los mismos y en su· 

criterio de agrupacid'n hace menci6n a la relaci6n de canti­

dad o espacial. 

Respuestas relacionales.- El niño pone juntas tarje­

tas que difieren en los dibujos pero que ejemplifican una -

relach:fn de cantidad o espacial yen su criterio de agrupa ­

ción hacen menci6n a dicha relaci6n. 

Otras.- Todas aquellas respuestas que no pueden ser­

ubicadas en las ca tegorfas mencionadas. 

Para ubicar las respuestas de las niñas en las prue· 

bas de acuerdo a las categor1as , se dieron estos datos a 

dos personas junto con la descripci6n de los cri terios de 

cada categorfa para que evalúaran las respuestas. Poste­

riormente se compararon las evaluaciones de las doS persa- ­

nas, obtuviéndose un 901 de confiabil idad en esta tarea. 
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R E S U l TAn O S 

En la fase de evaluación encontramos que los sujetos 

aunque comprenden perfectamente los conceptos relacionales­

que se emplearon en el entrenamiento ya que en el seguimie.n 

to de instruccionar real i zan la tarea co rrectamente; espon­

t&neamente los utilizan muy poco. Con excepci6n del conce!!. 

to de arriba que era utilizado por todos los niños y los 

conceptos de abajo y enrnedio por algunos de los niños. 10s­

otros conceptos no fueron empleados por ellos. 

En las tablas 1 y 2 se muestran los diferentes por-­

centajes de respuesta en cada una de las ca tegorias de la -

prueba, asf como los porcentajes de respuesta de l os suje- ­

tos de los grupos experimental es en las cuatro c<ltegarlas -

utilizadas en las pruebas. Por lo tanto haremos menci(fn de 

los datos que no se observan en las gr,Hicas. 

Aunque los entrenamientos no tuvieron efec tos siste· 

m.tfcos sobre las formas de respuesta se observan fen6menos 

de general i zaei6n en ea tegorfas que no fueron direc tamente· 

entrenadas. Por ejemplo en el sujeto 2 observamos que des · 

pués del prfmer entrenam iento el tipo de respuestas presen­

tado en los item s de generalización de la eategoria entren! 

da se presenta en la s demás ea tegorias. en el sujeto 1 se • 
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presenta cambios de respuesta en la c<llegorla entrenada y 

este efecto solo 51' general i za en una de las ca tegorfas 

arr iba , abajo y enmedio (aa); en los otros dos sujetos de 

los grupos experimentales no se presenta ningún cambio. 

Una vez que se intercambian los entrenamientos en 

los grupos e)(perimentales encontramos que el sujeto 2 trans 

forma sus respuestas en la categoria entrenada y este efec­

to se generaliza a todas las categorias, en el sujeto 1 en­

contramos que solamente se modifican sus respuestas en la -

categoria entrenada pero este efecto no se da en otras cat~ 

gorias, en la categorla que habfa recibido anteriormente 

entrenamiento se empiezan a dar respuestas de tipo semirel~ 

cional. El sujeto J transforma sus respuestas en la ca teg~ 

ria en que se le entrenó, este efecto se ve tambien en los­

i tems de generalización.en la cate90ria que anteriormente­

habfa recibido entrenamiento se dan r espuestas de tipo rel! 

cional , en el sujeto 4 solo se observa una trans fo rmaci6n 

en los items de generalización de la categoría entrenada, 

m~s este efecto no se presenta en ninguna otra de las cate­

gorias de la pru eba. 

En la última prueba observ amos que el sujeto 1 tran~ 

forma sus respuestas en los items de la categoria entrenada 

y en las otras ca tegorias presenta respuestas semirelacion! 
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les . el sujeto J no transforma su pa tr6n de respuesta en 

las tarjetas del entrenamiento perC' sf en las tarjetas de 

generalizaci6n asf como en todas las otras categorias , el 

sujeto 4 modifica Sus respuestas en las tarjetas de genera­

lización de la categoda entren<!da pero este cambio no se -

generali~a a las otras categorias aunque e n dos categorias­

se presentan respuestas de tipo semirelaclonal, 

En base a todos los datos anteriores afirmamos que -

los efectos del entrenamiento no se dan de manera sistem.1ti 

ca ya que en muchos casos aunque se t rans forma el pa tr6n de 

respuesta d e los sujetos es te no se refleja iMl ed iatamente ­

en la categorla entrenada sino en las otras. En otros ca-­

sos despu és de que se ha terminado el entrenamiento en una­

categoria se empiezan a mostrar cambios en la categoria en­

trenada con anterioridad. Estos efectos no se presentaron­

en los sujetos del grupo control . 

