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DITRODUCCION 

Es: comd.D. encontrar dentro de la Paicolog{a n:dmerosos tra­

bajos que abordan el problema de la relación existente entre el 

desarrollo cognoscitivo 7 el lenguaj& ; sin embargo , pese a las 

Taliosas aportaciones que han hecho en ese . campo , no se ha lle­

gado !.~una conclusión concreta. 

Diversos estud~os van desde afirmar que el lenguaje es 

1 S · , critico 1ianto pa~ las tareas llamadas solución 4e 

problemas o formación de conceptos (Y~otak;J , 1934 ; Liublins­

ka7a , 19'12 ; llorton y Markman , 1980 ; Luria 1 Xwlovich , 1956); 

hasta seilalar .que el desarrollo 4e los procesos de índole cogno­

scitiva pueden ser explicados sin recurrir a los procesos Yer­

bales (Purth , 19Tl) • Pe.ro no obstante, que en estos estudios 

se hacen evidentes aspectos fundamentales para el estudio del 

proceso de adq,uisicidn y general1zao16n de conceptos , no permi­

ten entender con exactitud la d~mioa del tendmeno conductual 

mencionado 1 menos aun cuando adem48 se in~oluora ei factor lin­

g11{stioo , debiendose esto a que en su mayoría SOJ?. trabajGS 

bajo una perspectiva de anAlisis causal , o bien como en el caso 

de la tendencia soviética , que pese a no buscar ~n sus inves­

~igaoiones relaciones de tipo meramente lineal , se le han detao­

'tado algunas limitantes metodol65icas mismas que a su vez le han 

restado confiabilidad a sus argumentos. · 
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Una alternativa · bajo un- modelo e~plicativo , tanto a 

las aproximacione·s que consideran al lenguaje y a la adquisición 

7 generalización de concéptos como procesos cognoscitivos dn.i­

~nte , o bien coao la aproximación conduotual que basa su 

explicación en el paradigma estímulo-respuesta , ea; la propor­

cionada por libes 1· L6pez ll985) , quienes basados en las for­

mulaciones de J.R. Kan'tor ( 1924,, 1926, 1936 ) , estudian la 

conducta como un complejo siateiDa de relaciones interdependien;,. 

tes entre el organismo T su medio , constituido por objetos. 7 

otros organismos. 

Bata alternatiYa dado el~ punto de vista que la susten• 

ta ha sido llamada interconductual , en ella el estudio de la 

conducta conceptual -asi como el de cualquier otro tipo- se di­

rige a las actividades que ocurren mientras el organismo ejecu­

'\a un ajuste inmediato en un campo conductual especifico. 

De esta nueva perspectiva psicol6gioa podría considerarse 

que su lllaTOr aportacidn es la forl!lulaoidn de una taxonomía oon­

ductual ( Ribes 7 Ldpea , 1985 ) ' Ta que con ella se pretende 

· evitar los &Mlisis lineales para generarlos ahora bajo 1llla 

perspectiva del desarrollo interconductual. De es~ forma , me­

diante ell& nos ee posible detectar los diferentes niveles in­

't'eractivos que pueden suscitarse. entre un orGanismo y su medi~ 

ambiente. 

Por- lo anterior , en este tra'bajo nos interesa investi-
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· tigar la relación !_enguaje-cognisción , bajo la teoría · taxonó-. -------.i..-- ..:....-. -- : . . . -
mica de Ribes y Ló_p~_z (1985) , ya· qU:e mediante ella nos plantea-

mos analizar los efectos qu,e genera el Pl.'O.porcionar informac;t6n 

sobr& las relaciones de contingencia que operan ai realizar ta ... . 

reas de clasiricación , y si la mencionadá 

f'ormaci6n modifica el proceso de construccidn de las :relacio­

nes es1iablecidas. 

Con el prop6si'jo _def vincular la litera~ .c1'sica en 

el área de la relación conducta verbal-conducta concap"tual oon 

la presente investigacidn , 81 trabajo presenta en el capitulo 

1 la expoaic16n de 1.ree de las principales c·orrientes psiooldgi­

cas que re'\oman dicha tedtica , siendo estos e~oques paico -
~~ ... 

los provenientes de las teorías s piagetiana , sov1.St1ea ( V7gots-- - - - ----~,.. .... -· .. ,.,... - ~- ~ -
ky . , Leontie• , Smirnov. l 7 cónduc'tis1ia (Skimaer). 

Siguiendo la est:ruo'tllra del ~~o uterior , el ••.­

pítulo 2 fue oontormad~.:~or una serie de arUcUlos experimen'ta­

les que se revisaron: por .estudia!" el papel del lenguaje en la 

conducT& conc.eptual ., bajo la perspectiva de las tres worlas 

mencionadas • Bstoe dos capítulos rueroa realizad.O& con la fina­

lidad de presen'tar un panorama ge~ . deJ&,.ffO ü .1$ ps:loo1;4gfa 

cons"i'CU.ido , por un lado , de dUerentes teorfas; 7 por o.tro 

de diversas metodologías que sustentan un. determinado ouel'po 

tedrico para explicar la pos.ible relación entn los rac~orea; 

cognoscitivos 7 verbales , 7 asi dar una ubicación a la pro -

pues'ta teórica de iibes y L6pes. ). 1.98·5) , para ctue en. f'ol'llla 
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más entendible se pueda concebir el porque de su elecc~ón para 

realizar núestro estudio. ·Al respecto el capítulo 3' trata pre­

cisamente de dar un bosquejo general acerca de dicha teoría ' 

CQD. lo cual pretendemos contextualizar la investigación que nos 

atai'ie • Por dl.timo , se da a conocer: el diseño experimental de 

la investigaoi6n realizada as! como los resultados 7 conclusiones 

surgidas del mismo 1 su relación con el marco conceptual en el 

que se tnsert6 el trabajo. 
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CAPITULO l 

1'EORIAS SOBRE LA RELAOION LENGUAJE~PENSAMIENTO 

La relación lenguaje-pensamiento ha sido objeto de estu­

dio de disciplinas ootno la lingtl!stioa 7 la psicología entre 

otras ; pero dado que el presente trabajo es"á orientado desde 

una perspectiva psicológica , no revisaremos las teorías que 

han surg,ido en otros campos eobre la relaoidn lengua3e-pensa­

miento. •o obstante , que reconocemos el ve,_lor indiscutible que 

tienen~ paza esclarecer las i.nnUmerables f:ncognitas de tán comple­

ja relaeti6n ,. como lo une.ion.e lliobeUe ( 1975 ) 1 aoeroa de la 

lingU{s'tioa quien proporciona da'toe relevantes sobre la estruc­

t.ura de los comportamientos verbales , aunque no de las variables 

de las que dependen no s6lo ~ propiedades del sistema Un -

gUis'tico s.ino también del surgimiento del comportamiento verbal 

en un contex'to J situacidn de:ter11inados • O bien en el caso 

de la filosofía , que contrib'lJ"8 básicamente mediante el plan­

teamiento de disertaciones , mismas que en ocasiones pueden some­

'terse a investigaciones psicol6gicas experimentales • 'lodo esto 

sólo por mencionar un par de ejemplos. 

Ahora , retomando el tema central de este capítulo acerca 

de 'la relación lenguaje-pensamiento desde la perspectiva psico­

lógica , diremos que ambos componenetes han sido . estudiados des.­

de enfoques diferentes • 18 que lliéñtras para algunos autores J 

el pensamiento· ha sid.o considerado determinante para el desa­

rrollo del lenguaje , otros han señalado que ambos procesos 

surgen de manera inde pendiente pero que con el paso del tiempo 
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se interconectan , en tanto que una tercera opción consiste en 

afirmar que tanto el lenguaje como el pensamiento son fenómenos 

interdependientes. 

Como puede observarse , el tema que nos atañe adn dentro 

de una misma disciplina provoca polémica. 

!n el' prééente apartado expondremos brevemente las teo­

rías psicol~icaa: piagetiana , sovi~tica y conductual skinneria­

na respecto a la relac16n lenguaje-pensamiento por considerar­

las entre las ds representativas , 1 de esta forma mostrar las 

.. alternativas que' se, tienen para comprender dicha relación. 

LA TRORIA PIAG~~¡AJIA 

Anteriormente citamos que existen diferentes posiciones 

respecto a la conexión que hay entre lenguaje.-pensamiento , 7 

mencionamos que una de ellas daba pr~oia .al papel del pensa -

lliento • Esta suposicidn es apoyada por la corriente M oscit .. 

va q1,lien tiene co.110 principal representante a Jean Piaget • 

Para Piaget ( 1967 ) , el desarrollo intelectual del ni~o 

ocupa la 11ayor parte de sus trabajos por lo que ta.11bién es el 

aspecto cognoscitivo aquello que rige su sistema psicológico • 

Un punto crucial en su teoría ,es respecto a la relaci6n 

que cita existe entre organis.110-experiencia , ya que le atribu­
ye a &ata álti11a un papel preponderante en el desarrollo del 

niño • Para él , la experiencia del niño se va gestando ~edian-
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ta una coyuntura de actos 11ot.ores qua conforman lo que d:enonin6 

esquellas 11otrices ; mismos que ha.ce referentes e:uando habla de 

las etapas evolutivas y que de acuerdo a sus seí1ala11ientos s·on 

el soporte de la vida intelectual • De esta forna , Piagei plan-

' tea que el desarrollo intelectual consiste en cambios progresi-

vos secuanciales en las estructuras de desarrollo • Dichas es­

tructuras o aiste11as cognoscitivos cambian a partir de dos ten­

dencias básicas que poseemos y que son : t organizaci6n 7 la 

adaptaci6n. La .primera consiste en integ ar las estructuras fí­

sicas y psicológicas en sistemas de orden superior es decir , 

que con el paso del tiempo el niílo va generando patrones de con­

duc~a cada vez más complejos ~ Mientras que la segunda va a estar 

conformada media~~e dos fases invariables : la asimilaci6n T la 

acomodaci6n • 

Cuando el. niffo aplica estructuras cognoscitivas existen­

tes a una informaci6nnuevi., las estructuras tienen que readap­

tarse para dar lugar a la nueva informaci6n 1 asi asimilar. Pos­

teriormente , el niño pone a . prueba hacia el exterior las es -

tructuras que se !o1'Q.ron durante la asimilaoi6n •· 4ste proceso 

es el denominado acomodación • Es asi , que la asimilaclón 7 

la acomodaoicSn provocan cambios en las estructuras c·ognosciti­

vas permitiendo al sujeto hacer frente . de manera eficaz al me­

ctio ambiente cambiante ; . sirviendo la asimilaci6n 1 la acomo -

dacicSn de apoyo a todas ·1as adaptaciones de las estructuras y 

mantenerlas en un estado de equilibrio • 
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!qJI{ , es important.e hacer un paréntesis para hablar sobre 

ese equilibrio señalado por Paget , con el cual hace re ferencia 

a la intel igencia , al se,ñaJ_ar· que esta es la forma de equili -

brio hacia la cual tienden las estruotl.Jl'ás cognoscitivas ~ Por 

lo que cuando existe un equilibrio , se verifica un creci'lliento 

in-celectual , siempre que el nii'io sea capaz de reconoéer la con­

tradicoi6n o discrepancia qWt ha7 entre lo que sus estructuras 

cognoscitivas pueden manejar y lo que la n_u~va situación exige. 

Pi~t postula , que los camb:J.os en la inteligencia son 

unificados secuencialmente. Cada pe.riodo depende del periodo an­

-cerior 'de modo que el desarrollo de la inteligencia esta caracte- 1 

rizado por una secuencia que guarda una jerarquía en cuanto a 

complejidad l Pitsgerald , 1981 ). 

De acuerdo a esta teoría son tres períodos principales 

en los que s e desarrolla la inteligeneia :. a) Periodo Sensorio­

motriz ; del nacimiento a los 18- meses de vida , y comprende el 

surgimiento de acciones motoras no interiorizadas en forma de 

representación. 

Casi al finalizar el período arriba mencionado ' encontra­

mos la fase denominada preoperatoria que esta( cáracterizada por 

el surgimi ento de la runci6n semiótica (el lenguaje ' · el juego 

7 la imitación) , esta runoi6n propicia que el niño pueda empe-

zar a hacer representaciones o interiorizacipnes en pensamientos. 

b) Período de las Operaciones Concretas ; de los 2 a los 11 años _, 
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en él surg.en las operaciones con clases . , relaciones y DWneros • 

Este período a su vez se conforma básicamente de tres sistemas 

operatorios : 

l) Sistema Operatorio de Clasif'ioacidn o inclusión 4,e ola­

s& ; en· él , el nii'lo es capaz de relacionar el todo 

o.en sus partes , lo cual le permite !ermar grupos cwn 

elementos similares. 

2) Sistema Operatorio de Seriaoidn J este sistema está 

relacionado con tareas de ordenaci6n de los elemento& 

segdn s.us dimensiones crecientes o decrecientes. 

~) Sistema Operatorio de Oaio'cte-r Multiplicativo ; en el 

ciue. sa manii"iesta 1a la capacidad de1 niiio para cla­

sificar los mismos. objetos en !unción ele dos; dimensio­

nes • Bn este periodo aparecen los razonamientos e.obre 

conservaoi6n (sustancia , peso y Yolumen) · • 

. n tercer 1 dl timo pel'Íodo del que habla Piage't es deno­

miliado e) Periodo de las OperacioDes l!'ormalea ; inioia a los 

12 ai'los y culmina aproximadamente a los 15 ai'los , la inclus16n 

del pensamiento del niiio dentro de este periodo re.quiere ra el 

empleo . de la ldgioa da proposiciones , para las cuales es nece­

sario poseer ciertos esquemas operatorios que permiten realizar 

el razonamiento mediante hipótesis y esto no sólo en el aspecto 

verbal sino también con el relacionado a la operactdn o·on los 

objetos. 
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Respecto a la relación lenguaje-pensamiento segdn cita " 

Richelle (19'/5) ¡ Piaget (1945) , investiga los orígenes de la 

función re presentativa anterior al lenguaje , ya que para él el 

lenguaje necesariamente necesita apoyarse en una función para 

aparecer como tal • Analiza tambi4n las primeras manifestaciones 

de la imitación y del juego simbólico , de donde observa como 

el niño manipula objetos atribuy4ndoles una significanóia ima -

ginaria derivada de experiencias pasadas y no dé propiedades 

perceptivas inmediatas , con lo cual tratcS de distinguir la emer­

gencia de la función simbólica o representativa, sin embargo , 

pese a que en ese lapso , el lenguaje esta constituyéndose, 

no significo para Piaget el origen de las diversas manifesta­

ciones de la actividad simbólica , sino que se!ialó es necesario 

buscarlo en las conductas iníciales de imi taci6n • Piaget señala 

que en sus comienzos las representaciones son imitaciones inte­

rioriz.adas , 1' que la función simbólica adeds de ser un prod,uc­

to de la evolución psicológica del niffo le va a permitir adqui­

rir el lenguaje. 

Para Piaget el lengu:aje consiste en ~ s~~tema~e s~nóa -------- - -
convencionale~ producto de la evolución social q:µe_ _implica ooor----
dinaciones que no posee el niffo peque~o. S_in em~argo, la adqui­
sioicSn del lengu:aje no solamente. cons_iste en emisiones lingUÍl!-

ticas sino_CU!_e también__perrni.te la el~bora9i6n de la funci6'1 sim-
-~ - . - - .. . - -

b611ca , m_islll8:_ que ª !! e!J.te!ldid~ oom? el empleo ~e signos col_;c­

tivos constituidos por palabras, l os cuales se aprenden por 
• > ; 
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imitación a su ve~ , _ ?1E1~i~nt~_dichos s_j,gJlos eJJ.J>OSible rea­

l izar pensamientos representativos •.. 
--~--~ -- ... .-" ~ -· .. __.. 

A partir de iiivestigaoiones realizadas por el propio Pia­

get (1967) , fue que se reportaron algunos tipos de relación 

lenguaje-pensamiento baj.o esta perspeotiva • Seffalándose que 

durante el periodo sensoriomotor se da el desarrollo progresivo 

de la actividad motora , formándiose los esquemas que conforman 

los sistemas de clasificaoi6n • ·En el segundo periodo , surge·n 

laa operaciones 4e conservao16a , las 3cuales para P:laget no se 

dan como resultado del d.esarrollo de.l lenguaje , aino de estruc­

turaciones progresivas de los objetos en tunoión de operaciones 

activas , que pro'Yienen da las eonduo.tas realizadas mediantft los 

objetos • Bs por ello que Piaget sostiene que a traris de la in­

teriorizaoi6n d:e: +as acciones , es que surgen las ope:racion&s , 

las ouale& son independientes del lenguaje por largo tiempo • 

Es·ta teória spstiene que pese a que -tanto el pensamiento 

como el lenguaje tienen un desarrollo tem :)oral similar , 1 que 

este 111-timo a;JUda al des.arrollo oognoso i ti'YO , en ningun momen­

to proyooa su surgimientu ya que ambos proces_os dependen de la 

función simbólica (Richelle , 1975) • La cual como se selialo se 

da en gran parte por 1mitaoi6n • Oomo puede observars:e la pos1-

a,i6n teórica de Piaget ~. realza en todo momento la depende1lcia 

del :ractor cognoscitivo por parle del fac-tor lingtl!stico , si.n 

dar gran impor~ancia al proceso de interdependencia • Ko obs-
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tante , pese a 1o anterior , Piage'\ ha 

una ~orla que ha generado im1merables 

aportado a la psicología \ 

investigaciones baj~una · 

nueva concepción de desarrollo , misma que a vez , a sido criti­

cada t uertemente por relegar la importancia a las diferencias 

individuales en el desarrollo cognoscitivo , especialmante en 

los ritmos tan diferentes a los cuales progresan los ninos a lo 

largo de los diversos períodos del desarrollo intelectual (Fitz­

gerald , 1981) • Por lo que es comun encontrar dentro de la i:i~o­

ría piagetiana una ~ndencia a considerar que sea cual fuera el 

tipo de entorno con el que el sujeto se énfrente , las estructu­

ras cognoscitivas se constituiran en el mismo orden y con l~s 

mismas características • 

Por otra parte B:ronckar~ (1980) , realiza una observación 

a Piaget con relación a una contradicción en los planteamientos ' 

4e su teoría respecto a que ésta se rige por ..!ll punto de vista 

interactivo segun el mismo Piage~, quien para afirmarlo señala 

"ver una especie de ddaléctica permanente entre el sujeto 7 el 

medio , de modo que el primero actda sobre el segundo y se modi­

fica al establecer contacto con él , y el segundo o~rece esti­

,uiaciones y resisi;e al primero " (Bronckart ,1980, pag. 46). 

Pe·ro como podemos observar y tal como señala lSronckart, (op.c-it. ), ', 

en tal planteamiento no existe una relación interactiva , desde 

el mómento en que se habla acerca de que el medio se reduce al 

papel pe rturbador ; "res is tiendo" la acción del sujeto , sin po­

seer un estatuto diferenc ial , con el cual se anula la mencionada 

interactivi~ad y se le sigue asignando preponde r ancia al !actor 
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meramente individual organ!smico al tiempo que se relega el en-/ (' 

torno social • 

. •Bes.wniendo podemos decir que la teor!a cognoscitiva pia­

getiana pese a sus valiosas aportaciones al campo .de estudio de 

la psicolog!a contemporánea minimiza el papel interactivo que · 

guardan entre si los elementos que; conforinan los distintos nive* 

les conductuales que un organismo es capaz de hacer patentes , 

al hace?" responsable de todo o.omportamiento al factor cognosci-

tivo. 

LA TEORIA SOVIETICA 

---t> Otro pun~ de vista sobre la relaci6n lenguaje-pensamiento 

es el proporcionado por los psioo16gos sovi,tiooa , quienes han 

estudiado arduament~ las !unciones intelectuales y lingll{sticas, 

incluyendo el pensamiento • Sus. planteamientos .te6ricos est&n 

enormemente influenciados por la .filosofía marxista T las inves­

tigaciones realizadas por PavloY (1921-1928) , sobre los refle­

jos condio~onados • Es por ello que al b:aoer una revisión bibio­

grá(ica al respecto . , bajo este punto de vista , noa encontra -

mos con conceptos surgidos de una aparente uni6n de ideas del 

área social y el área fisio¡6gica como se observará posteriormen-

te. 

Sobre el tema que atañe al presente capítulo relac i 6n len­

guaje-pens ami ento .l:lerlyne (197ó) , comenta que en Rusia el estu-
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dio del lenguaje en l .os procesos de pensamiento se ha impulsado 

por dos causas principales , la primera debida a los planteamien­

tos de Pavlov acerca del rol que desempeña "el segundo sistema 

de señales11 sobre la conducta • Dicho sistema para Pavlov está 

formado por "conexiones temporales" (asociaciones o hábitos:) en 

los que se ven inmersos "el habla y la respuesta ante las pala­

bras". Es importante aqu{ hacer notar que Pavlov empieza a de­

finir a las conduo"tas verbales como "señales de señales" , ya 

que para tSl son la representaci6n de estímulos incondicionados 

no lingtlísticos que muestranaoontecimientos de importancia bio-

16gica y participan en los re:rlejos condicionados que pertenecen 

al "primer sistema de señales" • Y la segunda debida a la teoría 

de Vygotslcy (1956) , quien describio al niño como una criatura, 

cuya conducta poco después de que empieza a eomprender el len­

guaje , es influenciada por las expresiones verbales de los adul­

tos que le rodean , y que desputfs de adquirirse el lenguaje és­

te controla la conducta del niño y le produce para si mismo pa­

trones verbales análogos. Este autor hace una aseveraci6n respec­

to al origen del lenguaje y del pensamiento , indicando que 

genética 7 .ontogenétioamente surgen de manera independiente ,él 

estuvo co·nvencido de que existe una fase prelingii!stica en el 

desarrollo del pensamiento y una fase preintelectual en el de­

sarrollo del lenguaje , pero cuando ambos alcanzan cierto desa­

rrollo se interrelacionan de forma inseparable (Berlyne . 1976) . 

Ex puesto lo anterior podemos entender el porqué l a psi -
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colog!a soviética considera que el hombre se· halla en constante 

interdependencia con el medio ambiente • Ellos planteán que toda 

la realidad circundante d.el hombre aotlia sobre los organoa sen­
soriales 7 es reflejada por el cerebro en f"o:rma de. sensaciones, 

representao~ones , ideas , sentimientos y aspiraciones provocando 

c:omo respuesta determinadas oonductae del sujeto • "El mundo 

real reflejado por el cerebro humano en forma de ren6menoa psí­

quicos oonsti~ el mundo s.ubjetivo del hombre , refiejo o ima­

gE!n del mundo objetivo , existente fuera de nosotros e indepen­

dientemente de nuestra ooncienota" {SmirnoT ,LeotieT , et.al. 

1~18). 

Allora bien , el primer reflejo de la realidad se logra me­

<liante la sensaoidn , la cual oapta las características indivi­

duales de los objetos y fenómenos del mundo material , q~ienes 

a su ve:z ac'túan sobre los organos sensoriales • Sin embargo , sa­

bemos que no todos ellos pueten pe:rc ibirse de "manera inmedia~" 1 

por lo que en consideración a '8to Leontiev (1978), para ejem­

plificar nos dice , " ••• no vemos . directamente los tttomos. ni 

oimos los ultrasonidos aunque sabemos con cer'teza que existen" • 
i 
r 

En tales casos el conocimien~o es obtenido a travtSs de. compara­

ciones ,generalizaciones y deducciones , logradas gracias a sen- 1 

saeiones y percepciones de la realidad lo que se llama pensamiento } 

mismo que esta ligado inseparablemente del lenguaje ya que se / 

realiza por medio de él. 
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Rn resume~ podemos decir que la corriente sovi~tica de­

fine el pensamiento como el reflejo generalizado de la realidad , 

efectuándose tal generalización por medio del lenguaje • r que 

el hombre cuando separa lo general , lo denomina con palabras y 

\ 

\ 
i 
; 

lo 9onec~a con los objetivos y fenómenos que tienen una carac - ~ 
terística general. Bs as! que cuando se denomina a un objeto ¡ 
con un nombre se hace la inclusión en ese nombre , da todos los 

objetos que sean de la misma naturaleza al denominado de tal 

rorma , llevandoles todo esto a considerar que sin la palabra 

hubiera sido imposible eualquier tipo de generalización. 

Con relación a lo anterior Smirnov (1978) , Watiza que 

la conexión del pensamiento y ~l lenguaje existe en ~odos los 

casos , independientemente de que el suje1;o piense en voz alta 

o piense para sí • En ubos casos los: mecanismos nervios.os , las 

señales verbales , y el funcionamiento del aparato lingtl!stiao 

acti1a de manera similar. l:lt.istiendo una s6la diferencia en re­

lación a que cuando el hombre piensa para sí , las contracciones 

de los miisculos del aparato fonético son débiles , están inhibi­

dos 1 son insuficientes para producir los sonidos·. 

Además , al generalizar OJI o .ie..~º·~-·.__f;,..;e:.;;n:;..ó_:n.:.;:e.:n~o.::.s.-.::d:.:e_l~:.:ª--=.re=..a-

lidad , por medio_ l,l~ . la palabxa , el sujeto va más allá de un,·ser --- - ,,__ .-. .... .....,.... . - ---... -
I haciendo uso -----

de esa generalización el sujeto es capaz de hacer deducciones 
------ - ._, _. ____ ... __ .... ___ _. _ _,__,,_ = ~ . ~-- -

r conclusione_s . q~ .no ha percibido inmediatamente _..-....--..-- . ... _____ -~--
I 
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De.spués de esta breve revisión referente a los aspectos 

más relevantes de la relación lenguáje-pensamiento bajo la pers­

pectiva sovi,tioa ,podemos enfa~izar el papel tan importante g~ 

asignan a los tac'tores soci les ra que. a diferencia de los pia• 

getianos no re:legan los efectos del contexto hiatorico social 

en el cual el ind.irtduo se desarrolla 'T que indlalablementa reper­

cute en. el desarrollo de cualquier ser humano. Sin embargo ,aqu! 

1ÍaJ' que aclarar que si bien atribuyen importancia a los aspectos 

sociales tambiln se la dan. a los biQlógicos existiendo entre am­

bos un proceso verdaderamente interactivo en donde se plantea 

una afectao16n reciproca 1 no unidireccional como sería desde 

el punto de vista cognoscitivo e incluao el conduc:tual. · 

No obstante , a que esta teo_z:ía tiene gran aceptaci6n por 

poseer una visión lo sutic1e ntemente amplía para considerar los 
.1 

efectos biológicos y sociales que afectan los procesos conduotu.a-· 

les ya sea sólo en su origen o bien en lo que se refiere a su 

evolución , tiene el grave problema de que sus definiciones a 

más de ser imprecisas se ven inmersas en !numerables cuestiones 

de índole subjetiva , llevandolos a realizar af'irmactones basa­

das en constructos abstraotos • 

Por otra parte , pese a que a trav~s de sus investigacio­

nes se han reportado excelentes bagajes informativos que ban 

permitido el enriquecimiento de la psicología actual , ha sido 

frecuente el encontrar en ellosproblemas de carácter metodológico, 

lo cual a veni do a disminuir en ocasiones su valor cietífico ; 
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referente a este iUtimo punto señalamos algunos ejemplos en el 

siguiente oapítulo • 

LA TEORIA CONDUCTISTA 

La actitud oonductista hacia la relación lenguaje-pansa-. 

miento esta basada en laindisoci~b~lidaJ de lo cog~osoitivo y 

lo lingUístic·o (Richelle , 19'f5) , no como en el caso de la teo­

ría piagetiana en donde se- atribuy~ la dependencia del aspecto 

cognoscitivo para la adquisición del lenguaje 

A diferencia de la teor!a cognoscitiva , que ve al sujeto 

como un ser que se desarrolla básicamente debido a factores orga­

n!smicos , la teoría conductista señala que el organismo se ve 

afectado constantemente por un sinm1mero de energias. que provo­

can en él multiples reacciones , las cuales son estudiadas nor 

la psicología , quien trata de establecer vínculos funcioné.les 

entre el conjunto . de estímulos existentes y el de las res.pues­

tas (Alcaraz , 1980~ • 

Para los conductistas , el desarrollo psicol6g~co del 

nifio se caracteriza por una dependencia cada véz más acentuada 

de las oonductas . respecto a los estímulos inmediatos • Ellos di­

oen que los estímulos tan~o internos como externos componen el 

conjunto de señales que· guían la conducta de los organismos. 

En referencia a esto Alcaraz (1980)- , dice que de la escala fi­

logenética , l .os estímulos externos son los que mayor importancia 
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"tienen para los niveles inferiores, de, la especie , mientras que 

los internos son los que mayor iaportancia tienen en el ·oaso de 

la conducta humana , la cual requiere considerar no sdlo la 

influencia de los estímulos externos sino tambi~n los que pro-
, ~ ~"'(''º~ 

Vienen del inetrior , mismos que cumple11 un papel de extraordi-

naria importancia en la 41reocidn de su comportamiento; 7son 

provocados por determinadas circuns.tancias externas , llegando. 

despu~s a automantenerse y existiendo en su f'undamentaa16n -una 

enorme: cantidad de reacciones sociales que las imponen , fomen­

tan e inducen • Encontr'2idose entre ellas el aparato vocal , el 

cual pone. en juego tanto los músculos respiratorios como los, bu­

coraríngeos. 

Para explioa~ un poco más a fondo la evoluci6n de la con­

ducta verbal podemos decir que en un inici,o el niño responde 

básicamente a los .estímulos incondicionados , pero en el trans­

curso del tiempo se empiezan a multiplicar los apar eamientos de 

distin"tas estímulaoiones , ai'ec tando por lo general a dos moda- · 

lidades diferentes , es asi , que el niño empieza a dirigir su 

comporta~iento por las señales que provienen del primer sistema 

de señales. Posteriormen~ ,mediante la relacidn que esblece con 

su madre ( o quien se encargue de 'l ) y con su medio &lllbiente , 

comienza a adquirir por diferentes estímulos condicionados el 

valor reforzante secundario , produciendose el condicionamiento 

de segundo orden , en el cual podemos incluir la emisidn de las ! 
respues~as verbales lAlcaraz ,1980). Sirviendole as! al niño , f 
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las respuestas verbales para etiquetar a los objet,;>s 1 fen6-

menos circundantes , por lo que vienen a convertirse en los es- ·J 
t!mulos condicionados c~o f{n es constituirse eomo seiiales an­

tecesoras a cualquier ten6meno. 

Por lo an'terior , se puede decir que el proceso de apren­

dizaje verbal no es distinto al generado por otras conductas , 

ya que en todos los proceso~ de aprendizaje el reforzador juega 

un rol esencial para adquirir o no , cualquier repel"torio con­

ductual • Aunque cabe subrrayarse., que en el caso de la conducta 

verbal el refonador tiene una mayor variedad en cuanto a :formas 

de presentación , mismas que son acordes a las convenciones es­

roablecidas por un grupo de .personas dentro de un contexto , con­

formado por factores culturales y sociales de una ~poca o lugar 

determinado. 

De e~te modo Skinner (1957) , señala que el 'tiérmino len-
~_ .............. _.,._- .... - -

guaje va a englobar todas las respuestas cuya aparici6n estan . - _ ............. ,. __ 
determinada por la interacción social , aunque por s~ condici~n 

1.nlllinentemente Yocal 41 la.iba considerado como respuestas ver -
,,. e>k.. ro·a, · - ~ -- -

bales , mismas que cauogl como conducta verbal y_def.~ cpmo 

"aguellas conductas gue son reforzadas a tra~s de la mediación 
... ~ ~ -·-

de otras personas" (pág.24), pero no requieren de la participa-

ción de tales personas para su ~ejecución (Skinner,B.F• "Conduc­

ta Verbal" pág.24). 
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Skinner (1957) , plantea que el surgimiento y manteni -

miento de la conducta verbal eata·basado en la conducta -del 

oyente· , arirma tambien que esta condwita ea re!orsante por sí 

misma en aus dos modalidades : Conducta Encubierta 1 Conducta 

Descubierta • 

La encubierta pertenece a aquellas conductas en donde en 

apariencia e-J. organismo no aotiia en forma obsernble: para los 

demás , sin embargo , inte:rnamente. s{ existe un tipo de compor­

tamiento , mismo que no es investigado por esta corriente psi­

col6gica • Esta conducta es reforzada por las conductas ecoica 

textual e intraverbal , generando otros estímulos para nuevas 

respuestas dando como resultado el soliloquio • Por su parte • 

la conducta verbal descubierta es aquella que presenta un orga­

nismo :r es observada por los demás , este tipo d& conducta re­

sulta ser más produc.tiva que la prillle:ra , debido a que se dirige 

hacia consecuencias delimitadas , siendo estas reforzadas por 

consecuencias prácticas • (Skinner 1957 ;pág.468). 

En conclusidn , podemos decir qua Skinner (1957) , defi­

ne el pensamiento como una conducta que puede ser verbal o no 

verbal , enc.ubier.ta .. o descubierta • Además, la deti.De como una 

conducta de enorme complejidad , en donde se forman nexos que 

vinculan al hombre con su medio • 

Una de las formulaciones medulares de la teoría Skinne­

riana , que nos permite tener una visión más clara respecto a 
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la citada indisociabilidad lenguaje-pensamiento , estriba en 

que para 41 , estos factores o cualquier otro , que conforman 

al ser humano como tal , no deben ser estudiados de aanera in­

dependiente , Ja que juntos. dan origen a lo que es el hombre en 

sí mismo • Sei'lalando de esta forma por pon&r un ejemplo "que el 

hombre que piensa ea simpre el hombre que se comporta" (Skinner, 

1957 J p4g. 482). 

Al igual que las dos teorías anteriormente expuestas , 

la perspectiTa conductual tra4 consigo limitantes al abordar la 

problemática psicoldgica • En primer t4rmino podemos mencionar 

la segmentaci6n que sehace de la conducta bajo estudio , tra -

tando siempre de encontrar una causa y su respectivo efecto , 

teniendo como resultante un análisis de· la conducta parcializa~ 

do ; esto a su vez no hace permisible el estudiar los fendmenos 

conductualea en cuanto a la evolucidn en la que estos se presen­

'tan, es decir, no es ·posibls. hablar del desarrollo de una con­

ducta , la cual puede presentarse en diterentes niveles de com­

plejidad , miamos que al ser identiticadoa nos hacen ús compren­

sible el aspecto conduotual bajo estudio , Ja que nos permite 

V&mbi'n distinguir el papel que en su momento esttln generando 

los elementos que conform[:n la estructura conductual estudiada~ 

Con relao16n a la tnrormaci6n precedente 7 bajo el cri­

terio de Hronckart (1980) , el procedimiento conductista skinne­

riano se revela poco fructifero , debido a que· no utiliza ningiin 

dato psicol6gico que no salga de lo aproximativo y trivial y a 

'\ 

' J 

' 
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que se conforma con proponer un esquema de aplicación que t oma 

la forma de la reducción a las interacciones entre respuesta , 

estímulo y reforzamiento • "Esta generalidad o vaguedad de la 

explicación deriva ••••• de la imposibilidad práctica de dominar 

las variables que controlan las respuestas verbales a saber las 

estimulaciones contextuales y la historia comportamental del 

sujeto" (op.cit. pág.37). 

Por lo que el $ismo Bronckart (1980), concluye que el 

análisis se reduce a asunto trivial , a nivel de los hechos pre­

sentados , y a generalidades redundantes a nivel de explicación. 

Por otra parte , si bien regularmente el análisis skinneri­

no ha sido considerado como funcional , debemos recordar que una 

de las principales condiciones para que un análisis t uncional 

sea exitos o , consiste en la especificidad del objeto de estu -

dio , motivo por el cual .el análisis de Skinner queda e.exento 

a ser propiamente del tipo mencionado , ya que para que lo fuera 

seria conveniente por ejemplo ,en el caso de conducta verbal 

que se analizará en todo su conjunto , para lo que es indispen­

sable hacer intervenir en sus descripciones elementos como la 

referencia o la significanoiá'~ , y las diversas reglas sintácti­

cas , es decir ,todos los elementos ofrecidos por el análisis 

formal del lenguaje. ~n conclusión si queremos realizar un,.aná­

lisis funcional del lenguaje este deberá considerar cada una 

de las características específicas del objeto estudiado (Bron-
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ckar't. , 1980 . ; Ribes y L6pez , 1985.). 

Por dltimo , nos resta por señalar· que si consideramos 

que al hablar de otras posturas,especialmente la piagetiana 

se ha aeftalado que dicha teoría tiene entre sus puntos mt(s cues- : 

tionablea la enorme tendencia de biologizar sus explicaciones , 1 

en la conductual podemos decir , que el no asignarle importancia 

releTante a loa aspectos biol6gicos suele ser un punto constante 

de criticas , sobre todo si nos percatamos que un organismo para 

comportarse necesita de la interacción constante de su medio con. 

au estructura biol6gioa dando como :resultado la conducta psico-

16gioa - ya que de otra forma ~sta no podría gestarce-. 

En conclusi6n , podemos decir que si bien las teorías ex­

puestas -piagetiana , soviática, y conductual- , han aportado 

cada una a su .manera , cuantiosa informaci6n respecto a la re­

laci6n posible entre lenguaje-pensamiento , tambián tienen como 

punto vulnerable las tres la carencia de una explicaci6n sobre 

los distintos niveles de complejidad en los que suele presentar­

se el comportamiento , la cual vendría a facilitar y becer más 

exactas sus observaciones. 

En un intento por hacer mt(s visibles las criticas anotadas 

respecto a las mencionadas corrientes psicol6gicas , en el si­

guiente capitulo se exponen algunos trabajos experimentales bajo 

los lineamientos marcados por : piagetianos ,sovitÍticos y con­

ductistas , a trav~s de los cuales es posible detectar las ob -
servaciones hechas en su momento. 
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CAPITULO 2 

REVISION DE TRABAJOO EXPERIMENTALES : ACERCA DEL 
PAPEL DEL LENGUAJE EN LA FORMACION DE CONCEPTOS 

Debido a que nuestro interés esta enfocado ele una manera 

espec:!ffoa hacia el rol que desempeiia el lenguaje en la adquis1-

ci6n y generalización de lo que ha sido estudiado como formación 

de conceptos en niiios , consideram08 perlinente llevar a cabo 

una revisi6n te6rico experimental al respecto • 

Los trabajos se seleccionaron considerando las diferentes 

formas en las que el lenguaje es introducido c~o una variable 

impqrtante en los procesos eognoscitivos • Respecto a lo anterior 

es importante señalar que dentro de dichas formas de intromisi6n 

del lenguaje estamos considerando a variables como : a) propor­

cionar instrucciones , b) retroalimentaci6n , y c) entrenamiento 

verbal para clasificar. 

As! mismo , cabe seiialar que los artículos revisados per­

tenecen a las tres corrientes psicológicas presentadas en el ca­

pítulo anterior , mismas que son : Piagetiana , Soviitica y Con­

ductual (Metodol6gica 7 Radical). 

Por lo anterior 1 siguiendo el orden del capítulo 1 , en 

primer ~~rmino se exponen los trabajos de la corriente cognosci• 

tiva piagetiana , misma que como se seiial6 plan1ea la subordi­

nación del lenguaje al pensamiento • Sus artículos se caracte­

rizan por tratar de medir razonamiento y memoria • Cuando es­

tudian la rel aci6n lenguaje-pensamiento , lo hacen siempre inten-
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"tando enc;ontrar los prerrequisitos cognoscitivos para el desa­

rrollo del lenguaje • Bl método de evaluaci6n generalmente se 

basa en el cuestionamiento de los niños mediante entrevistas , 

y la codificaci6n de los datos a través del nt1mero de items re­

cordados o bien correlacionados entre las respuestas del niño 

y la etapa a la que pertenecen segilll la teoría piagetia~ (l~orn­

blum ,J. y Overton, l. ,197~ ; Siegel , Cabe ,et.al. ,1978). 