En cuanto a las respuestas del tipo "otras" , el aná­

lisis de las respuestas nos dice lo siguiente: 

El sujeto 4 Que fue el Que mas respuestas de este 

tipo presento. En el 75% de respuestas de esta forma, hacía -

4 grupos poniendo en tres de ellos dos urjetas c on el mis­

mo dibujo y formaba en 4 grupos con tres tarjetas de dife- -
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rentes dibujos. cuando se le preguntaba porque iban asf 

decía que porque eran igllales, pero cuando se le preguntaba 

so bre e l tercer grupo dec'" que cada una de las tarjetas 

pertenecía a los otros tres grupos de acuerdo a los dibujos, 

aün así no integraba las tarjetas de este grupo a los otros. 
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o 1 S e u s ION 

De acuerdo con los componentes del Modelo, 'se afirma 

que las n¡~a s ya contaban con el sistema reactivo necesario 

para emitir las respuestas relacionales . esto es las res- -

puestas verbales. 

las niñas utilizan perfectamente dichas respuestas -

en situaciones en las que funcionan como escuchas. esto es-

a nivel de comprensi6n. En la descripci6n de escenas en 

las cu~l es se evaluaba el manejo espont'neo de los concep-­

tos, producción. su utilización es muy reducida, en la may! 

rf<l de los casos no hacen uso de los conceptos. 

Durante la primera prueba de ag rupaci6n se evalao la 

funci6n de estimulo y de respuesta que se establecfa con 

las tarjetas; midiéndose tanto el componente motor como ~e!. 

bal de la respuesta. Al dar el experimen tador la primera -

instrucción para que se realizara la agrupación . las niñas­

empezaban a real izar el componente motor de la respuesta. 

los dos componentes de episodio conductual el motor y el 

verbal , durante las primeras pruebas, no tenfan una estre-­

cha vinculación, aunque no tenemos da tos registrados de 10-

anterior , se propone ya Que se observó Que en las primeras­

pruebas las n¡~as realizaban r.Ipidamente la respuesta moto-
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ra , colocaban las tarjetas en grupos , cuando se les pedía -

que dijeran porque las habfan acomodado asf. muchas de ellas 

denota ban "so rpresa " observando insistentemente los grupos­

fo r mados para de s pués dar el criterio de agrupación. Se 

considera que a través del·contacto con la prueba y con el­

entrenami.ento, las niñas fueron vinculando es tas dos formas 

de respuesta en un comportamiento más integrado. 

Las tarjetas funcionaron como objeto de estlmulo co,! 

pIejo, ya que involucraron diferentes funciones de estImulo 

y de respuesta, por ejemplo se dieron agrupaciones en base­

al color, a la forma y relaciones espaciales y de cantidad , 

por mecionar los patrones más importantes. 

Durante las primeras pruebas predominaron las res- -

puestas en base a la forma , este patr6n se fue modificando­

a lo largo de l entrenamiento en los sujetos experimentales. 

lo que no sucedió en los sujetos del grupo control , por 10-

cual se considera que el entrenamiento empleado tuvo un pa­

pel i mportante en dicho cambio. 

Cuando se introdujo el entrenamiento , más que entre­

nar una nueva respuesta, se trató de que una respuesta que­

ya se encontraba presente en el repertorio de la nifia, esto 

es, las palabra s con las que se enuncian las respuestas de-



123 

tipo r elacional, quedar a n asociadas a otros elementos con 

los que anteriormente no 10 estaban . lo Que posibil i tará 

posterio r mente que la respuesta de atención a cie~tas pro-­

piedades de los estimulas y la respuesta ver ba l se refleja ­

ra en la tarea de agrupación . 

Se considera que el entrenamiento empleado jugó un -

papel determinante en la trans f ormación de los patron es de­

respuesta de los sujetos de los grupos experimentales . pro ­

pondremos el papel que dicho entr ena miento puede haber de-­

sempei'lado. 

Para la emisión de respuestas relacionales ya sean -

espaciales o de cantidad, se requie r e un grado mayor d e ato! 

tracci6n de las ca r acterfsticas de los estimulas y también ­

se requiere de una respuesta verbal que gule el episodio. 

Una posi b le funci6n del entrenamiento puede haber 

sido la de elevar en los sujeto s e l nivel de abstracci6n 

hac ia las propiedade s de lo s estlmulos . Se pod r la plantea r 

que mientras la s niñas estan respondiendo con respuestas 

globales y otras, su nivel de abstracción es muy bajo pu es­

son los aspectos perceptuales totales de los est fmu10s 10 -

que gufa sus respuestas , con el ent re namiento referencial,­

la niña empieza a desglosar las propiedades de l os estímu--
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los y existe mayor probabilidad de que predomine aquella 

que está asociada a la refe r encia , o sean las relaciones e~ 

paciales y de cantidad. 