En el caso de la corriente soviética presentada en segundo 

lugar , se resal'ta la posici6n de la existencia de una interre­

laoi6n entre el desarrollo del lenguaje y el desarrollo del pen­

samiento , por lo que es comi1n encontrar métods de análisis que 

paralelamente evaluan la evoluci6n del lenguaje y del pensamiento 

mediante ; bareas ingeniosas , valiendose de un planteamiento de 

de pregturtas relevantes 1 de un control experimeni;al poco con­

fiable , además de una descripoi6n poeo detallada del procedi­

miento empleado (Vygotslcy' ,1934 ; Luria y Yudovich ,1956 ; y 

Liublinskaya , 19.(2 h 

Por llltimo , son expuestos los trabajos realizados bajo 

la perspectiva conductista en donde la relaci6n lenguaje pensa­

miento es estudiada bajó criterios de indisociabilidad • Esta 

perspectiva se distingue por estudiar los lazos de uni6n entre 

lenguaje-pensa!'liento empleando tareas de clasificaci6n basadas 

en identificaci6n de criterios de agrupamiento y de analizar 

los datos básicamente por medio de análisis estadísticos con 
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datos discretos , buscando siempre los efectos cuantitativos 

de incremento o decremento de la conducta • Su metodología suele 

· ser más explí~ita que las dos anteriores , aunque tambi~n tiene 

fallas como se señalarán posteriormente. 

a) COB!RIENTE PIAGETIANA 

ll primer trabajo pertenece a Hornblum,J. y Overt6n,W. 

(1976) , quienes investigaron los conocimientos que tenían adul­

tos de 65 a 75 aios de edad sobre co~ervaoi6n de área 7 v.oiWllen. 

En un primer éstudio los sujetos fueron evaluados para detectar 

los conocimientos queten:!an al respecto • En el segundo estudio 

se implementó un entrenamiento para determinar si la retroalimen­

tación verbal activaba las estrateguias requeridas para la eje­

ouci6n adecuada en tareas de oonservaci6n , misma que cons1sti6 

en señalar al sujeto si su re~puesta era correcta o 1.noorrecta. 

Cabe mencion&r, ~la existencia de un grupo control al cual no se 

le dió retroalimentación • Los resultados mostraron que el grupo 

al que se le proporcionó retroalimentación tuvo un nive¡ alto 

de ejeouoió,n, en comparación con el grupo que no la reóib16. 

Comprobandose ~s{ , .la eficacia de proporcionar entrenamiento 

sobre conservaci6n de área y volillnen para desarrollar la conducta 

conceptual. 

'.Crás estos resultados , los autores concluyen señalando 

la importanc i a que t i ene el lenguaje al intentar que los sujetos 

tuvieran nuevamente co~ce ptos relacionados con la conservac i 6n 

de ár ea y volúmen • Ya que se ~abía de antemano que dichos su-
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jetos habían tenido conocimien~o ~l respecto · , sin embargo , 

se habían perdido algunos de ellos debido al paso del tiempo. 

6bservándose de esta forma que el introducir el lenguaje como 

medio facilitador para adquirir o bien como en este estudio de 

·reestablecer 

acelerando el 

conductas cognoscitivas tra~ resultados favorables, 

proceso cognoscitivo y facilitando el -~prendizaje. 

Por su .parte Siegel y Cols. ( 1978) , examinaron a; niños 

de Ji y 4 años respecto a sus capacidades de ra.zonamiento de in­

cJ.us i6n de clase: en tin standar piagetiano • Su objetivo rué de.­

terminar los etectos que tienen en los niños los factores ' lingü:!s­

ticos y el .entrenamiento al ser· sometidos a la realizaci6n de 

tareas que implicaran razonamiento del tipo mencionado. 

Considerando que para la corriente piagetiana el entendi­

miento d~ . concepto.a d-e -inclusi6n de clase ·es un · aspecto importan­

te de las bábilidades de razonamiento lógico (Inhelder y Piage~ , 

1964 ; cit. en Siegel y Cola. op.cit.) , ellos sefialan que los 

niños de 'esa edad no son del todo capaces para efectuarlo, por 

lo que se centraron en determinar J l.-· Si loe ·nii'los· pequeffos 

pueden demostrar inclusi6n de clase cuando la pregunta experim&n-­

tal les es hecha en forma entendible .para ellos ; 2.- Conocer 

si es posible que los niños puedan realizar tareas de clasifi­

cación superordinal mediante el entrenamiento ··de razonamiento · 

16gico ; y 3.- Estudiar si los niños pequeños pueden ser entrena­

dos a t r avés de proced imientos de retraalimenta·ci6n , para rea­

lizar ~areas de inclus ión de clase. 
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El entrenamiento consisti6 en la presentaci6n al niño de 

seis grupos de estímulos distintos que fueron 

1.- Botones (2 rojos y 1 blanco). 

2.- Utensilios para comer (3i cucharas y l tenedor). 

3'.- Go~s (2 del mismo color y l diferente). 

4.- Platos (} grandes y 2 chicos). 

5.- Mui'lecos (4 vaqueros '1' 3 indios). 

6.- Bastones C4verdes y 2 amarillos). 

Cada niño rue cuestionado sobre las caract8!1':!sticas de los 

elementos de cada grupo como : "Algunos botones son rojos y otroa 

son •••••••• ; .lia7 más bot:ones rojos o blanc.os ••••••• n .al entre­

namiento se centr6 en dar retroalimentaci6n verbal acerca de las 

respuestas correctas de cada niño , y s! la respuesta del - niño 

fue incorrecta se l~ déo4a cual era la respuesta correcta • A los 

sujetos del grupo control se les presentaron las mismas pregun­

tas pero no se les di6 retroalimentaci6n acerca de sí su respuee­

~ er~ corecta o incorrecta. 

Los resultados mostraron que los nii'los son capaces de 

razonar 16gicamente , al menos bajo ciertas circunstancias 1 mis­

mas que astan determinadas por el tipo de lenguaje utilizado 

para cuestionar ~l niño • Por esta raz6n , al s~leccionar el vo­

cabulario a emplear con los niños debemos considerar el nivel de 

comprensi6n del lenguaje manejado por ellos • 

~bién se encontr6 que es efectivo el entrenamien.~o ~n 
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preguntas de inolusi6n de clase , sobre todo en los niños de 

4 años de edad • En lo que respecta a si los niños pueden rea­

lizar tareas de olasirioaci6n superordinales , los resultados 

!ueron similares a los arriba menciónados, ya que se observ6 

que esto puede ser posible siempre y cuando se emplee el lengua­

je adecuado a su capacidad de entendimiento 1 tareas acordes a 

su edad • De esta forma , los resultados se interpretaron por 

los investigadores en el sentido de, que las características de 

los niños preescolares para el razonamiento 16gico pueden ser 

resultado de la inmadurez del lenguaje competitivo y no a la 

falta de hábilidadee de :razonamiento • Siendo así que las teorías 

que postulan un inadecuado razonamiento 16gico en el niño peque­

ño pueden ser limitadas en sus generalizaciones. 

Como puede observarse en los estudios anteriores se analiza 

el razona:niento mediante ouestionamientos a los sujetos y se con­

sideran para su análisis los posibles prerrequisitos que se ne­

cesitan para contestar adecuadamente , esto se detecta princi­

palmente en el trabajo de Siegel y cols. (1978) , mismo que es 

posiblemente más representativo que el primero en lo que res -

pecta a la caraoterizacidn que se hiz6 de la teoría piagetiana 

al inicio &el capítulo • En general son pocos los trabajos que 

bajo la corriente piagetiana estudian la relaoi6n leneuaje-pen~ 

samitnto , lo que es entendible s:I, consideramos que para ellos 

todo gira alrededor del pensamiento • Sin dejar de reconocer 

que en etapas , de desarroll o superiores el l enguaje suele ser 

ind is-pensable. 
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A partir de los datos encontr ados en los trabajos anterio­

res se observa que existe una correlaci6n entre el dar retroa­

limentación a los sujetos en el estudio experimental para que 

ejecuten de manera eficaz la tarea • otra característica que 

tienen estos est.udios es que para planear las tareas mediante 

las cuales evaluan a sus sujetos van a considerar la etapa de 

desarrollo en la cual se encuentran , circunstancia que en otro 

tipo de trabajo no siempre es ,xplicita , pese a que estas pue­

dan ser similares • ±~l coao lo señala en su tesis Alvarado (19-

114) , la teoría de Piaget no es propiamente una aproximaci6n al 

estudio del lenguaje-pensamiento , sin embargo , las aportaciones 

que ha hecho al respecto son de gran importancia para la compren­

si6n de este campo • Sin embargo , en dicha teoría se concede 

poca atenoi6n a los efeetos del medio a:nbiente en general y por .. 
lo tanto a las condiciones de aprendizaje • ya que dEll tro de sus 

planteamientos no las describen ni las explican , dando como 

resultado una visi6n parcializada del fenóemo de interés ; . 

Al respecto Walkerdine 1 ºº Sihina ( 19 ), nos dicen 

que Piaget s6lo considera el ambiente en términos biol6gicos· , 
,-

relegando el rol que desempeña el medio ambiente en la adquisi-

ción de conductas cognoscitivas señalando que para él , el am­

biente social y geográfico sin importar niveles o conforfnacionea 

·r ~ a repercutir en el niño de la misma forma , es dedir , no 

ex i sten variaciones en la conducta del niño provocadas por dicho 

medio • 
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Así pu.és , se concibe al medio de una manera universal , 

en donde dicha universalidad es importan1íe en algun momento es­

pecífico del desarrollo • En donde el niño aotiia sobre objetos 

de su medio ambiente abstrayendo de esta manera los prinoipios 

de $peraci6n , mismos que seran la base del pensamiento formal 

operacional que regira s.u adolescencia • 

Complementando lo menoidnado podemi:>s decir que " ••• el 

medio ambiente- visto desde una perspectiva social y oultural no 

juega ningun papel dentro de esta peTspectiva de desarrollo que 

se caracteriza fundamentalmente solo por el desarrollo del prin­

cipio de operaci6n que deriva de la manipulación de objetos • 

Por ejemplo los esquemas de represe~taci6n no se desarrollan de 

estructuras de lenguaje , sino de estructuras de acc16n" (Wal­

kerdine y Sinba,19-I pi{g. =i'I ) • 

Rn sus estud os ~~-C .. Qrut:ld_e.r.a..:..e pap~e C..QA=. 

texto en 1'rminos de la definici6n de la situaci6n por los par-__________ :.;...-_.__.______ -- - - --· 
ticipantes , ni las re~las sociales y culturales ue operan en -------- ----
la interpretación d!_ ~a~situación hecha por los mismos asi oomo 

lO!_mecani~.!D:OSJilJlb6licos de_ intarpr.etaoi6n , tales_c_~el~n­

guaje ; aun cuando el proceso cognosciti vo objeto de estudio -sea producto del mismo medio social en el cual el niño se desa­

rrolla • Si aunado a esto , recordamos que sus investigaciones 

son realizadas bajo condiciones de laboratorio , reaf irmaremos 

lo señalado por Alvarado (1984) , en relación a que los resulta­

dos obtenidos por Piaget aportan infor~aci6n limi tada en cuanto 
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a las variables que de una u otra forma afec;tán el proceso cog­

n osci"tivo y esto prin.cipalmente sucede con el lenguaje , el c:ual 

es un proceso cUJ. i;u:r.al básicamente (como lo ha definido Xantor , 

1949) , surgido a "través de las interacciones del sujeto con 

los miembros que forman su comunidad , y si como hemos visto , 

nos ayuda a agilizar los procesos cognoscitivos entonces estos , 

van a estar supeditados al grado de relaci6n que tenga el niño 

con su medio para comp:r;'éndér los simb6los convencionales que se 

utilizan en ese medio para interactuar , siendo un claro ejemplo 

de es"to el . ariículo de Siegel y ools. U978) , en donde pudo de­

tectarse la favorable influencia del lenguaje para que los niños 

realizaran tareas que implicaban razonamiento 16gico siempre y 

cuando el lenguaje con el cual se les cuestionaba y la tarea 

asignada fueran !iCOrdes a las capacidades individuales de cada 

uno de ellos para responder al medio al cual se tenían que cum­

plir requisitos "tanto del . ámbito orgánico (por ejemplo,desa -

rrollo del aparato fonoarticulador y destreza motora percep­

"tual ) como del ámbito social ( tener cierto repertorio del len­

guaje ) para re.ali_zar las tareas con exito .. Por lo ante:rior , 

si deseamos es"tudiar la conducta en una forma m's completa , ten-

. dremos que hacerlo considerando los elementos ambientales y bio-

16gicos al mismo tiempo , sin tratar de encontrar respuesta a 

nuestras preguntas unicamente dentro del individuo • 

P~r áltimo , señalaremos que estas investigaciones ~ien­

den a ser más descriptivas que manipul ativas , debiendose esto 
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a que siguen los lineamientos usados por ,Piaget en donde se em­

plea el ~todo clínico. 

---\::. b) CORRIEN~E SOVIETICA 

1 \ . 
l)igotslq (193'4) , expuso que el lenguaje juega un papel 

decisivo en la !ormaoi6n de los procesos me~tales , T que el mé­

todo básico de analizarlos es. investigar la reorganizac16n de 
,,___ - .. .. ' 
~ procesos que tienen_l~ar baj_o la Wl'18ncia de·l lenguaje • 

Para dicha inves,tigaci6n se uti11z6 el "método de la doble 

estimulaci6n" en la cual se presentan al sujeto dos grupos de es-

tí.mulos uno que ac"tlia como si fueran objetos de su actividad 

el otro , oomo signos que pueden servir para organizarla • El 

material con3iste en trozoz de madera de color , forma , peso T 

tamaños variados (cinco de cada una) , dos alturas (altos y ba-
~ . 

jos) y dos tamaños de la superfioia horizontal (grande y peque-

fio). En un costado de la figura que el sujeto no ve , es"tá es­

crita una de estas cuatro palabras sin sentido ; "lag , bik , 

mur , cev" • Al comienzo de la situación experimental todas las 

figuras de madera se encuentran bien mezcladas sobre una mesa • 

El examinador da vuelta a una de elias , la muestra , lee 

su nombre , le pide al sujeto que elija una de entre ellas , que 

él considere puede pertenecer al mismo tipo • Como el ndmero de 

las madera aumenta , el éu~et0 d i i d l J va a qu r en o as bases para 

descubri r cuales son las características de l as figuras a las 
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c:ualés se refieren las palabras sin sentido • 

La investigación pone de. manifieato que del ascenso has-ta 

la formaci6n de conceptos de efectda de tres fases básicas ,dt­

vidid'as cada una en varias etapas .. La primera etapa de los agru­

pamientos "sincr~ticos" es una manifestación del estudio del en­

sayo y error • Durante la etapa siguiente la composici6D. del gru­

po está determinada en gran parte por la posici6n espacial de 

los objetos ex_perim~ tales , esto es , por una organizaci6n del 

campo visual del niiio • !n la iUti!lla etapa el a 'Srupamiento se 

apoya sobre una base más compleja ; ya que esta compuesta de 

elementos tomados de diferentes grupos o montones que también 

han sido formados por-·-e1 niiio en la forma descrita da arriba • 

La segunda fase fundamental comprende muchas variaciones 

de este tipo de p'ensamiento al cual se le denomina "pensamiento 

en complejos" • Fase en la oual los vínculos entre sus. componen­

tes son más complejos , concretos y verdaderos • En este es·tu­

dio se observaron cinco tipos de pensamientos que son : Asocia­

tivo , basado en el víncilo que advierte al nii'lo entre el ob­

jeto-ejemplo : Cadena , combinación de objetos o de. impresiones 

concretas que causan en el nii'lo . los grupos que están mucho más 

acerca de parecer colecciones : Complejos en cadena , reunión 

dinámica , agrupan estímulos que se relacionan entre sí : Com­

plejo difuso , se caracteriza por la la fluidez de cada atributo 

que une los elementos aislados • Por medio de vínculos dif'usos. 

e indeterminados se forman grupos de objetos o imágenes percep-
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tualmente concretos : Y por último seudoconceptos , aquí la 

adquisición del concepto del niño no es psicológicamente igual 

a la del adul_igJ-

Esta investigaci6n convenci6 a Vygotsky de las relevan-

tes implicasiones que tiene el lenguaje en la formación de los 

procesos mentales • Ade~s de investigar las etapas básicas del 

desarrollo de tales procesos a través de la organización del len­

guaje , llego también a la conclusión fundamental de qua el de­

sarrollo mental humano tiene su origen en la comunicaci6n ver-

bal entre el nii'io y el adulto , y de que a partir de "una función 

que esta al principio dividida entre· dos , pasa después a ser el J 
medio por el que se organiza la conducta personal del niño" ¿:p,_._ 

Por su parte , la tarea de investigar las conexiones entre 

el lenguaje y el desarrollo mental llevó a Luria y Yudovich (19-

56) , a investigar un caso de ?'e'traso en el desarrollo del len­

guaje infantil , mismo que permitió una vez más localizar vinculo~ 

estrechos entre los ele~entos mencionados • En este caso , se ob­

servo como la adquisición artificialmente acelerada del lenguaje 

puede conducir no solamente al enriquecimiento de la actividad 

verbal , sino también a una re organización esencial del desarro­

llo mental general del niño • 

IH estudio consistió en que durante un largo !)eríodo de 

tiempo sometieron a observación a dos ge~elos de cuatro años de 

edad , con constituc i ón genetica sir.i ilar que no poseía un len-
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guaje gramatical desarrollado , el cual se debía a un retraso en 

el desarrollo del habla. 

El lenguaje de los gemelos eran sonidos y palabras , mez­

cladas confusamente con acciones directas y acompa?íadas por una 

gesticulacidn muy vivaz • En general su actividad verbal era mUT 

escasa y con frecuencia solo pronunciaban algunas palabras y so­

nidos en media hora de juego • Obviamen'te , los gemelos no com­

prendian exactamente el lenguaje habitual , que· :aanajaban sus 

respectivos ~mpaiieros de grupo , cuando se l,'efería directamente 

a ellos ; sobre todo era imperfecta su comprensi6n del lenguaje 

de mayor complejidad gramatical si éste no estaba acompañado por 

acciones explicativas. 

La unidad de su lenguaje no era pues , todavía , la pa­

labra idependiente y distinta , sino una palabra que s6lo adqui­

ría signiricado en una situaci6n ac'tiva • En este retraso del 

habla relacionado con el deterior o fonetico y , en segundo 

luear la situaci6n gemelar que creaba una necesidad objetiva de 

desarrollo lingüístico como medio especial de comunicaci6n. 

Para solucionar dichos planteamientos se empleo un método 

que consistía en animar al niño sometido a reeducación a ~ontes~-­

tar a .las preguntas que le eran formuladas , también se le pedía 

que nombrará objetos rápidamente , y por último que repitiera 

frases c·ompletas y describiera imagenes • Cabe señalar que este 

entrena:niento rué s6lo proporcionado a uno de los gemelos • Ya 
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que los nii'los :ruaron separados durante tres meses y colocados 
en grupos paralelos en una guarderia. 

Al concluir los tres mese de separación , se compar6 el 

desarrollolin8tt{s'tico de cada gemelo, de tal manera que pudo 

establecerse el papel que desempeño la instrucci6n suplementaria . 

en loe gemelos 1 el grado en que su desarrollo 11.ngU.{si;ico había . 

sido influenciado por. la formaci6n de hábitos de co!llll11icaci6n 

ver)al • 

Los resultados mostrar6n como la supresi6n de la situa­

ción gmelar provoc6 un cambio tanto en la estructura como en la 

funci6n del habla de los niños su lenguaje se transform6 en 

lenguaje más propio de su edad , empleaban ya un sistema:· lingtl!s­

tico generalme~te aceptado • además , dicho cambio se produjo 

en un lapso muy breve de tiempo. Viendose de esta manera ·que una 

necesidad objetiva de comunicaci6n verbal provoc6 la aparici6n 

de frases diferenciadas y . elaboradas • 

Además , es importante_ detectar que con la aparición del 

lenguaje independiente de la ac~i6n e indicador de objetos , ac­

ciones y relaciones , surgiría tambi~n la posibilidad de formu-

. lar un sistema de conexiones que trascendería a los limites de 

la situaci6n inmediata 1 de subordinar la· acci6n a estas conexio­

nes formuladas verbalmente • Todo esto si s·e considera.ha que el 

lenguaje complejo cumple una función esencial : ya que desde el 

p)incipio es una manifestación de la actividad orientadora del 
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niño , teniendo por ejemplo la funoi6n de an$1izar 1 proyectar 

las situaciones de juego , quien a su vez colaboraba en todas 

las áreas de desarrollo del niño • Esto podemos constatarlo , ya 

que en la investigaci:Sn expuesta el. gemelo que recibió ent~ -

namiento verbal tomaba parte activa durante los juegos y en 

lo que se refiere a la actividad verbal sobrepasó en mucho a su 

hermano. JZT 1000948 
De modo que , se le atr:l.buyo a la reeducac16n especial 

del lenguaje "'l~s difere.ncias result-.n;tes~ en lo relativo al de'l­

. ciframiento del significado de un juego y , lo que es mis im­

portante , e.l desarrollo y l~bre operatividad con éste al elllplear 

nuevos significados verbales • 

Lo expuesto anteriormente les hizo concluir que el anál i­

sis verbal que cada niño hacía del material percibido era total­

mente distinto , y que el principal papel a la h-or~ de determinar 

esas diferencias lo jugaba el entrenamiento especial en lengua­

je al que uno de los gemelos había sid_o sometido • Por lo cual 

recordemos que no había sido específicamente entrenado para desa­

rróllar 'el lenguaje , mientras que en el otro , su lenguaje SU1"­

gi6 i1nicamente como r esultado de una actividad práctica. 

U .final dei estudio se demostró que solo el gemelo que 

recibi6 reeduc "ción resolvía una serie de operaciones con ayuda 

de su propio lenguaje mientras que el gemelo que no había reci­

bido tal entrenamiento no podía resolverlas. Siendo este trabajo 
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uno de los mis representativos en cuanto a la relación lenguaje­

pensamiento se refiere , ya que al ser superado el problema 

del lenguaje como resultantes se obtuvier6n mejoras en la acti­

vidad intelectual • 

01.ro estudio derivado de las investigaciones soviéticas 

es el realizado por Lfoblinsl!aya (1972) , quien pretende obser­

var a traves de su estudio el efecto que tienen sobre el apren­

dizaje de discriminación , el agregarle un nombre • Mostrando 

de esta forma que la implemen~aci6n sistemática del lenguaje 

facilita el razonamiento del niño • 

En este estudio se examinaron a niños entre uno y dos años 

y medio de ~ad , los cuales fueron condicionados al color y ta­

maño de un gorro • Existiendo dos grupos , uno experimental en el 

que la soluci6n acertada iba acompañada de la designación verbal 

del rasgo discriminativo (oobor-rojo ; tamaño-pequeño) , y el con­

trol en el cual no se hizo menci6n alguna al respecto • Otro 

objeto que se condicion6 bajo el ::iismo procedimiento rué el .di­

bujo de una mariposa • Para los sujetos del grupo experimental 

volvi6 a existir una desi.gnaci6n ve~bal , relacionada con los 

rasgos que confor~an el área de las alas lrayas ,~untos , mallas) 

de acuerdo al ¡¡iodelo • Mientras que en el grupo control dicha 

iníormaci6n fue omitida. 

Encontrándose que el introducir una palabra que señale el 

factor distintivo tiene importancia decis iva para su diferencia-
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ción y que al introducir el lenguaje en el proceso de discrimi -

nación visual se reestructura toda la actividad del analizador , 

siendo ya una operaci6n de razona~iento • A su vez , pudo obser­

varse también que al au,~entar la edad aumenta la velocidad con 

que se forman las conexiones discriminatoria 1 lingUística , as{ 

como su estabilidad • ~ato lU.timo fue más evidente en el caso 

de los niños mayores ya que para ellos las palabras son m's efi­

caces como señales • 

La autora hace hinoap1' en un aspecto del aprendizaje 1 

muestra como el uso del lenguaje permite a los niños comparar 

las cosas , lo cual exige razonamiento , mientras que los ni -

ños que no usan el ·lenguaje discriminan las cosas en un nivel 

perceptivo solamente • Bn sí el estudio detectó también que la 

introducción en la percepción de una palabra que 'denota al 

estímulo percibido (color y cualidad) origina una reorganización 

fundamental de toda la naturaleza y del mecanismo nervioso del 

proceso de discriminación o diferenciación. 

Por otro lado , se enfatizó también que en el desarrollo 

del habla del niño es posible dnicamenta sobre la base del fun­

cionamiento del primer sistema de señales , las cuales genera­

lizan todo un grupo de estímulos similares mediante la abstrac­

ción de los rasgos comúnes esenciales. 

Sin embargo , en este estudio pese a que los resultados 

enc ontrados son i nteresantes para los dedicados al estudio de 
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la relacidn lenguaje-pensamiento estos no pueden ser del todo 

aceptados debido a que el trabajo proporciona poca información 

metod.ol6gica acerca de la forma en que la investigaci6n fue rea­

lizada tales como : la ausencia de especificación del tipo de 

sujetos con los que fue e!aetQ&da , as! mismo , no explica la 

forma en la que se llevo a cabo el entrenamiento dado a los 

niños para que se realicen las tareas . 111 da la forma concreta 

de la ejecución del experimento • As! como tampoco se expone 

la forma de analizar los resultados obtenidos que llevar-0n a la 

autora a obtener sus conclusiones . 

En suma , respecto a ~- _:eoría so! iética p~demos decir que 

pese a que en ella se co~id_era lo biol6gi~o 7. g__s_gcial se en­

cuentran limitaciones mismas que se concentran básicamente en 

lo metodológico ·ya qÚe al no hacer explícitos los procedimientos 

que emplean en sus investigaciones estas carecen de cierto con­

trol ~xperimental ; en el caso de los artículos experimentales 

presentados , el de Liublinskaya (1972) , es un ejemplo fiel de 

ello , como se hizo patente al final de la exposición , debido 

a que .carece de una serie d~ explicaciones acerca de las cracte­

risticas de los nujetos , no detallan la situación experimental 

principalmente lo referente al entrenamiento , támpoco señalan 

cuales son los criterios para pasar de uan fase experimental a 

. otra, todos estos aspectos casi excluidos en los trabajos no 

permiten replicarlos en forma exacta , por lo que los resultados 

que descr iben no pueden reafirmados o bien se se realizan estu-
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dios intentando hacer una replíaa suelen obtene.rse resultados 

distintos ("allejo , 1984) • 

Otra deficiencia comun en los estudios soviéticos , es 

el uso de conceptos en forma no especificada , por ejemplo no 

exponen una definici6n precisa entre los términos lenguaje-pen­

samiento , mismos que con frecuencia son señalados como procesos 

psiquicos superiores (Smirnov y Leontiev , 1978) , dando esto 

origen a que surjan confusiones cuando se intenta interpretar 

sus resultados • Esta afirmacidn puede -;ambi4n ser apoyada por 

el trabajo de Vygotsky (19~~) , en donde pese a que la obra ahon­

da en el tema lenguaje-pensamiento no define estos conceptos con 

claridad • En ella define en forma explícita el tér~ino lengua­

je al cual le asigD4 como significado comunicación o intercambio 

social , mismo que es producto de las necesidades de comunicaoi6n 

en el trabajo , y que sirve como herramienta para generar el pen­

samiento el cual a su vez es un tipo de lenguaje interiorizado. 

Para concluir con este apartado queremos sei'ialar que en 

estos estud_!_o!_~ c2n~ras~ con los de l~_corrient~ yiagetia~ 

si sule ser contemplado como fac~or determinante el medio am-- -bien'te , tal es el caso de Luria 1 ~ aj.qvic) (1956) , en donde 

se observa como la modificación parcial del medio ambiente al 

separar a los genelos y proporcionarles entrenamiento o reeduca­

ción a ~no de ellos , pudo geAfrar progresos en relación a los 

problemas de lenguaje que presentan P siendo aún más notorio 
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en el caso -16gicamente- de .éste niño. 

Por otra parte la conexi6n pensamiento-lenguaje • es Vis­

-ia como un vínculo in.exorable ya que pudo constatarse que al lo­

grar adelantos ea el área de lenguaje , al mismo tiempo se dier6n 

~atoa en el área cognoscitiva , puesto que el niño a través del 

lenguaje desarrollo las estructuras perceptuales por los cuales 

pudo organizar los procesos de índole intelectual • Batos resul­

tados , as1 como los que encontramos al revisar los estudios 

piagetianos nos llevan a concluir· que el lenguaje facilita la ad­

qusici6n y generalización de los procesos cognoscitivos • Esta 

conclusi6n podemos apoyarala ai1n ~ás si recordamos el trabajo de 

Liublinskaya (1912) , el cual reafirma. que el proporcionar in­

tormaci6n verbal a los niños respecto al aprendizaje de discri­

minaoionesles facilita las tareas de razonamiento • En este caso 

también se enfa~iza la .relaci6n organismo-ambiente como necesa­

ria para que el niño llegue a conceptualizar , la autora hace 

menci6n de que para que el niño desarrollo el le?io"1laje -produc­

to meramente social- necesita como base el primer sistema de se-

ñales , ya que es a partir del dominio de este que llega a gene­

ralizar estímulos similares al abs~raer de ellos los rasgos defi­

nitorios que los componen y lo llevan a formar clasificaciones • 
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c) CORRIENTE CONDUCTISTA 

Antes de iniciar la exposici6n de la dltima parte del ca­

pítulo en turno , es necesario hacer notar que los artículos 

presentados como pertenecientes a la corriente conductista no 

son del todo conguentes con los que ésta ~arca , ya que algunos 

de ellos mezclan en ocaoiones la l!letodolog6a , aspectos te6ricos 

e interpretaciones de resultados propios de otras aproximaciones 

As! , es posible que al revisar los artículos ~iguientes demos 

cuenta que estos pertenecen a la posici6n que se ha denominado 

como conduc'tismo metodol6gico mismo que dei'ini6 Skinner (1974) , 

como una tendencia que pone en equilibrio las posiciones netamen­

i;e mentalis'tas con lás del conductismo metodol6gico. · 

~o obstante debemos diferenciar claramente que mientras 

las teorías mentalistas no van a. considerar las causas para ex­

plicar el . comportamiento ; el conductismo metodol6gico sí las 

eonsidera , pero se apar-;a de la autobservaci6n y del autocono­

cimiento • Por su parte · , la corriente del conductismo radical 

toma como relevantes para la explicac16n del comportamiento tan­

to los antecedentes como los hechos internos que para ellos no 

son ni inobservables ni subjetivos , ya que bajo su punto de 

vis'ta forman parte del propio cuerpo del observante , por lo 

que tampoco dejan de dar importancia al ambiente en el cual éste 

se desarrollo o desarrolla , en sus planteamientos hacen saber 

que el considerar todos los aspectos mencionados ayuda a prede­

cir , controlar e interpretar la conducta . (Skinner ,19'l4 ;pág.25) 
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liaciendo uso de los criterios anteriores para señalar que 

los artículos que se expondrán pertenecen unos al conductismo 

metodológico y otros al radical será está la forma de presentar-

los posteriormente • 

Por otra parte señalaremos tambi6n que los trabajos re­

visados tienen en comlÚl que todos emplean tareas de clasi!ica­

ci6n para medir la relación entre lenguaje-pensamiento , teniendo 

como diferencia la torma en la que es implementado el lenguaje , 

, retroalimentación o bien de 
--------- -·~~--::--~ entrena~iento ver al • La forma en la que los autores manejan 

estas tres modalidades de implementar el lenguaje estriba en lo 

siguiente : las intrucciones consisten en señalar al sujeto la 

forma en la cual va a llevar· a cabo la tarea ; en el caso de la 

retroalimentación el lenguaje se emplea para informar a los su­

jetos si se encuentran des empeñando ace»tadamente o no la tarea 

asignada ; y en el entrenamiento verbal se maneja el proporcio­

nar el nombre de los conce-,itos que intentan aprender los suje -

tos , siendo dicho nombre generalmente arbitrario • 

Pasando de lleno a la exposición de los trabajos inicia -

remos con los pertenecientes al conductismo metodológico , &n 

los cuales encontramos el trabajo de Gilpin {1969) ~ lllis~o que 

evalua las variaciones instruccionales y el tiempo de · e·jecución 

conceptual • :en relación • En él , ~ó estudiantes fueron sorne -

tidos a una prueba de igualación de figuras familiares (Maching 
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familiar figures test) , primeramente bajo instr:uci.Qne estandar . 
7 después :rueron asignados aleatoriamente a uno d.e los tres gru-

pos existentes • Dos grupos recibieron instruoéiones , uno para 

reducir errores , y otro para reducir el tiempo en el q.ue se da­

ban las respuestas ; y el tercer grupo recibió instrucciones neu­

trales • Durante una segunda administración al grupo instruido 

para reducir el tiempo de las respuestas , mostrd más errores 7 

menos respuestas correctas que el grupo que recibió instruccio­

nes verbales para reducir errores. 

En el caso del grupo que recibió instrucciones neutrales 

se encontraron pequeñas diferencias en relación al grupo que fue 

instruido para reducir el tiempo. de las respuestas , ya que el 

segundo presentó una tasa de respuestas menor y un mayor :índice 

de errores • Los resultados sigieren que el tiempo para ooncep­

tualizar es afectado por el tipo de información verbal que se 

proporciona a los sujetos • Ya q-qe ~ate en algunas ocaciones lo 

agiliza reduciendo el nt1mero de errores. 

En el caso de los art:!culos que involucran la participa­

ción del lenguaje por medio de retroalimentación y/o entrenamien­

to de .tipo verbal podemos citar los trabajos de Abdullah y Lo­

well (1981) J Hornblum y Overton (1976) , quienes manejan el len­

guaje mediante un entrenamiento • antes de pasar a las fases de 

experimentación • Es.te entrenamiento lo consideran como una f ase 

de evaluación también , ya que si los sujetos experimentales no 

p:oseen la conducta conceptual • la adquieren ljlás fácilmente con 
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dicho entrenamiento. Abdullah y Lowell (1981) , trabajaron es­

pe.cificamente en la adquisición del concepto "animal e insecto" 

en donde la variable independiente fue· el proporcionar y no pro­

porcionar información sobre las características físicas de ambas 

categorías. Encontrándose que en los casos en los que se propor­

cion6inrormaci6n sobre las caract~rísticas constitutivas la con­

ceptualización surgi6 más rápidamente • 

El illtimo de los trabajos que se encuentran ineluidos den­

tro de esta clasificación es el de Horton y Markman (1980), es­

tos autores 1nvestigar6n la utilidad de proporcionar información 

lingilística para adquirir categorias básicas y superordinales • 

Ellos entrenaron a niños de nivel preescolar y ler. grado de 

primaria en una tarea de d:is criminación de totogratias • ]}icho 

entrenamiento consisti6 en presentar fotografías de animales 

no reales ya que la apariencia de éstos se conformaba por carac­

terísticas de dos o tres animales , lo que provocaba que su aspec­

to tuviera características ficticias. Las fotografías fueron pre­

sentadas al niño para que tuviera contacto con ellas , despuéa 

el experimentador proporcionaba al niño las fotografías en forma 

1nvividual al mismo tiempo que las describia verbalmente • 

Durante la rase de examinaci6n el niño tenía que clasi­

ficar los ejemplares de acuerdo a la categoria conceptual a la 

que pertenecá.an y además era cuestionado respecto a los rasgos 

específicos que tenía • El experimentador reiteró las distincio­

nes entre ejenplares de entrenamiento • de e:,aminaci6n y dis-
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tractores • Al término de la elecci6n de los niños , éstos fueron 

entrevistados para conocer la :acionalidad de su elecci6n • 

Otro grupo de niños fué examinado bajo el i:iismo procedi­

miento antes mencionado teniendo como i1nica diferenciaci6n el no 

proporcionarles informaci6n verbal previa respecto a los ejempla­

res de clasificaci6n • !sto con la finalidad de realizar poste­

riormente la comparaoi6n de los dos grupos y detectar los efeo• 

tos que produce la ausencia o presencia de la informaci6n verbal. 

Los ~eaulitados que se obtuvieron señalaron que los niños 

identifican más fácilmeni;e los ejemplares que per~enecen a la 

categoria básica que las pertenecien~es a la categoria superor­

dinal • Sin existir diferencia en relación a los niños prees­

colares y a los del lar· • grado de primaria. 

Las evidencias señalaron que es más fácil adquirir las 

ca~egorias básicas porque dependen más de la percepci6n , mien­

tras que como se predijo , la especificación lingttistica del cri­

~erio es benefica para la adquisición de solamente las categorias 

superordinales • Lo anterior permite comprender porque los niños 

9ás pequeños no manejan este tipo de conceptos ya que ai1n su ni­

vel de desarrollo no les permite comprender en toda su extensión 

el lenguaje • Los resultados de este estudio dan confirmación 

de la predicci6n acerca de la relación entre el nivel de catego­

ría, tipo de información y edad en la adquisición de categorias 

concretas. Con las conclusiones obtenidas se pudo apoyar la hi-
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p~tesis acerca de que la infor~aci6n lingU{stica fácilita la 

adquisición de categorias superordinales pero no las de nivel 

básico y este s6lo para niños del grupo escolar. 

Como podemos notar los resultados de estos estudios van 

a ratificar la benéfica influencia que ejerce el lenrsuaje en la 

a4quisic16n de conceptos , as{ mismo , se observa que los resul­

tados propuestos por estos estudiotí poseen una insuficiencia ex­

plicativa debida a la carencia de-, ·-oategorias descriptivas del 

comporta::iiento ya que reducen su arillisis a los aspectos de tipo 

meramente lineal , por ejemplo eltrabajo de Gilpin (1969) , se 

restringe a evaluar diferentes tipos de instrucciones en rela­

ción al tiempo de ejecución conceptual , considerando s6lo el 

co~portamiento observable de los individuos , resultado de su 

historia ambiental previa • Sin embargo , esta crítica no va di­

rigida solamente al trabajo de Gilpin (op. cit.) , sino también 

a los otros expuestos e incluso a los trabajos siguientes que 

pertenecen al conductismo radical. 

Dentro de los estudios que pertenecen a la mencionada co­

rriente conductisia radical , y dentro de la modalidad de pro­

porcionar instrucciones encontramos los trabajos de Black y Ro­

llina (198") ; y Macolm etal. (1984) ; q-aienes examinaron el 

efecto de la variable ins trucción , en nU.os con un promedio 

de edad de 7 años • Siendo de interés conocer no s6lo las hábi­

lidades del niño pequeño para procesar correcta~ente cada tipo 

de información , sino ta~bién su habilidad para ~antener y ~ene-
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ralizar cada estrategia de procesamiento de informaci6n • 

En ambos estudios se manejan cuatro condiciones instruc­

cionales y un grupo control. Otra característica-en a~bos es el 

manejo de un pretest y postest de memoria libre • 

Los resultados mostraron que los sujetos pueden aprender 

tareas de clasificaci6n mediante categorias taxon6micas· que faci­

litan la memorizaci6n de materiales fotográficas y listas de pa­

labras • Las categorias taxon6micas son dadas por medio de ins­

trucciones verbales • 

Al finalizar el estudio , se hizo una comparaci6n entre 

las respuestas de los sujetos encontrándose un mayor porcentaje 

de respuestas correctas en los sujetos que recibieron instruc­

ciones verbales , el éxito del uso de la instrucéi6n mencionada 

se ratifico por los postest que se aplicaron a los niños • 

No obstante , los. resultados obtenidos por los anteriores 

trabajos , no todas las investigaciones en donde se intenta de­

mostrar la eficacia del lenguaje para la adquisici6n de conductas 

cognoscitivas han sido positivas , un ejemplo de esto es el es• 

tudio de Hayes y Rosner (1975) , en donde se intentan probar 

probar la influencia de las instrucciones verbales y de repeti-. 

ci6n sobre el rec uerdo fon~tico en nii'los , por '!ledi o de una 

igualacicm· serial de una lista <le ~otografiaS compuesta por items 

simil3res y no relacionados fonéticamente bajo tres condiciones 

(control , verbal y de repetici6n). La lista de fonemas fue usa-
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da como índice de mediaci6n verbal de acuerdo a los lineamientos 

de Conrad (1971 y 19'/2). Encontnndose que los preescolares no 

mostraban retenci6n diferencial • Este resultado fue replicado · 

y adeús obtenido en una condici6n que enfatiza los aspectos ver-

bales de la tarea. 