De acuerdo a l o anterior, el entrenamiento b.!sicamen 

te influirfa sobre la posibilidad de atender a propiedades ­

de los estimulos a las que anteriormente no se atend'a. 

Lo.s datos del sujeto 2 pOdrfan apoyar en ci e rta ma,,! 

ra lo anterior ya que durante la primera prueba la nf~a em! 

ti6 exclusivamente respuestas de tipo global . después de l 

primer entrenamiento la niña modifica sus respuestas a l a 

categoría de semirelacionales del tipo 2, en las cuales la ­

respuesta motora no coincide con la relacf'6n decantidad o -

espac i al que es ti expresando en el criterio de agrup ación,­

En la siguiente prueba de agrupació n la n1i1a da respuestas ­

de agrupaci6n de tipo relacional en las cuales coinciden 

tanto el aspecto motor como el verbal . 

Aunque no se duda que el entrenamiento en conducta -

referencial pueda operar incrementando el nivel de abst r ac ­

ci6n de los slljetos, se considera que en este trabajo no 

flle esa Sll funci6n fundamental ya que los slljetos eran cap! 

ces de abstraer dicha propiedad de los estfmulos . es decir ­

respondfan a ella cuando se les daba llna instrucci6n , 10 
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que indica que si atendian a ella, lo que $ucedfa era que­

ellos no consideraban dicha propiedad como una forma impor­

tante para realizar la agrupaci6n. 

El entrenamiento pudo haber funcionado incrementando 

la probabilidad de responder de acuerdo a la propiedad indi 

cada por la referencia. Considerando que las tarjetas f un­

cionaron como Objetos de estimulo complejo con los cuales -

se podtan establecer diferentes funciones de estimulo y de­

respuesta, en la pr im era prueba se observó que la probabil! 

dad de respuesta en base a las características relacionales 

era casi nula. Al poner en contacto a las niilas con las 

propiedades relacionales de los estimules a través del en-­

trenamiento referencial, se pudo incrementar la probabili-­

dad de respuesta en base a dicha propiedad. introduciendo -

un elemento en el campo psico16gico particular , que en este 

caso es la tarea de agrupaci6n en el que anteriormente no -

se encontraba presente y util i zar esta propiedad como gu1a ­

para organi zar el episodio. 

El plantear la funci6n del entrenamiento en terminos 

de elevar la probabilidad de respuesta. permite entender 

tanto los pa trones de respuesta del sujeto 2, que ya los 

men c iona mos en la posit:i1idad anterior, como los patrones 

de respuesta de los demls sujetos experimentales. ya que de 
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acuerdo a este planteamiento se darta una competencia entre 

las diferentes funciones de estfmul0 y de re spuesta que se ­

presentaban con las tarjetas , 10 que nos permi tlr' explic ar 

la ejecución de los sujetos cuyo patrón de respu esta no fue 

tan sistemático como sucedi6 con el sujeto 2. Fste plante!, 

miento ta!1lbién permite entender como un elemento que ya es ­

taba presente en el sistema reactivo de los sujetos , es in­

troducido y utili zado en una interacci6n psicol6gica parti­

cula r en la cual anteriormente no participaba. 

De acuerdo con 10 anterior proponemos que el entren! 

miento referencial es importante para emi tir respuestas re ­

lacionales , ya que éstas no se dan COI\ el sólo contacto co n 

las tarjetas. la introducci6n del elemento que pos ib ilita -

dichas respuestas no surge es p ont~ n eamente sfno Que requ ie­

re de condiciones espec ificas Que lo posibiliten , parece 

ser Que el entrenamiento de tipo ref erencia l realiza dicha ­

introduce i 6n. 

En conclusión , proponemos que el entrenamiento refe ­

rencial implfcó poner en competencia respu estas dadas en I>:! 

s~ a caractertsticas perceptuales totales o respuestas Que­

también se basan en caracteristicas perceptual es pero en 

las culles el componente lingufstico juega un pape l funda -­

mental . Aunque ambos tipos de respuesta pueden ser ubica--
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dos como pertenecientes al caso 1 de la función simb61ica ,­

implican diferentes tipos de organización de los elementos ­

del episodio conductual . esto resal t a cuando obser'Vamos una 

agrup ación de tipo global y otra de tipo relacional. 

las dificul lades para responder a aspectos 1 ingufstl 

cos y no tanto a catacterísticas perceptuales tota les de 

los estímulos , patrón que se manifestó en nuestr a investí9! 

ción, ha sido reportado en varias investigaciones ; Smith y­

Hartmann 1980 , Clark 1980 , Smiley 1979 , Toppino 1979; han 

encontrado que los niños peque~os (las edades re portadas 

coinciden con las de las niñas que participaron en nuestra­

investigación) utilizan categorias conceptuales eq tareas­

de agrupación, siempre y cuando dichas categor ías esten or ­

gani zadas en base a aspec tos perc eptuales totales. Su ma n! 

jo de categorfas que se organicen en base a aspectos lin- . 

gufsticos suele ser muy deficiente . especialmel1te cuando 

los elementos a ag r upar tienen ca r acterfsticas perceptual e s 

muy diferentes. 