En general , la condici6n verbal no mostró un efecto sa­

tisfactorio debido presumiblemente_· a : que el tratamiento 1·ue 
,, 

......... bajo la presentaci6n de estímulos visuales ' y a la tasa relati-

vamznte baja de presentaci6n de it~fus , en donde los sujetos 

en ambas condiciones verbal y control procesaron las fotografías 

con distintos elementos verbales independientes y no fueron efec­

"tivos para la relaci6n en "rima" • Una tercera posibilidad 'fue 

que cuando las fotografías son codificadas verbalmente las lis­

tas · diferentes no podrían resultar a menos que la repetici6n 

fuera revelada. 

Como puede observarse el proporcionar instruc ·; iones regu­

larmente ae iliza el proceso de conce ;)tualizaci6n , no obstante 

en algunos casos en donde dichas instruc ~ iones son formuladas 

a través de un lenguaje desconocido o complejo ~ara el st3et~ 

no posibilita la adquisici6n de estrategias para efectuar alguna 

tarea • Por tal motivo , no se esta considerando la historia con­

ductual del sujeto en relaci6n a las instrucciones que se propor-

cionan. 
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.Hespecto a lo anterior autores como Spiker , Cantor 7 

Klouda (1985) , señalan que es necesario realizar un preentrena­
miento y proporcionar instrucciones para desarrollar el enten-

dimiento del niño ,pero al formular dichas instrucciones debe: 

ha cera una adecuada selecc16n del vocabula~io considerando 

el nivel -z tipo de léxico que el sujeto expe·rimental maneje . 

Por su parte- el trabajo de Jhonson U978) , es enfocado 

a entrenar niños entre los dos y los tres años de edad para 

clasificar objetos por similaridades , para ello , los niños 

fueron some"tidos a un pretes1" para contactar la forma en la que 

ellos clasificaban un grupo de es"t:!mulos geométricos , encon -

trándose que tal clasificaci6n no era hecha en for11;1a de simila­

ridades • Para el entrenamiento los niños fueron divididos en 

tres grupos bajo tres condiciones exparimentales diferentes 

a) condici6n de modelamiento , en la cual los suje"tos observa­

ron un modelo g~upal formado por similaridades , mientras que 

verbalizaban su estrategia , ·b) condici6n de reforzamiento ; 

en donde los sujetos fuer6n reforzados por hacer elecciones si­

milares dentro de una caja sin intervención del lenguaje , e) 

oondici6n control • 

Con la finalidad de conocer los resultados obtenidos 

mediante los entrenamientos mencionados , los sujetos fueron 

sometidos a dos postests que consistían en realizar la misma 

tarea de clasificaci6n por si~ilaridades , pero uno de ellos 

tenía estÍ':mlos i denticos a los empleados en el entrena::liento 
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mientras que en el otro loa estímulos geom~tricos utilizados 

eran diferentes • 

Mediante las evaluaciones de las dos puabas se · pQdo cons­

tatar que en gran proporoi6n el entrenami~nto para clasificar 

por similaridades tiene resultad·os 6ptimos cuando es proporcio­

nado por cond~ciones de modelamiento al mismo tiempo que son 

verbalizadas las estrategias • en segundo ~rmino se encuentra 

la condicidn en donde la conducta de olasificaci6n por semejan­

zas es reforzada • y por lUtimo lair- condiciones del grupo eon­

trol • aunque , cabe señalarse , que las dos dltimas tuvieron 

resultados poco diferentes • Concluyéndose así , que los niños 

de dos y tres ai'ios de edad pueden apreñder a agrupar de acuerdo 

a similaridades mediante el uso del modelamiento acompañado de 

verbalizacione~ de la estrategia a seguir • Encontrándose en 

loa estudios anteriores que la 1ntromisi6n del entrenamiento 

como variable independiente afec'ta significativamente ea las 

'tareas de clasificaoi6n de manera favorable al aprendizaje del 

sujeto. 

Aunque las evidencias existentes sobre el mantenimiento 

y generalizaci6n en la elaboraci6n de estrategias de memoriza­

oi6n y organizacidn de palabras por niños pequeJos no han lo­

grado establecer un acu~rdo general como puede ser constatado 

por los estudios citados anteriormente • Autores como Gilpin 

(1969) , y Black y Rollins (1984) • concuerdan en que las ins• 

truccionea verbales facilitan la adquisici6n de es trate ~ias para 
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que el s.ujeto desal'I"O'llé hab:l:rfdades . de ttpo cognoscitivo • 

Pese a que también existen opiniones contrarias (Rayes y Rosner , 

19'/5) , en donde el papel del lenguaje no ha sido relevante , ., 
ya que no causo efectos en la elaboraci6n de tareas cognisciti-

vas. 

Sin embargo , pese a lo anterior , al igual que en los: 

artículos de la corriente cognoscitiva y la corriente soviética 

encontramos en ~éstos que el lenguaje tiene enorme importancia 

cuando se in'tenta desarrollar en los sujetos habilidades cog­

noscitivas • Hablando específicamente de esta tendencia podemos 

observar· como las instrucciones , la retroalimentaci6n verbal 

y el entrenamiento verbal deben ser proporcionados al sujeto 

empleando un lenguaje acorde a la persona a la . cual va dirigida, 

para que de es'ta forma cumpla el cometido de agilizar el pro-

ceso cognoscitivo • 

Por otra parte , como podemos observar la conducta verbal 

desde la perspectiva conductual , se ha estudiado bajo los li­

neamientos marcados por Skinner mediante el paradigma estimulo­

respuesta , planteandose ia existencia de una relaci6n causal 

entre los elementos , sin considerar en ningún momento que di­

chos elementos pueden estar interrela~ionaoos , y sucitarse 

as! lo que Hibes y L6pez ll985) , han denominado interacci6n • 

Debido a que en estos trabajos el lenguaje es estudiádo general­

men'te 'tomando en cuenta segmentos aislados e independientes de 

este tipo de conducta , no es posible hacer un análisis en 
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~rl!linOs. de desarrollo • Es asi , que podemos observar en ellos 

que el término lenguaje es aplicado en forma general sin hacer 

en ningdn momento distinciones entre los posibles niveles de 

funcionalidad que se estan manejando ya sea por parte del expe­

rimentador o del experimentado , as! como , de los diferentes 

efectos que estos pueden tener • ~estandose as! , grandes re~­

tricciones en el estudio del oomportamiente como señalan Ribes 

1 Lc1pez (1985) , " •••• ya que no ha sido posible considerar las 

formas de organizaci6n del comportamiento ni las característi­

cas de la interacción social de los individuos humanos " (op. 

cit. p4g. 29) •• 

AD.tes de concluir , presentaremos en forma concisa las 

implicaciones que para nosotros tienen todos los trabajos ~x­

puestos a lo largo del capítulo • Y en primer l ugar señalaremos 

que ninguno de los artículos revisados específica claramente 

la forma en la que se esta entendiendo "formaci6n de conceptos" 

lo cual nos lleva a suponer que el evento conduotual que ellos 

estudian. corresponde al ~ampo de eventos de interds para el 

presente trabajo , pese a ser posible que existan formas dis -

tintas de entenderlos y esto nos pueda llevar a interpretaciones 

contradictorias de los datos obtenidos en ellas. Adem4s en gene­

ral aunque si bien resulto evidente que los estudios experimen­

tales presentados :nuestran aspectos fundamentales para la inves­

tigación del proceso de adquisici6n y eenralizaci6n de c·Jnce1-

tos , s i n e~bargo , pudi'!I0:3 11otar que son es tuios bás i c: 11ente 

::-"-~"-"'-~~~~~_.,.,,._.....,.-:i-ten-~!l-t-emi-er ±ná44ea- ~ue nta 
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en dicho fen6meno cor:_d~ Por otra parte , los trabajos 

presentan un análisis de resultados con una notoria inatl.ficien­

cia explicativa , debida a la carencia de categorias descripti­

vas funcionales del comportamiento lo cual los lleva a reali­

zar un análisis meramente líneal • 

En relación a los aspectos metodológicos encontramos que 

es importante. diseñar un entrenamiento considerando la historia 

interconductual de los sujetos • Especiricamente la experiencia 

que poseen en tareas similares y en lo que se refiere al nivel 

del lenguaje manejado por los nii'ios que serán evaluados en este· 

trabajo , para que de esta forma se les pueda comunicar las ins­

trucciones 1 la retroalimentación en una forma acorde a sus ca­

pacidades de entendimiento , ya que .de no hacerlo estariamos 

nuevamente realizando un trabajo con enormes limitaciones 

sobre todo al hacer un análisis que sólo proporcione ~ormes 

de índole causal • . Pese a que esta observación se ha hecho ya 

con anterioridad a las teorías expuestas queremos enfatizar 

en ella , ya que al cont{nuar haciendo estudios bajo estos ru­

bros estamos limitando el campo de la psioolog{a • Por lo que 

realmente sí se desean hacer progresos en al ámbito del análi­

sis conductual es necesario redefinir e.l problema bajo estudio, 

siendo en nuestro caso en partícular el lenguaje y su relación 
1 

con 1'areas de clasificación de estímulos , empezando por identi-

fic ar 1 0 3 diversos niveles de funcionqlidad , en los cuales di-

'chas c0nduc tas pueden ore;anizarce y des ;mEfa proporcionar un e~ -
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quema conductual alte rnati vo , como l o s eñala Ribes (1982) , 

con relaci6n a la conduc"&a verbal • 

De esta forma creímos conveniente que si pretendiamos 

realizar una investigaci6n esta debería estar sustentada en una 

teoría qü.e permitiera el estudio de las interacciones conduc­

tuales mediante un sistema de clasificaci6n de las diferentes 

interacciones que son posibles observar entre un organis mo y 

su medio ambiente , considerando desde los niveles más s imples 

hasta las int~-::.cciones más complejas • l en donde su análisis 

proporcionara una 16gica .para distinguir los niveles de orga­

nización del comportamiento , siendo en nuestro caso como se de­

tallara posteriormente el proceso de adquisición y generaliza­

ción en tareas de clasificaci6n de estímulos ; este tipo de 

anál isis es de importancia notoria ya que la distinc i 6n entre 

niveles conductuales nos permite diferenciar los distintos ni­

veles func i onales interactivos en cuanto al papel que des 2mpe1an 

los elemc~toe que los conforman , entendiendo a su vez que di­

chos niveles surgen a raiz del tipo de mediación entre las re­

laciones de contingencia en un campo en donde ocurren eventos 

originandose también de acuerdo al tipo de "desliga.miento" 

del orga;lismo respecto a las propiedades de estos eventos • 

Pero da1o que lo anterior no es real izado por ninguna de las 

aproxi maciones psicol6gicas , antes ex9uestas decidimos optar 

por una propuesta que se ha venido vislumbrando a lo largo del 

pres ente trabajo y que sera expuesta en el sig•iente capitulo. 
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CAPITULO 3 

LA PROPUESTA TEORIOA DE RIBES Y LOPEZ 

Después de haber expuesto las tres perspectivas psicoló­

gicas anteriores respecto a los v!nculos existentes entre los 

procesos denominados como pensa~iento 1 lenguaje , T observar 

tanto sus aportaciones como l!mitaciones en relación al tema 

cent~al de este trabajo, podrfamos preguntarnos¿ quátipo de 

teoría se necesita para explicar el comportamiento? yno dlo 

el mencionado aql.Ú -sobre las relaciones de contingencia que 

operan o modifican el proceso de construcción de una relación 

entre tareas de clasificaeión de est!mulos 7 el proporcionar 

con anticipación información al niño respecto a las caracterís­

ticas definitorias de los estímulos , ya sea que esten incl~i­

das en el mismo est!mulo o bien se caractericen por cierta úbi­

caci6n espacial - , sino cualquiera de ios inumerables reperto­

rios conduotuales que como organismos somos capaces de emitir • 

La respuesta a dicha pregunta no es tarea t'cil , y 81 consi­

deramos que las teorías expuestas en los capítulos 1 y 2 han 

tratado de contestar la mencionada cuestión sabremos tambi~n 

que tampoco es novedoso el tratar de hallarle una respuesta cohe­

rente • Sin embargo , hasta hace poco tiempo se empezo a tratar 

de encontrar una respuesta a la pregunta que formulabamos des-

de un punto .de vista que evitara ca~r dentro de explicaciones 

demasiado restringidas , en el sentido de señalar·a un sólo ele­

mento como el causante de ury comportamiento, ya . ~-ú€fa lo cogno­

scitivo , lo biol6gico o lo speial • De tal forma que empeso a 
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gestionarsa una nueva propuesta te6rica dentro de la psicología 

actuál que pudiera realizar una descripción apropiada y com­

pleta de las relaciones causales implícitas en la conducta , que 

incluyera todas las clases de estímulo que actúan en el indivi­

duo , as! como sus historias interactivas importantes , ya que 

el prestar atenci6n s6lo al evento ambiental dominante pueda 

dar por resultado descripciones incompletas y demasiado simples 
"' :.~ 

acerca de las relaciones funcional~s que pueden suscitarse, , 
~ ... :. 

tal -,. como pudo observarse en c:i~ p:!tulos anteriores • 
. · ¡ ~. ; ~ 

Es asi como al estudiar la . qonducta, se empieza a dar 

realce al papel que juegan los factores sociales , a la influen­

cia inevitable de los factores filogenéticos al mismo tiempo 

que empieza la tarea de rescatar los aspectos interactivos como 

parte característica de todo proceso conductual • Sefialandose 

as{ , que el desarrollo psicológico de un o;r~aniemo se produce 

cómo una interrelación entre la historia filogenética de la es­

pecie a la que pertenece 7 las características del medio fisieo 

y. social en donde interac't11a • Originandose al unísono un ·bagaje 

teórico explicativo cuyos término& no heredacell un sistema de 

explicación contrario a los postulados básicos de su teoría. 

Es decir , surgi6 un lenguaje propio cuyo significado no conlleva 

a confusiones de indole abstracto al eliminar los términos sub-

jetivos. 

De esta :rorma , esta nueva propuesta psicológica hace 
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permisible el poder identificar los factores que intervienen 

en ~odo el proceso oonductual -bajo estudio- as! como tambi~n 

¡:i o:: ibilita la descripción del tipo de relaoi6n existente entre 

Los elementos que lo integran , y si a todo esto agregamos que 

.wsee una metodología de investigación estricta , podemos decir 

que puede ser una alternativa bastante congruente para la pro~ 

blemática expuesta ya con anterioridad • Aunque no dudamos que 

al isual que las teorías que le - ~nteceden tiene sus limitantes 

propios de cualquier postulado te6rioo y que al igual que cual­

quier otro esta sujeto a ser renovado por enfoques vanguardis­

tas que tratan siempre de dirigirse a una superación • Así mismo, 

consideramos pertinente reiterar la enorme valía de las teorías 

psicológicas que preceden a este nuevo ;:¡unto de vista , ya que 

gracias a ella es que se ha podido llegar a for~ular una postura 

al parecer más dinámica y completa debido a que en la actuali­

dad se cuenta oon una enorme cantidad de información provenien­

te precisamente de diversos enfoques dentro de la psicología. 

Aunque aquí , debemos señalar que la propuesta psicológica misma 

que es el soporte teórico para el presente trabajo y , que expon­

dremos con mayor detalle posteriormente ; surge como resultante 

de la ¿ráctica científica psicológica ; especificamente de las 

criticas que se hacen a las 1~cnicas de Modii'icaci6n y al Aná -

lisis ~xperimental de la Conducta , y no de alguna otra posición 

psicológica • 

Con el fin de entender clara~ente el punto de vis1a que 

intentamos exponer diremos en primera instancia que esta nueva 
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propuesta teórica proviene basicamente de la . teoría de campo 

de Kantor U924. ,1926 , 1959) , quien· ·a diferencia de Skinner , 

nos plantea la necesidad de dar una ubicac.ión histórica a l .os 

problema.a conceptuales de la psicología , ya que para él las for-

mas: de abordarlos subyacen al momento en el que surgen. 

Oleo pun.w qlllt resal-ta 1 de la teoría de Kantor e.s la di~ 

ferencÍaci6n que seflala existe entre la psicología , con las 

ciencias biol6gicas y las ciencias sociales • Enfatizando prime­

ramente en la distinci6n entre conducta biol6gica y conducta psi­

col6gica , denominalido-·a es~ l1l tima INTERCONDUCTA • 

A su véz , la conducta psicol6\5ica es considerada como 

1nterrelaci6n que involucra tanto el entorno como al organismo 

en sí mismo , existiendo entre ellos un proceso en donde se a­

fectan mutuamente ; Sin embargo , subraya que pese a que el or­

ganismo es importante para explicar los factores que partfci­

pan en la interacción a la que nos estamos refiriendo , jamas 

van a provocar el comportamiento psicol6gico • 

Concordando con Kantor , Ribes y L6pez (1985) , retoman 

el término interconducta para definir el objeto de estudio de 

la psicología y de esta f'orma dejar a un lado· las reducciones 

biologicistas que i~ponen la 1dentificaci6n del comportamiento 

con todas las formas de actividad del organismo permitiendo de 

esta manera obtener los lineamientos te6ri cos indispensables 

para distinguir lo psicol65ico de lo bi ológico y _l o s ocial • 



- 63 -

Como podemos observar , estos principios nos van a pro­

porcionar una visión psicológica diferente a la piagetiana , 

la soviética y a la conductista skinnerian11 , ya ·que la teoría 

de campo nos habla de una relaei6n _iJl1-raotiYa en ·donde se OO;P.­

sideran los aspectos organismicos y inedioa;~biental!'!S • Debido 

a ésto , es que la perspectiva te6rica que exponemos da cuenta 

acerca de· lo erroneo que es el eliminar variables de tipo con­

textual al analizar la conducta , as! como el dejar a un lado 

el análisis de relaciones funcionales , y excluir a los eventos 

que no demuestran con claridad su participación en la secuencia 

causal directa , como son el tiempo y el espacio , al igual que 

aquellos relacionados con el mismo organismo· • 

Con lo anterior , podemos comprender porque para Ribes 

r López {1985) , no es posible describir el comportamiento me­

diante la dicotomía causa-efecto , ya que una función conductual 

esta regida por relaciones de interdependencia entre sus elemen­

tos. 

A partir de que Ribes y L6pez tl985) , establecen los 

lineamientos indispensables para distinguir lo psicológico de 

lo biológico y lo social , trazan una ta rnnomía como "sistema 

de clasificación conceptual" , alternativo a la teoría del 

condicionamiento para delimitar y clasificar los diversos ni­

veles funcionales de interacción , es decir , intentan iden­

tificar los distintos niveles de compleji\lad en los que la 

conducta resultado de una interaccion se hace patente • 
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De es"ta forma , Ribes. y L6pez (198.5) , proponen cinco 

formas o niveles de organizaci6n del comportamiento , mismos 

que se basan en las diferentes formas de organizaci6n 'que pue-

den presentar los elementos que intervienen en el campo condue­

tual • Para ello hacen uso del t4rlliino funcidn : dicho "Wrmino 

es empleado como "el equivalente a la estructura de una inte­

racci6n más o mm os compleja , en donde los elementos que la 

configuran son interdependientes , aiin cuando s6lo algunos de­

sempeñan en un momento partícular· , el papel critico de mediar 

la estructuraci6n de la interrelaci6n (Ribes y L6pez , 1985 ; 

pág. 55) • Esta aclaraci6n sobre la forma en la que el modelo 

defina .func16n es necesaria , debido a que comunmente en las 

teorías psicol6gicas esentendido como el proposito ó finalidad 

da "algo o alguien" , lo cual si no es aclara o puede llevar-

nos a conrusiones • Una dltima aclaraci6n que haremos en rela­

ci6n a los términos manejados es al respecto de lo que se entien­

de por· campo interconduc.tual , mismo que es una representac16n 

conceptual de segmentos de interacci6n del organismo individual 

con el medio ambiente • 

Dicho campo va a estar configurado por una serie de ele­

mentos entre los que van a des tacar .: los limites del campo ; 

los objetos de estimulo ; los estí:nulos ; la func16n del estí­

;nulo dependiendo tanto de la respuesta como del estímulo el 

organismo ; las respues tas el o los medios de contacto los 
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factores situacionales 
. . 

1 la histori a ~qnductual (Rib9s 

y Ldpez , 1985). 

Hechas las anteriores espeoi!ioaciones pasaremos ahora 

a exponer en que oonsia~e la taxonomía de la conducta propuesta 

por Ribes y Ldpez (op.cit.) • 

.. 
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UXONOMIA DE LA TEORIA DE CAMPO 

A partir de las diferentes relaciones que surgen entre 

estímulo-respuesta , la teoría de campo señala que estas pueden 

clasificarse considerando las diferencias cualitativas en los 

niveles de organización de todos los elementos del campo inter­

conductual , mismas que como señalabamos son deno:ninadas f uncio­

nes conductuales, 

Cada una de las funciones nos proporciona información 

respecto a un nivel de complejidad de organización conductual, 

siendo una característica esencial en ellas la inclusividad en 

la función que la sigue , es decir , el segundo paradigma con­

lleva en su estructura al primero mientras que el tercero in­

vol ucra al segundo y así sucesivamente • De esta forma la or­

ganización más sencilla es la base para l a organización más com­

pleja • 

Cabe aclararse que "todos los niveles de funcionalidad 

están detinidos por la mediación de las relaciones de continisen­

cia en un campo , y por el tipo de desligamiento de la reacti~­

vidad frente a las propiedades fisicoquímicas de los eventos 

de estímulo" (Ribes y L6pez ,1985; p~g. 65). 

Considerando los lineamientos anteriores , se conformó 

la taxonomía propue s ta por Hibes y L6pez (198 5) , bajo cinco 
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nivel.ea de organizaci6n del comportamiento que son designados . 

como funciones : 0-ófttex'tliál , Suplementaria , :Selectora , Sus·­

tttutiva He:f.erencial , y Sustitutiva .No Referencial • 

La función contextual , es la forma de relaci6n estímulo 

respuesta , en donde existe una relaci6n contingente entre esti­

mulas • En esta función las respuestas del organismo van siem­

pre a estar relacionadas funcionalmente a las propiedades que 

las contextualizan en tiempo y espacio , volviéndose el orl§anis­

mo reactivo a direrentes cambios en el ambiente • 

Los eventos de estímulo , · dentro de esta función pueden 

distinguirse bajo dos propiedades • La primera es la propiedad 

fisicoquímica que produce una respuesta biol6gica , y la segunda 

es en relación a la presencia , de un evento para la ocurrencia 

en otro , existiendo siempre entre ellos una contingencia • Por 

esta raz6n , podemos decir que la funci6n contextual es la más 

sencilla ya que ésta función se va a producir c.o.mo una forma 

de estructuraci6n de diversas relaciones biológicas , como lo 

que se conoce por condicionamiento a ciertas propiedades fisi­

ooquimicas de los -0bjétos. 

El segundo tipo de función es el denominado funci6n su­

plementaria , mismo que amplía ya la partici ;:iación de la res­

puesta del organismo en la estructuraci6n de la contingencia • 

Con esto el organismo ya no solo responde a cambios en s u medio , 

sino que también es él mis;no quien genera cambios • Teniéndo 
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así , los eventos de esthulo una doble relación primero con el 

organismo que los produce y después con el esthulo que es 

c~ntingente a la respuesta • Por lo que señala que el organismo 

"suplementa" la relación entre ambos eventos • O bien , que 

es una funci6n contextual mediada p.or las res'.)uestas del orga­

nismo • 

La función selectora puede ser descrita eomo la · mediación, 

por un estímulo o interacci6n estímulo-respuesta de una contin­

gencia suplementaria • En esta funci6n podemos decir que las 

relaciones estímulo-respuesta de los elementos ambientales se 

condicionan a las relaciones de elementos presentes • 

A diferencia de las funciones contextual y suplementaria 

que se caracterizan por conf ormar relaciones de mediación de con­

tingencias en las que las propiedades fisicoquimicas de los ele­

mentos críticos en la mediaci6n , se mantienen constantes ; en 

la función selectora las propiedades fisicoquimicas varían en 

su funcionalidad de momento a momento de tal forma , que una 

misma característica fisicoquimica pu~de tener más de una dimen­

sión funcional frente al mismo campo de contingencias , a la 

vez que diversas características fisicoquiaicas pueden compar­

tir la ~ isma atribuci6n funcional . • 

Por su parte , la función sustitutiva re::'erencial , va 

a involucrar a dos organismos que se interrelaci~inan respecto 

a los eventos del estímulo • La contingencia mediada es la re-
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laci6n selectora entre el individuo y las propiedades contex­

tuales suplementadas por su propia conducta • que depende de 

las condiciones de est:!nnilo provistos por la respuesta de otro 

individuo en relaci6n con dichas contingencias • La funci6n 

referencial se da en un nivel exclusivamente humano , y tiene 

como elemento critico mediador a la respuesta de un individuo 

con respecto a otro o eonsigo mismo , dicha respuesta posibilita 

reacciones de desligamiento de las propiedades situacionales 

aparentes en los eventos , objetos o/y organismos presentes en 

el ambiente • Esta funci6n requiere como condici6n necesaria 

de la existencia de un sistema reactivo convencional • 

Por dltimo , tenemos a la funci6n sustd.titiva no ret~­

c.ial , que se presenta entre eventos puramente convenc ionales: , 

prescind iendo de propiedades organ{smicas o no organísmicas de 

los eventos • En esta tunci6n , una respuesta convencional da 

origen a las condiciones necesarias para relacionar eventos de 

estímulo convencionales independientes entre sí , pero que for­

man parte de contingencias de tipo convencional no referencial • 

140RFOLJGIA Y FUliCION 

Como hemos podido constatar , la formulaci6n de una 

taxonomía funcional de la conducta nos ayuda a identificar y ana­

lizar niveles funcionales de interacci6n del organis~o con su 
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ambiente • Lo cual a su vez nos ayuda a distinguir cuales son 

las condiciones , historicas , situacionales y param~tricas de 

loe factores que intervienen en medios particulares de orga­

nizaci6n en las interacciones del organismo • 

Los elementos que hacen factible la identificaci6n y aná-

lisis de dichos niveles de interacción se refieren 

logía que poseen los elementos de una interacción 

a la morfo­

dentr·o del 

campo i nterconductual , a las diferentes clases morfolóe icas­

funcionales especificas de cada una de las interacciones , y a 

las transiciones y el desarrollo desigual de coopetencias con­

ductuales • 

Dentro de un campo interconductual , los e lementos que 

consti t uyen morfol6gicamente la tunc i 6n estí:nulo-respuesta pue ­

den clasif icarse en tres propiedades dis t i ntivas : 

- Propiedades no organismicas o fisicoquímicas 

-Propiedades organismicas 

-Propiedades convencionales 

Las propiedades no organismicas o fisicoquimicas estan 

presentes en todo objeto de estímulo , aun cuando su pro piedad 

no derina su funcionalidad , por lo que es importante incluirlas 

como punto de partida • Entendremos estas propiedades como di­

mensiones energ~ticas que hacen contacto con sistemas sensoria­

les de respuesta del organismo • 
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En cuanto a las propiedades organismicas se refiere , se 

entienden como dimensiones de estí;nulo producidas por un orga­

nismo que afectan como conducta a otro organismo • 

Por otra parte , la propiedad convencional puede ser 

tanto del estímulo como de la respuesta , este tipo de propie­

dad surge a raíz del acuerdo establecido por una comunidad , la 

cual específica el donde y como debe hacerse patente • 

~ importante denotar dos puntos sobre la morfología de 

los elementos • En. primer lugar, el hecho de que un objeto 

de estímulo posea una propiedad específica no excluye la posi­

bilidad de que otras propiedades también esten afectando simul­

taneamente o sucesivamente , dentro del campo interconductual • 

En segundo lugar , las propiedades se distinguen , en principio 

en la forma en que afectan func ionalmente al organismo • Los. 

eventos fisicoquimicos inciden di rectamente en la biología del 

organismo • Mientras que los organísmioos astan supeditados a 

la historia particular de intercambio de l organismo por lo que 

su acci6n funcional se limita solo a los elementos en que ocu­

rre la interacci6n • 

Por· su parte los eventos convencionales no tienen ningu­

na relaci6n de correspondencia con la biología del organismo 

ni con las pro?iedades fisicoquimicas de los objetos de estímulo 

además , las propiedades convencionales tienen características 

de trascendencia en el momento particular de la interacci6n • 

, 
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Como puede deducirse , la morfología y la función nos 

ayudan a explicar los procesos de evolución psicol6gica ; espe­

cíficamente Ribes y López (1985) , marcan las características 

que guardan las transiciones de las formas de función estímulo 

-respuesta a medida que un organismo evoluciona en forma cada 

vez más compleja , siendo para ello escencial -, las condicio­

nes ambientales y reactivas en las que se desenvuelve • Sin em­

bargo , pese a que mediante las funciones estímulo-respuesta 

podemos identificar las formas de organización del comportamiento, 

no podemos decir representan un "nivel único de interacción" 

de interconduc~a , aunque nos pe~mitan hacer una distinción 

en los niveles jerárquicos de organización de la conducta den­

tro de los diferentes 9aradigmas estímulo-respuesta • 
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CONTUT'UALIZACION DE:L PROBLEMA ESTUDIADO 
EN LA TA.XONOMIA FUNCIONAL 

Después de exponer breve~ente en que consiste la taxono­

mía funcional de la conducta , oreemos conveniente seffalar que 

el problema que nos atañe , respecto a la relación entre con -

duota verbal ~ conductas de clasificaci6n , misma que se había 

venido planteando como relaci6n entre lenguaje-for:naci6n de oon--

ceptos , se encuentra ubicado en la funoi6n denominada como 

"selectora" 

Es as{ , qua para entender los motivos por los que el 

tema de este trabajo puede ser analizado en el nivel funcional 

selector , tendremos que explicar que dentro de esta función 

existen dos novedades respecto a las antiguas formas previas 

de organizaoi6n de la conducta que son : a) El desligamiento 

funcional en dos segmentos de relación de estímulo • Y b) La 

participación de eventos organismioos oon propiedades de estí­

mulo en forma significativa • Esta 11ltima novedad tiene vital 

:Lmportanoia para nuestro estudio pues se refiere a la influen­

cia que estos eventos organismicos tienen sobr& el responder 

reactivamente a relaciones ecológicas cambiantes , teniendo 

como base una funcionalidad vinculada con el comportamiento de 

otros organismos , siendo o no de la misma especie • 

Dentro del campo de la psicología experimental , los es­

tudios existentes vinculados a dicha funci6n selectora , se pue-
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den agrupar en tres en tres clases • En la primera se encuen­

tran los estudios realizados por et6logos y psicol6gos , que 

estudian el comportamiento animal como conducta de la especie. 

Estos científicos han desarrollado la idea de que las conductas 

compartidas por algunas especies tienen la característica de 

invariar frente a condiciones de estímulo constantes dentro de 

su ambiente , otra observación se refiere a que dichos. patrones 

de conducta no se podrán explicar en términos de cadena de res­

puestas operantes 0/7 respondientes • Siendo generalmente el 

método para explicar tales patrones basado en la teoría del ins­

tinto o interacciones complejas de condicionamiento operante. 

Sin embargo , ambas explicaciones carecen de un criterio fun­

cional para una identificación de niveles jerarquicos alrededor 

de los cuales se organizan dichas conductas • 

Referente a la primera explicaci6n de este tipo de com­

portamiento , Ribes y L6pez (1985) , lo definen como un simple 

ordenamiento gen~rico de los centros de regulación instintiva 

en el sistema nervioso , y lo describen como patrones fijos , 

cuya morfología de respuesta es propia de la especie ante las 

características que con:orman las co:i.diciones de estímulo con 

que interact~an. 

Para la segunda explicaci6n , los mismos autores , hacen 

la con.sideraci6n acerca de que los procesos que intervienen en 

la configuraci6n de los patrones oonductuales complejos inte. ~-
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ractdan en el_ mismo nivel de uum~lejidad , ya que se caracteri­

zan en iUtima ins"tancia por subordinar la determinaci6n del 

proceso total a un solo factor dominante • 

l5n el segundo grupo de clasificación , de los trabajos 

realizados dentro de la psicología experimental , y que dado 

el nivel de complejidad del patrón conductual investigado se 

encuentran dentro de la !unción selectora , encontramos aque~ 

llos del. campo de la cognisci6n animal y la cognisción humana 

prelingü{stica • Dentro de esta área la cognisción se ha es­

tudiado bajo rubros como : aolución de problemas y razonamiento, 

memoria y formaci6n de conceptos • Por su parte , la condue'ta 

humana prelingU{stica se aboca · al área del control instruc­

cional , o formas complejas de imitaci6n e interacciones socia­

les básicas , as{ como oon los problemas relacionados con la 

formación de conceptos , mismos queoontro de la teoría de cam­

po son considerados como tareas de agrupamiento o clasificación 

de objei;os y/o estímulos. 

Por iUtimo , en el ~rcer grupo de investigaciones que 

impl!can una ubicaci6n de estoa en el nivel i·uncional selector , 

encontramos aquellos que rormando parte del análisis e.xperimen­

'tal de la conducta y cuyas explicaciones se encuentran en el 

paradigma del condicionamiento operan~ • En donde sobresalen 

dos procedimientos fundamentales que son : el de respuesta de 

observación y el de igualación a la muestra , mismos que no se 

han integrado al cuerpo teórico del condicionamiento • Algo 
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que ai1nnos queda por decir de la funci6n selectora es que en 

~sta " ••• ~sus propiedades fisicoquimicas pueden variar en su 

funcionalidad de mo.men"to a momento , de modo tal que una misma 

característica fisicoquimica puede tener más de una dimensión 

funcional frente al mismo campo de contingencias , a la vez que 

diversas características fisicoquimicas pueden compartir los 

mismos atributos funcionales" • (Ribes y L6pez ,1985 ; pág.162). 

Además , debemos recordar que las propiedades fisicoquimicas 

de los elementos críticos en la mediación , se mantienen cons­

tantes , variando solamente en ocaciones sus parámetros espa­

cio-temporales • 

Como podemos observar , sí nosotros pretendemos analizar 

si la participaci6n de respuestas lingüísticas en niveles prelin­

gti!sticos de funcionalidad modifica el desarrollo de los siste­

mas de reacción , cuando el individuo es enfrentado a tareas de 

agrupamiento o clasificación de objetos y/o estímulos , nuestro 

estudio queda incluido en el segundo grupo de clasificación 

presentado , de modo que claramente podemos ubicarlo dentro de 

la función selectora • 

Para poder concluir con este apartado , nos resta espe-

cificar como ha sido entendido dentro de la propuesta te6rica 

de Hibes y López (1985) , tanto el lenguaje como lo que ha sido 

denominado comi1n:nente formaci6n de conceptos , por lo q11e a con­

tinuaci6n haremos una breve ex?licaci6n al respecto • 
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EL LE:NG UAJE Y LA COlIDUCTA CONCEPTUAL: 
DESDE EL ENFOQUE UiTERCONDUCTUAL 

Como se ha venido reiterando , el objetivo de este tra­

bajo es - emplear la propuesta teórica de Ribes 1 López (1985) , 

enfocandola a la problemática de la relación existente entre 

lenguaje y conducta conceptual , por lo que consideramos nece­

sario presentar cual ha sido para ellos la definici6n y forma 

de abordar el problana que nos ataiie • Por esta raz6n , empe­

zaremos por· señala?' que para ambos autores dentro de la psico­

logía , el lenguaje debe ser estudiado en primer lugar como 

conducta , definiendo a ~sta como una clase particular de inte­

racci6n entre el individuo y su ambiente • De esta forma , po­

dremos diferenciar· lo que la psicología investiga con respecto 

al lenguaje , ya que como sei'1ala Ribes (1982) , éste puede es­

'tudiarse por dife ,entes ramas del conocimiento , cada una de 

las cuales destaca dimensiones a propiedades particulares qua 

le son de interés , pero que no oorresponden al campo de estu­

dio propio de la psicología , por lo que la opci6n dada por 

Ribes (1982) , y Ribes y L6pez (1985) , acerca de que defina­

mos al lenguaje como conducta nos permite· centrarnos en objeti­

vos que nos atañen· realmente • Sin embargo , aquí es importante 

señalar que antes que Ribes (1982) , Ribes y L6pez (1985) , 

Skinner (1951) , defini6 al lenguaje como conducta verbal , pero 

dicha definici6n estaba adjunta a una serie de deficiencias que 

Ribes (1982) , hizo patentes y entre las que encontramos que 

seementa la conducta entre hablante y escucha , eliminando po­

siblemente la parte más ioportante de la comunicación para la 
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psicología , respecto a los efectos que ésta tiene , así como 

el presentar análisis meramente descriptivos • 

Ante estas limitantes en las formulaciones de Skinner, 

Ribes (1982) , propone que una ooncepci6n adecuada del lenguaje 

debe tomar en cuenta a los episodios verbales completos , inclu­

yendo los segmentos del hablante y del escucha , sin hacer un 

análisis separado de las conductas verbales de ambos como lo 

hace Skinner , ya que de esta rorma se pierde el análisis in­

teractivo que puede hacerse • ~ por otra parte , séñala que no 

se puede considerar a la conducta verbal como comportamiento 

reforzado por la mediaci6n de otras personas , ya que la conducta 

verbal no es una respuesta puntual repetitiva , que se produzca 

al efecto de aumentar o mantener la rrecuencia de la respue9ta 

verbal • 

Así mismo Ribes (1982) , da a conocer también cuatro as­

pectos ?ara analizar el desarrollo del lenguaje que son : 

1.- Adquisici6n de :norfolofías gráficas y foneticas • 

2.- Adqu1sic16n de unidades estilisticas del habla y 

escritura convencional • 

3.- Desarrollo de morfologías y unidades estilisticas 

en relaci6n a eventos , acciones , objetos ,textos 

y al lenguaje escuchado • 

4.- fransiciones de situaciones convencionales respondlien­

do a interacciones sustitucionales • 
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~n resumen podemos decir que la nueva propuesta psico-

lógica concibe al lenguaje como conducta , misma que es una 

tol'.ma de reacción convencional adquirida por el individuo 

mediante la interacci6n que tiene con.el medio ambiente. Di­

cha conducta debe ser estudiada en forma total r no por segJ11en­

tos , ·haciendo de ella un arutlisis completo y no s6lo a nivel 

descriptivo , que no involucre elementos de índole gramatical, 

semántico , etc. que provoquen que el estudio psioo.16gico pier­

da su escancia real y lo baga divergir hacia otras disciplinas 

científicas • Una t1ltima observación es que al hacer un estudio 

de lenguaje tratemos de hacerlo bajo una perspectiva del .desa­

rrollo que ·este conlleva, para. lo cual podemos auxiliarnos de 

la taxonomía conductual ya expuena • ÍZT.. 1OOO9 4 8 

Kn lo que respecta a la conducta conceptual , "'definida 

como tareas de agrupamiento o clasificación de objetos y/o 

est.!mulos" (RibeG y L6pes , 1985 ; pág.159) ; ésta se ha enten­

dido , como aquel proceso conductual que nos lleva a agrupar 

los objetos o eventos por rasgos característicos que poseen T 

los hacen ser diferentes a otros , pe:rmitiendonoe. con es~o di• 

vidirlos y clasificarlos en clases • In general , los sustan­

tivos que empleamos son conceptos (ejem. animales , vegetales , 

herramientas , etc. ) , a excepción de los nombres propios • 

Al respecto Morgan (1984) , nos dice que la conducta conceptual 

se puede confor~ar a través de propiedades comunes , y debido 

a que existe una ili~itada cantidad de dichas propiedades , 
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no hay limite al mimero de clasés o agrupamientos que se pue­

dan formar • Sin embargo , debemos señalar que las caracterís­

ticas clasificatorias pueden ser de índole constitutivo fisica­

mente o bien convencional • 

En cuanto a aseverar cual es el proceso exacto através 

del cual podamos realizar exitosamente tareas de clasificaci6n 

de estímulos , resulta difícil , sin e~bargo , podemos decir 

que forma parte del aprendizaje y que por lo tanto involucra a 

los objetos y dimensiones del estímulo , a los sistemas reacti­

vos y fl,Ulcionales de respuestas disponibles , a las condiciones 

motivacionales y conductas situacionales , así co~o a la his­

toria interactiva del organismo ; La adquisición de conductas 

de clasificación puede lograrse mediante variadas tendencias 

de respuesta en forma de aptitud y competencia funcional • 

En correspondencia a la posible relación entre conducta 

verbal y tareas de agrupamiento o clasificación de objetos 

y/o estímulos , vamos a encontrar que entre ambos elementos 

-como entre cualesquiera- existe· una relación interactiva , en 

donde se dará lugar· una afectaci6n reciproca , no necesaria­

mente referida a la presentación de alguno de ellos , sino 

tambi~n a las propiedades funcionales de los mismos dentro 

del campo interconductual , mismo que a su vea en su momento 

podrá propiciar efectos sobre la relaci6n bajo estudio • 

Antes de finalizar con este capítulo , el cual expone 
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en Mr1inos generales las pretensiones de la te:or!a de calÍlpO 

(Ribes y L6pez , 1985) , podemos argumentar nuevamente que si 

b-ien hasta hace poco tiempo el problema bajo estudio había 

sido formulado inadecuadamente en ttfrminos de relaoi6n lenguaje· 

pensamiento , esto se debi6 por un lado , a que los conceptos. 

man~jados como pensamiento son diversos , lo cual ha implicado 

que se lleven diferentes m~todos tanto para analizarlos . como 

para considerar el papel que juega en uñ. momento determinado 

el lenguaje dentro de los procesos cognoscitivos . • Y por otra 

parte , en su mayoría las investigaciones al carecer de una or­

ganización que presente los diferentes niveles de desarrollo del 

lenguaje propician la imposibilidad de llevar a cabo afirmacio­

nes generales ya que se esta experimentando exclusivamente con 

un nivel de funcionalidad del lenguaje , debido a lo que posi­

blemente las afirmaciones sean diferentes si se experimenta con 

otro nivel de funcionalidad. 