En cuanto a diferencias de acuerdo al tipo de entre­

namiento dado a los sujetos experimentales, no encontr amos -

alguna. las causas pueden ser las siguientes: 
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l.~ Dificultad para pronunciar el término verbal que 

enunciaba la categorfa general.- las ninas tuvieron proble­

mas para pronunciar: "La relaci6n de cantidad es ... " , por -

lo que continuamente el experimentador tenla que corregir-­

las en la referencia. 

2.- PjJede ser posible Que la sola utilización de la­

categorfa general no sea suficiente para que posteriormente 

se facilite la agrupación en base a dicha propiedad , sino -

que se reql.liera de procedimientos adicionales que permitan­

ubi car dicho t~rmino verbal en un nivel superior de una je­

rarqllfa conceptual, esto es, el manejo lingu fstico de las ­

relaciones que imp l ican ciertos términos verba l es. Proba - ­

blemente manejando una tarea en la que el sujeto tenga que­

plantear la categorfa general como la base de organizaci6n­

de estfmu10s que difieren en múltiples caracterfsticas pero 

que todos ellos comparten entre si una caracterfstica que -

es la categoría general . se podrfa hacer que cuando se 1es­

presente una serie de estfmulos para que los agrupen. utn..!. 

cen la categorfa general. 

Mencionamos con anterioridad que la novedad del Mod'! 

lo plantea una serie de necesidades para su validación . una 

de ellas es la de seleccionar y crear estrategias de inves­

tigación . principalmente para los procesos psicológicos su -
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perfores. En este trabajo queremos hacer mencf6n de los 

problemas metodol6gicos que enfrentamos . pués conslderamos­

que de esta manera se puede ir delimitando las estrategias­

metodológicas más adecuadas para la i nvestigaci6n. 

1.- No existió una prueba de evaluación del manejo -

de diferentes formas de comportamiento referencial y simbó­

lico , de acuerdo a los diferentes casos que marca cada fun ­

ci6n dentro del Modelo. Esta prueba deberfa de haber eva-­

lúado dichos comportamientos tanto en si tuaciones cotidia-­

nas c omo en situaciones m.1s complejas que impliquen el man! 

jo de lenguaje formal o semi formal, como pOdría ser cierto 

tipo de definiciones. Esta pr ueba debe ser disei\ada bas.fn­

dose en las caracterfst ic as de los diferentes casos de las­

funciones en cuesti6n. 

2.- Para poder detectar si son los aspectos lingu15 -

ticos los que estan guiando la conducta de los sujetos , es­

necesario incluir antes de la respuesta moto r a , el formar 

los grupos, elementos que arroj en dicha ¡nformac~on . esto 

podrfa ser el pedirle al sujeto que nos diga el cri terio de 

acuerdo al cu!l va a fo r mar los grupos, para posteriormente 

comparar su respuesta motora con la verbal. 

J .- Cuando se plantee investigar de que manera se r! 
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lacionan l os aspectos linguísticos con el desligamiento es­

paci o temporal de las situaciones concretas, es necesario -

que los estímulos empleados no dependan tanto de caracter~~ 

ticas perceptuales concretas, o aunque se presente esto, 

las caracterfsticas de nuestra tarea sean tales, que sólo a 

tra v és de los aspectos lingufsticos pueda ser resuelta. 

Esto debe ser tomado en cuenta principalmente cuando se re-a 

licen investigac i ones con niños pequeños, ya que existen 

una serie de datos que indican que durante un periodo bas-­

tante largo de su desarrollo, ellos respondan primordialme~ 

t e a as pectos perceptuales de los estfmulos. 

Consideramos que al ir encontrando formas metodológ-j_ 

ca s ad ecua da s , se p o d r ~ p a s a r a re a 1 i za r l a va 1 id a c i ó n d e -

los planteamientos te6ricos d el Modelo y entonces poder em­

pezar a plantear tecnologías que incidan sobre los fenóme-­

nos psicológi cos que se abordan en la prá c tica clfnica, e<HJ 

cativa o social. 
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