Basandonos en lo expuesto , podemos concordar con Ribes 

y L6pez (1985) , en su propuesta te:6rica , ya que mediante 

ella parece factible estudiar la condw:ta bajo diferentes for­

mas de relación organismo-ambiente , al mismo tiempo que poei­

bili "ta la diferenciaci6n de niveles de desarrollo y funcionali­

dad de cualquier tipo de conducta • 

Así mismo , al retomar la taxonomía conductual planteada 

por Ribes y L6pez (Op. cit.) , se desvanece el próblema concep­

tual de la relación lenguaje-pensamiento , ya que en ella Ere 
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van a considerar · a ·1os eventos del campo interconductual inclui­

dos para ser abordados en forma genérica y no segmentada • Además 

de de que los ~rminos "lenguaje-pensamie.nto" quedan excluídos 

y. en su lugar se denominaran para el objetivo de este estudio 

respuestas verbales-conductas de agrupamiento de estímulos • 

De esta forma se planeo una investigaoi6n que bajo la 

perspectiva de la teoría de campo de Ribes y L6pez (Op~cit.) , 

se fijo o·omo objetivo estudiar el papel de la participaci6n de 

respuestas lingüísticas en los niveles prelingüísticos de fun­

cionalidad ; intentando mediante la mauipulaci6n de informaoi6n 

de carácter lingüístico que los niños encontraran la regla de 

clasificaci6n que les permitiera realizar agrupamientos de 

estímulos en forma acertada, y ,de acuerdo a las convenciones 

establecidas en el propio diseño experimental ya con anteriori­

dad • De forma "tal que el interés se centro en los efectos de 

la informaci6n proporcionada o negada a los niños para ejecutar 

sus tareas , y así poder concluir si la mencionada informaoi6n 

produce variantes en el proceso de ocnnstruocián de las relacio­

nes que se pueden establecer entre los estímuloa a clasificar 

y si esto a su vez tiene una correspondencia entre dos diferen­

tes tipos de tareas de olasificaoidn , una considerando las ca­

racterísticas incluidas en el estímulo y otra involucrando as­

pectos de ubicacidn espacial entre dichos estímulos • 
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MBTODO 

Buje.tos : 

Para la realizaci6n del estudio , se requiri6 de sujetos 

tanto del nivel preescolar como del nivel escolar , por lo que 

se formaron dos grupos bajo las siguientes características 

a) Grupo # 1 , con 12 niños preescolares de ambos sexos 

y- de 5 años de edad. 

b) Grupo # 2 , con 12 niños escolares de ambos sexos y 

de 1 años de edad • 

Oada uno de los grupos de sujetos fue dividido a su 

véz , en tres subgrupos conformados cada uno de ellos por 4 ni­

ños seleccionados al azar de los 12 que se tenían , ésto fue 

debido a que existier6n tres dHerentes tipos de es"tímulos para 

el entrenamiento de clas1ficaci6n y cada subgrupo recibio uno 

distint:o • 

Criterios de Selecci6n 

La seleoci6n de los niños se hizo de acuerdo a la infor­

maci6n proporcionada por el maestro , tra~ndo de que todos 

los sujetos fueran alumnos promeéio de su clase , es decir , 

que no sería.u ni los más brillantes ni los más atrasados de la 

clase , así como támpoco presenta~an algi!n tipo de problema 

emocional • 

Situaci6n Experimental 

Un sal6n de clases , acondicionado con una mesa y dos 
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sillas , una para el niño y otra 9ara el experimentador • 

Materiales : 

Para efectuar la investigaci6n se requirió la elaboración 

de material específico para cada entrenamiento , fue así que 

para el estudio relacionado para clasificar objetos con caracte­

rísticas incluidas en sí mismo tanto para el que consto de dos 

características incluidas en s! mismo tanto para el que consto 

de dos características definitorias como para el 1ue ¡ oseía 

tres , se emplear6n 96 tarjetas ilustradas cada una con una 

figura geométrica sin sentido , cabe- mencionarse que s6lo exis­

tieron entre ellas dos modelos en cuanto a la forma de su di­

seño es así que existier6n 48 figuras a las que se les deno­

mino figura I y a las 48 restantes,figura II , ambas figuras 

se muestran a continuaci6n: 

P ig.II 
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En ambos grupos de figuras ( I y II ) , !fatas se di.feren­

ciar6n entre sí en cinco dimensiones que son las siguientes 

color en el fondo de la figura ( rojo y blanco ) ; forma del 

fondo de la figura ( cuadrado _, rectaiigulo , circulo ) ; grosor 

en el contorno del diseño (grueso y delgado) ; y estampado de 

la figura ( cuadros , puntos , y líneas ) • 

Aquí cabe señalarse que las 48 ~iguras asignadas con el 

número I se désignaron para estímulos que incluyeran en sí mis­

mos dos características definitorias , mientras que las 48 fi­

guras con el número II fueron seleccionadas para los estímulos. 

que incluyeron tres de las mencionadas características • La 

relac:i6n de caracterísi;icas parn ambas condiciones experimenta­

les que fue utilizada para presentar los estímulos , se pre­

sen"ta en la siguiente página 



- B6 -

CUADRO DB BBLACION DE LAS CARACTERISTICAS Di LOS ESTIMULOS 
SELECTORES: BAJO CARACTERISTICAS I~CLUIDAS EN EL OBJETO 

N-dm • de Caract. E Selector Características Entrenamiento 
incluidas en el definitorias Con Inf. Sin Inf', 

E Selector 

2 Fig. I ( a) · -estampado en 
"" puntos 

-fondo cuadrado 

2 :Pig. I (b) -estampado en * lineas 

-rondo círculo 

3 Pig. II (a) -contorno 
grueso 

* -estampado en 
cuadros 

-fondo círculo 

3 Fig. II (b) -estampado en 
lineas : 

-color del 
estampado amarill o 

- tondo rojo 
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Por su parte , para el estudio de clasificar estímulos 

en base a la ub1cacidn espacial , se utilizar6n 64 tarjetas 

en forma rectangular de 12 X 21 ClllS. , ilustradas con tres ob­

jetos comunes cada una los cuales mantenían una relación entre 

s! respecto a cierta distribuci6n en la tarjeta • De esta manera 

existier6n ocho tarjetas para cada una de las ocho formas dis­

~intas de presentar las ubicaciones espaciales aunque en oca­

ciones los obje"tos entre una y otra de estas fueran similares • 

Al igual que en los estímulos que incluyen en sí mismo las ca­

racterísticas definitorias , se presenta a continuaci6n la rela­

ci6n de características empleadas para presentar los estímulos 

empleados en el entrenamiento de ubicaci6n espacial , ya que 

aquí aunque existieron ocho distintos s6lo se entrenaron dos , 

uno con inrormaci6n antecedente y otro sin ella • 

CUADRO DE RBLACION DB LAS CARACTERISTICAS DE LOS ESTii~tJLOS 
SELECTORES : BAJO LA PROPIEDAD DE UBICACION ESPACIAL 

B Selec'tor Carao terís tic as Entrena.,,iento 
<km. Inf. Sli ~. 

Yig • .,-, (a) PigUras distribuidas 
en forma diagonal , 

-4 

inicia en el extremo 
superior isq. con la 
de tamafto mediano , en 
el centro la pequei'la 1 
al final la grande • 

l'ig., (b) l'iguras distribuidas 

* en forma horizontal , 
inician en el extremo 11:q. 
en el,orden de grande, 
pequeño y mediane. 
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&eaiones. : 

l"ueron realizadas 7 sesiones ex.perimentales por cada su­

jeto , mismas que se d~stribuyeron en la siguiente forma : una 

sesi.~n de habituaci6n y tres de entrenamiento para cada condi­

ción ya t"ue:ra con o sin in:rormaéi6n • Cada sesi6n experimental 

c:0ns1;0 de 12 ensayos ai1nque no de un tiempo limite de dunci6n , 

el cual sin embargo .tluctu6 entre los 20 y 35 minutos • 

Criterio de Cambio : 

Para cambiar de la. fase de entrenamiento a la de genera­

lización , el niño deb:!o obtener el 80 % de respuestas correc­

tas en la primera (2da y 3ra sesiones) • Por lo que si era ne­

cesario el ndman de sesiones se ajustaría al nivel de é·jecu­

ci6n de los niños • 

Procedimiento : 

a) Condición de entrenamiento para clasificar estímulos 

con dos propiedades inciuidas en el estímulo : 

Grupo Preescolar : Cuatro niños f'u.eron seleccionados 

aleatoriamente a esta condición , mismo que a su véz fueron 

divididos en parejas (aunque el entrenamiento siempre fue indi­

vidual ) • A una pareja se le so~etio primero a entrena~iento 

proporcionando a los niños información sobre las característi­

cas definitorias del estímulo selector , y al termino de las 

cuatro sesiones correspondientes se inicio un nuevo entrenamien­

to en clasificaci6n de estímulos que aunque similares, el es-
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tímulo selector poseía nuevas características definitorias ; 

la modalidad en este entrenamiento era que no se proporcionaba 

informaci6n sobre las características mencionadas , simplemen­

te el ·experimentador se limito a decir si la elecci6n era co­

rrecta o incorrecta • 

La ·otra pareja por su parte , aunque recibio entrenamien­

to para los mismos estímulos , tuvo como variante en la condi­

ci6n experimental que con el primer tipo de estímulos el en­

trenamiento se efectuo sin darles informaci6n sobre caracterís­

ticas definitorias , mientras que para el segundo esta si se 

proporciono • De ésta forma el mo:nento de involucrar la in­

formación se vio invertido entre una y otra pareja • 

Grupo Escolar : Condiciones identicas a las empleadas 

c·on preescolares • 

b) Condición de entrenamiento para clasificar estímulos 

con tres propiedades incluidas en el estímulo ; 

Grupo Preescolar : Al igual que en la condici6n anterior 

se seleccionar6n cuatro niños al azar , divididos en parejas 

-pese a que el entrena.miento fue individual- cada pareja reci­

bio un entrenamiento similar al anterior sdlo que ahora el estí­

mulo selector ten!a 'tres propiedades definitorias s6lo que ahora 

el est{mulo· selector tenía tres propiedades definitorias • En 

esta ocaci6n ta~bién sdlo en un entrenamiento se les proporciono 

informacidn a los nidos respecto a los rasgos disti~tivos de 

los estímulos • 
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Grupo Escolar : Sus. condiciones experimentales fueron 

iguales a los del grupo de preescolares. 

e) Condición de entrenamiento para clasificar estímulos 

con relaci6n de ubicaci6n espacial • 

Grupo Preescolar : Los cuatro niños restantes de los 12 

seleccionados al inicio fueron tambidn divididos en parejas -al 

igual que en las otras condiciones el entrenamiento fue indivi­

dual- cada una se sometio a entrenamiento como en las condicio­

nes anteriores , pero aqu!. la característica definitoria se deli- ' 

mito en base a la ubicaci6n de loa estímulos ; 7 siguiendo la 

linea del procedimiento de las dos condiciones expuestas en 

este tambi~n la primer pareja recibio informaci6n sobre las ca­

racterísticas définitórias del estímulo selector al inicio del 

entrenamiento, para despuds ser sometidos al entrenamiento en 

otro esttmulo pero sin hacerles saber con anterioridad la in­

formaci6n referente al estimulo selector • Mientras la segunda 

pareja primero hizo el entrenamiento sin informaci6n y despu~s 

realizo otro en el cual dicha información sí les fue p~oporcio­

nada • En todos los casos , al ~rmino de la elecci6n que hacía 

el nii'io este era informado res,ecto a si su ejecuci6n fue co­

rrecta o no • 

Grupo Escolar : Las condiciones experimentales fueron 

similares a las del grupo de preescolares • 
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Tratando de visuali.zar los aspectos mencionados , a con­

tinuación se presenta un esquema res!)ecto a la forma en la que 

se s o .~etio a los cuatro asignados en cada una de las tres con­

diciones de entrenamiento • 

Dos niños 

Pareja /1 1 

Primera Cond. Exp. 

Con lnf. 

Segunda Uond. Exp. 

Sin Inf 

Cua'tro Niños ~ o;. 
Divididos en Parejas t-

Dos niños 

Pareja # 2 

Primera Cond. Exp. 

Sin Inf. 

Segunda uond. Exp. 

Uon Inf. 

Muestra la forma en la que los sujetos fueron cla-

sificados y sometidos a las co.ndiciones experimentales , en 

todos los entrenamientos • 

* Ya sea que pertenecieran al grupo preescolar o escolar. 
"- ~ 1$1 entrenamiento se dio i'1.dividualmente • 

Procedimiento específico por sesión para ~odoe los 

entrenamientos y sujetos • 

Sesión 1 : Habituaci6n .- En la primera sesi6n el experi­

mentador y el niño se presentaron y realizaron juegos con la 

finalidad de ganar confianza y fácilitar la realizaci6n de las 

tareas. 
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3esi6n 2 : Entrenamiento .- Sa utilizo un procedimiento 

de igualaci6n a la muestra , en el cual se pidi6 al niño que 

de cuatro figuras que se le pr·oporcionaban eligiera una igual 

a la que fungía como ~ seJ.ector ~ 

Sesi6n 3 Entrenamiento .- Igual a la sesi6n 2 • 

Sesi6n 4 Generalizaci6n .- El. pl!"Ocedimiento fue igual 

a las dos sesiones de entrenamiento , pe.ro ae introdujeron al­

gunos estímulos selectores nuevos , aunque con caracterís~icas 

similares a los anteriores • 

Las· instrucciones proporcionadas a los niños tanto en se­

siones de entrenamiento como en la de generalizaci6n fueron las 

siguientes : 

Experimentador n· Observa bien esta figura , ahora •••• de las 

cuatro !igu.ras que te proporcione , elige una 

que sea igual a ésta ( E selector ) 7 colocala 

a su lado n 

En el caso que debía decirsele al niño las característi-

cas definitorias que tenía que considerar para realizar la elec­

o:i6n , éstas se proporcionaban despuás de pedirle que obserYara 

la figura , por ejemplo : " Observa bien esta figura , su estam­

pado es de puntos y su fondo es cuadrado , anora •••• de las 

cuatro figuras que te proporcione •••••••••••••••••••••••••••• 

Por su parte la retroalimentaci6n s6lo fue para señalar 

los aciertos o desaciertos que el niño tenía • 
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ANALISIS DE RESULTAD<E 

De ac\lerdo a nuestro obje'tiVQ que era el de conocer los 

efectos que tiene el dar información a los sujetos sobre las 

relaciones de contingencia que operan al realizar tareas de cla­

sificaci6n , y sí bien dicha ini'ormación modi!ica el proceso de 

construcción de las relaciones establecidas , se encontr6 que 

sí existen modificaciones en cuan'to a las relaciones de co'1 tin-

gencia , cuando a los sujetos les fueron proporcionadas las ca­

racter{s-cicas definitorias de los estímulos que debían de cla­

sificar • Lo anterior puede observarse en la tabla 1 y la -cabla 

2 , en donde se presentan los result~dos obtenidos por los ni­

ños en relaci6n al mimero de respuestas correctas que tuvieron 

por sesión • En ellas se visualiza como en general aquellos que 

recibieron instrucción sobre las características definitorias 

obtuvieron un índice 'llayor de aciertos • 

Además el número de ensayo en el cual los niños adquiri­

eron la regla de clasificación sieopre fue menor cuando se les 

había dado la información sobre las características mencionadas 

que cuando no la habían recibido al inicio del entrenamiento 

(ver tablas 3 y ~) • 

En lo que respec-ta al efecto de la información cuando 

ésta se proporciono en el ;iri_.,,er o segundo entrenamiento , se 

encon'1¡ro que en ambos caso« agUtzo ~ ;. proceso para que los 

niños encontraran la regla acertada para efectuar exitosamente 

la tarea , esto se reflejo en el nú.~ero de aciertos que obtuvie-
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ron cuando habían recibido la informaci6n , ~ismo que siempre 

resulto mayor al que se obtuvo en las sesiones en las que no se 

les proporciono (ver tablas 5 y 6) • 

Por su par1e en lo que se refiere a la naturaleza física 

de los estímulos , dado que se manejaron tres tipos distintos 

-f1.g. 1 con dos características definÚorias incluidas ; ;fig.2 

con tres características incluidas ; y la fig. '3 con caracterís­

ticas de ubicaci6n espacial - se encontraron diferencias que 

si bien son poco significativas (como mostro posteriormente el 

awílisis estadístico) pueden revelar que la influencia de la in,- . 

formaci6n es diferente de acuerdo al tipo de estímulo con el 

que se este efectuando la tarea de clasificaci6n ; fue así que 

aquellas que involucraron a los estímulos relacionados por ubi­

caci6n espacial tuvieron un índice mayor de respuestas correc­

tas , dicho índice fue segui.do por el de las tareas con estímu­

los que incluyeron tres características definitorias en sí mis­

mos y por Último el logrado en la realizaci6n de tareas con estí­

mulos que en sí mismos se distinguen por poseer dos caracterís­

t-icas · definitorias (ver tabla 7) • De esta forma nuestros re-

sultados tienen ciertas similaridades con los obtenidos por Hor­

ton y Markman (1980) , ya que en sus resultados también se encon­

tro una mayor influencia del lenguaje cuando este fue proporcio­

nado en las tareas que involucraron estímulos que hacian más 

patentes en forma visual las diferencias '1ue los caracterizaban 

que en aquellos en los que las diferencias percep.tuales no les 



- 95 -

facilitaban la tarea de clasificaci6n (ca'tegoria supraordinal). 

Sin embargo , pese a lo que se menciona con anteriori­

dad, no es posible hablar de una relaci6n causal entre el efecto 

de la informaci6n lingU!stica y el número de respuestas correc­

tas obtenidas por los sujetos en cada situaci6n , ya que debe­

mos recordar que si bien la informaci6n puede modificar el pro­

ceso de adquisición de la regla de clasificaci6n en los niños , 

existieron otros factores que provocaron efectos en los resul­

tados como fue la historia interconductual de cada uno para res­

ponder a dicha . información , por ejemplo fue notorio como cada 

niño interpreto la int·ormaci6n que se le proporcionaba en for­

ma diferente , ya fuera sobre características definitorias del 

estímulo selector o bien sobre el resultado de éjecué16n ·ya sea 

que se le señalara como correcto o incorrecto • Lo anterior ea 

adn más visible si hacemos comparaciones entre niveles de desa­

rrollo en los niños , es decir , si comparamos al grupo de prees­

colares con el de escolares , encontrandose as! , que la infor­

mación siempre fue más importante en los niños mayores ya que 

estos incluso cuando se les proporcionaba antes del entrenamiento 

repetían ásta al experimentador con el fin de darle a conocer 

si la habían entendido cor~ectamente , esto sucedio con los 

sujetos escolares 1,3,-t,6, 7,8,10 yl2 , o sea nueve de los doce 

que participaron en el estudio , por su parte , los preescolares 

no verbalizaron en ningún caso 111 información • otro punto 

d.igno de mencionarse en relaci6n a la influen~ia que tuvo 

TESIS CON 
FALLAD E ORIGEN 
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facilitaban la tarea de clasificaci6n (categoria supraord.inal}. 

Sin embargo , pese a lo que se menciona con anteriori­

dad, no es posible hablar de una relaci6n causal entre el efecto 

de la informaci6n lingU!stica y el m1mero de respuestas correc­

tas obtenidas por los sujetos en cada situación , ya que debe­

mos recordar que si bien la información puede modificar el pro­

ceso de adquisici6n de la regla de clas1ficaci6n en los niños , 

existieron otros factores que provocaron efectos en los resul­

tados como fue la historia interconductual de cada uno para res­

ponder a dicha. inf'ormaci6n , por ejemplo fue notorio como cada 

niño interpreto la int·ormaci6n que se le proporcionaba en for­

ma diferente , ya fuera sobre características definitorias del 

estímulo selector o bien s-obre el resultado de éjecwH6n ·ya sea 

que se le señalara como correcto o incorrecto • Lo anterior es 

aiin más visible si hacemos comparaciones entre niveles de desa­

rrollo en los niños , es decir , si comparamos al grupo de prees­

colares con el de escolares , encontrandose así , que la infor­

maci6n siempre fue más importante en los niños mayore.s ya que 

estos incluso cuando se les proporcionaba antes del entrenamiento 

repetían ~sta al experimentador con el fin de darle a conocer 

si la habían entendido cor~ectamente , esto sucedio con los 

sujetos escolares 1,3,.t,6, 7,8,10 yl2 , o sea nueve de los doce 

que participaron en el estudio , por su parte , los preescolares 

no verbalizaron en ningún caso lll informaci6n • otro punto 

d.igno de mencionarse en relación a la influen~ia que tuvo 
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el desarrollo para interpretar la información fue que el grupo 

de escolares parecía sO'.'leter a prueba la regla que encontraban 

para hacer las clasificaciones , sin importar el tipo de estí­

mulo con el que estuvieran trabajando , así se observo co30 

después de hacer una clasificac16n la cual resulto acertada, 

en el siguiente ensayo volvían a emplear la regla que había 

sido ealificada como correcta , cuando al niño se le volvio a 

decir que dicha ejecuci6n era exitosa , el niño verbalizaba 

-sin que se le preguntara que conocía ya como realizar la tarea, 

lo anterior se presJnto en diez de los doce sujetos , situaci6n 

que no se hizo patente en 'al ·grupo de preescolares • 

Una diferencia más en cuanto a las diferencias evoluti­

vas en los niños rue el efecto del lenguaje ya que en el caso 

de los preescolares cuando se sometieron a entrenamiento sin 

proporcionarles información lingUística tardaron. más ensayos 

en encontrar la regla o bien incluso núnca lo lográron , esto 

sucedio con los sujetos 2,3,{,5,6, y 'f , mismos que se sometie­

ron al entrenamiento con la rigura 1 lsujetos : 2,3,4) y la 

figura 3 en ningi1n caso se quedaron sin encontrar la menciona­

da regla de clasificaci6n ; ~ientras que por su parte los niños 

escolares si bién tardaron más en encontrar la regla cuando no 

oonocian las características detinitorias para cl11sificar , en 

todos los casos llegaron a adquirirla lver tablas 3 y 4). 

Por otra parte , diferencias que se sucitaron cuando los 

sujetos recibieron infor~aci6n s obre características definitorias 
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al inicio del primer entrenamiento al que tueron sometidos son 

que cuando estuvieron ex puestos al segundo sin que se propor­

cionara ninguna informaci6n al respecto , pedían al experimen­

tador que les diera indicios para realizar la tarea , sin em­

bargo como se les explicaba que esto no er~ posible solían ex­

trapolar las características definitorias que poseía la figura 

con la que se les había entrenado anteriormente , así que cuando 

se le• señalaba que era incorrecta su elección preguntaban 

¿por qwf? a lo que se les respondía que eran incorrectas porque 

el juego había cambiado sus condiciones y ellos debían de en­

contrarlas • Al igual que en los casos anteriores esta situa­

ción se hizo más patente en el grupo de escolares , 78 que suce­

dio en todos los casos , mientras que en el grupo preescolar 

sólo dos sujetos (nilln. 8 y 10- de los seis que recibieron infor­

mación al i nició del primer entrena~iento fueron en los que se 

visualizo tal si tuac :lión • 

Lo expues~o arriba pudo ser constatado mediante los re-

g istros de respuestas que se hic i eron por sesión en donde se 

Te como después de respuestas calificadas como correctas los 

niños dan una incorrecta pero en seguida vuelven a emitir una 

serie de respuestas acertadas • 

Un caso aparte pero pero que por su originalidad cabe men­

cionarse f ue el del sujeto nillnero 11 del grupo escolar • mismo 
que estuvo bajo el entrenamiento de ubicación espacial , el 

mencionado sujeto sin aprender la r egla de clasificación 
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lograba ejecuciones correctas · debido a que memorizo aquellos 

estímulos que al ser elegidos por éI le fueron señalados como 

respuestas correctas , sin e~bargo , esto fue modificado al in­

troducirle en la tercera sesi6n estímulos nuevos con los cuales 

adquirio la regla de clasificaci6n que se pretendía entrenar. 

Al igual que el caso anterior , algo parecido acont0cio 

en el grupo de pree:scolares , ya que los niños 2,-1.,5,6 Y7 ob­

tuvieron res puestas correctas en forma fortuita en los entrena­

mientos en los que no recibieron informaci6n , ya que en rea­

lidad no lograron adquirir la regla de clasificaci6n en dicho 

entrena~iento , situaci6n que núnca se hizo patente en el en­

trenamiento en el que si fue proporcionada la información refe­

rente a facilitar la adquisici6n de la regla mencionada. 

Pese a que como puede ser visto el análisis cualitativo 

de resultados mostraba los efectos que había tenido la variable 

inde pendiente (V.I.) sobre la variable dependiente (V.D.) , 

se decidio analizar los datos en forma más exacta , por lo que 

se recurrio a un análisis estadístico de un dise ~o de tipo 

factorial mixto , el mismo que pernitiria comparar los efectos 

de la V.!. tanto en forma intrasujeto como entresujeto y entre 

grupo • De esta rorma fue que ayudados por el ANOVA en ningúno 

de los casos se detecto que las variables manipuladas produje­

ran diferencias significativas en la V.D. evaluada • Al reali­

zar el análisis se hizo una despomposici6n de los factores 

que intervinieron en este modelo teniendo como ya se mencionaba 
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un factor inter que nos permitiria efectuar la comparaci6n entre 
niveles de ejecuci6n logrados por el grupo de preescolares y- el 

grupo de escolares , y un segundo factor denominado intra , 

mediante el cual verificariamos los efectos que dentro de cada 

sujeto pudo tener el presentarles inforrn?. ci6n referente al es­

tímulo selector al inicio de los entrenamientos o bien al omi-

tirla • 

Las respuestas en este caso se analizaron bajo tres di­

ferentes ANOVAS , uno por cada tipo de estímulo C fig, 1 ,fig, 

2 y fig, 3) • Bajo estos principios los resultados estadísticos 

para los niños entrenados con estímulos de dos propiedades in­

cluidas en el objeto que se obtuvieron fueron las siguientes : 

F (1) = 32.4464 , f< 0,05 por lo que se encont~ que hubo sig-

nificancias en cuanto al nivel de escoibaridad mientras que en 

el efecto de la informaci6n proporcionada el análisis demostro 

que el valor· de F fue significat i va en base a los siguientes 

datos : F (1) = 14.792 , P<" 0,05 • Sin embargo , al hacer 

una combinación interactiva entre ambos factores se pudo cons­

tatar que no hubo efecto significativo ya que la raz6n P fue 

de 1'" (1) 5.408·. P~ 0,05). 

Por su parte , los resultados obtenidos con los estímu-

los de tres propiedades 

fueron F (1) = 7.2083 

para el factor inter (escolaridad) 

P~ 0,05 , en el cual se observa que 

no hubo significancia, ~ mientras que en factor intra (instru-

cci6n) si se encentro signi ~ icancia , obteniendose el resultado 
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de i (1) = 1,. 3"-7 , P> 0.05 , empero que ; ·en el ·factor in­

teractivo no se presento significancia en los efectos , en 

bas,e a la raz6n I'" (l) : 5.2673 , P >O. OS • 

Por ~ltirao en la categoria de ubicaoi6n espacial , el 

1·actor inter no tuvo sig.nificancia como lo de~:uestr<i el valor 

obteniJio de P(l) 6.6601. P) O.Of mientras que por su parte el 

factor intra presento una significancia de P(l) = 13.8118, 

P ~ 0.05 , aunque en el faator interactivo nuevamente se mos­

tro una significancia de 2.2975 P::>0.05. 

~n relaci6n al tipo de estímulo empleado , se enoontr6 

que al ~arecer el que mayor facilidad represento para encontrar 

la regla de clasifioaci6m fue el de ubicación espacial dado que 

tuvo una significancia de 1.2593 P~0.05 , siguiendole en or­

den de facilidad para adquirir la regla el de tres propieda­

des incluidas en el objeto con una significancia de 0.8005 

'> 0.05 • 

Como puede observarse , el análisis estadístico vino a 

confirmar aunque en forma somera el erecto que tiene el propor­

cionar informac ión a .los niños al inicio del entrenamiento , 

aunque la significación en los resultados se encontro básica­

mente al comparar los factores inter e intra ; as! como por su 

parte la posible · :lñ:rluencia que ejerce el tipo de estímulo sobre 

el cual se este dando entrenamiento en clasificaci6n 1,)ara t·aci­

litar o no su ejecuci6n • 
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DISCUSION 

A par~ir de que la expectativa primordial para realizar 

la presente investigaci6n fue designada como : Investigar las 

relaciones de contingencia que operan modificando el proceso 

de construcción de esas relaciones , cuando se realizan tareas 

de clasificaci6n de estí:nulos , fue que se enfoco lo anterior 

a los siguientes aspectos : a) Presencia & ausencia de informa­

ci6n verbal , res pecto a las características definitorias del 

estí'.llulo selector • b) Nivel. de desarrollo del niño {preesco­

lar-escolatT).: f~,~]{ataraleza f'sioa· del és"ímulo , ya fuera con 

características incluidas en sí mismo (2 o 3) , o bien en cuan~o 

a una relación de ubicación espacial • 

Lo anterior se hizo tratando de hacer en cierta forma 

una selecci6n de aquellos elementos que conformando el campo 

intérconductual pueden generar algún tipo de influencia dentro 

de nuestra V.I. • Así , pudimos centrar nuestra atención s6lo 

en aquellos factores que consideramos pertine:'.l. tes por es tar 

contínuamente involucrados en las r elaciones que se entablan 

al efectuar clasificaciones de estímulos • 

Al inicio del trabajo teniendo como objetivo el mencio~ -

nado , s eñalabamos la inúmerable cantidad de trabajos que citan 

la notable influencia del lenguaje para que los sujetos adquie­

ran y generalicen tareas de clasificación , lo cual venía a 

apoyar fuertemente nuestra hipótesis acerca de que las relacio­

nes de contingencia in~ersas en las tareas señaladas , se ven 
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infiuenciadas favorablemente por la informaci6n verbal dada a 

los sujetos respecto a las características constitutivas del 

estímulo selector al iniciar la tarea , hecho que vino a cons­

.tatarse mediante nuestro estudio • 

Ah61'a , consideramos pertinente señalar , que en el 

caso de este estudio el lenguaje fue proporcionado a los niños 

en forma de informaci6n respecto al estímulo selector y de retro­

alimentaci6n al señalarles si su respuesta había sido correcta 

o incorrecta , teniendo como conclusi6n que la participaci6n 

de respuestas lingüísticas en niveles prelingUísticos de funcio­

nalidad modifica el desarrollo de sistemas de reacci6n ante 

un conjunto de estímulos • Sean estos de morfologías que in­

cluyen características en sí mismos , o mediante relaciones 

espaciales , ya que en estos dos tipos de estímulos el efecto 

de la variable lingUística se observo al modificar el desa­

rrollo de sistemas al facilitar al niño la adquisición de ejecu­

ciones acertadas • 

Pudimos observar también , como el proporcionar infor­

maci6n lingüística si bien fue prácticamente indispensable para 

los niños pequeiíos co:no se explicara posteriormente , tuvo me­

jores resultados cuando se fue implementada en sujetos de edad 

escolar (7años de edad) , los cuales tenían un ~anejo del len­

guaje superior al de aquellos que cursaban el nivel preescolar 

(5años de edad). 
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Lo anterior es enfatizado ya por Siegel y cols.(1978'), 

quienes re 9ortaban que el lenguaje puede ser un medio favora­

ble cuando se requiere que los niños realicen tareas que im~ 

plican un razona'.lliento 16gico , sie11pre y cuando dicho lenguaje 

les sea proporcionado en forma entendible y acorde a sus capa­

cidades individuales para responder al medio ambiente en el que 

se encuentran inmersos • 

De esta. forma, podemos decir que el lenguaje r puede in­

fluir en los sistemas de reacción de un individuo siempre y cuan­

do estemos considerando la historia interconductual del sujeto 

para lograr cambios en él • 

Es así , que nuevamente puede evid.enci<i. rse la importan­

cia de la relaci6n interactiva existente entre el medio am­

biente y los aspectos biológicos en el desempeño de la conducta, 

ya que entre nayor era el desarr~llo fisiol6gico y mayor era 

el grado de funcionalidad en el manejo del lenguaje , mejores 

resultados se encontraron en las e jecuciones de las tareas de 

agrupamiento , por lo que los niños del nivel escolar sobrepa­

saron a los preescolares en forma acertada , en la realización 

de las tareas a las que se enf rentaron 

Vygotsky (193~) , al igual que Luria y Iudovich (1956), 

son autores que concuerdan en lo anterior , y muy es?ecialmente 

estos últi'.llos quienes '.llediante sus trabajos -demostraron como 

el '.lledio am bie~te ?Uede ocacionar el retraso o evoluci6n del 
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comportamiento • Sin emb~rgo , aún cuando estos re sultados se 

asemejan a los obtenidos en nuestra investigaci-1n , p0de·nos 

señalar que existen diferencias en cuanto a la interpretaci6n 

de los mismos , ya que como se expuso en los ca? ítulos 1 y 2 , 

la teoría cognoscitiva , la teoría soviética y la teoría conduc­

tista radical no proporcionan una visi6n lo su f icientemente am­

plia para dar a conocer el proceso en el cual el individuo 

es ca-;iaz de res ponder al campo interconductual al cual se enfren~ ·. 

ta , lo cual como se hizo menci6n en capítulos anteriores , es 

ráctible ~ediante la propuesta te6rica de Kibes y L6pez tl985), 

quienes a través de la taxonomía que for!Jlularon nos per"li ten 

detectar que el nivel de funcionalidad en el cual se encuentra 

la conducta de clasificar de los niños que participaron en el 

ex perimento esta ubicado dentro de l a funci6n que ellos deno­

minan "selectora" , en . donde podemos observar especí:t'icamente 

en lo que se refiere al lenguaJe como la interacción entre los 

niños y su medio ambiente en este caso experimental , es condi­

cional a los estímulos y r.espuesi;as lingUís"ticas que los ex peri­

mentadores designaron , especificandose así , las relaciones de 

contingencia concretas que posteriormente se establec i eron • 

lSvidentemente en este funcional -al igual que en el conteétual 

y el suplementario - las interacciones que se establecen si bien 

pueden denominarse convencionales , son de!'inidas en tér!!linos 

de "aquí y ahora" , razón por la que .ttibes tlgS2) , enfati'za 

que no se puede hablar , al menos en estos períodos , de un len-
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guaje propiamente dicho , por lo que se trabajo con un nivel 

de funcionalidad prelingüístico , dadas las características 

del tipo de entrenamiento proporcionado a los niños • Al res­

pecto rtibes ll982) , llega incluso a encentrar cierta analogia 

funcional entre este nivel de funcionalidad y dife~ntes clases 

de conducta no convencional , planteando ejemplos basados en el 

condicionamiento operante al encontrar similitud entre vocali­

zaciones ante un estímulo y la conducta de la paloma al picotear 

una tecla cuando el disco se asocia con una propiedad física 

determinada , ahora , para po.der establecer ali más claros los 

as pee-coa que nos hac.en considerar la conducta que estudiamos 

dentro de u.n nivel de funcionalidad selector s6lo recordemos 

que el entrenamiento que recibieron los niños fue de igualación 

a la muestra y que por lo tanto sus caraaterísticas estan espe­

cíficamente relacionadas con la explicac i ón anterior , además 

de que no posee las condiciones necesarias para que la conducta 

verbal manejada pueda considerarse como lingtiística en el sen­

tido convencional , debido a que carece del desligamiento espa­

cio temporal entre situac1ones . concretas y la conducta del su­

jeto ; así cono el de una bioestimulaci6n en relación a la in­

teracción si ;ml tánea del hablante con el escucha ·Y con el · objeto 

del que se habla o refiere • 

De este modo ; nos es posible una vez reconocido el ni­

vel de funcionalidad en el q ue se encuentra la conducta bajo 

estudio citar las conclusiones obtenidas res pecto a las varia-



ciones param.étricas empleadas en cuanto a la morfología y 

funci6n de los estímulos ·manéjados • Al respecto podemos citar 

que de acuerdo a la naturaleza física de los estímulos , se 

encontro que es más fácil adquirir la regla de clasificaci6n 

cuando las características definitorias entre los estímulos a 

clasificar son más visibles entre ellos y el selector , exis­

tiendo así una mayor posibilidad de acertar en la elección del 

estímulo que completara la tarea , mientras que cuando los es­

t!~ulos a clasificar en general tienen pocas diferencias con 

elestímulo selector , la tarea se vuelve más compleja , siendo 

esta la raz6n por la que el nú~ero de rea?uestas correctas glo­

bales obtenidas por los sujetos (ver tablas 7 y8) , siempre fue 

menor para los niños que recibieron entrenaniento con entímulos 

que incluían dos propiedades definitorias , ya queel poseer un 

número de características definitorias físicas menor que en los 

otros casos provocaba mayor similitud , entre los estímulos y 

hacía más comp~ icada la clasificaci6n • Sin e::ibargo, aunque 

esto 1ltimo pudiera parecer redundante por lo expuesto en la 

primera parte de este apartado , señalaremos que pese a que este 

tipo de resultados relativos a la ayuda auxiliar del lenguaje 

al clasificar estímulos , divergen con las nuestras en que siem­

pre fue notorio para el grupo de preescolares la ayuda impre-

s ind i ble del lenguaje , ya que en nuestro estur. to cuando este 

no les fue proporcionado hubo niños que inclusive no lograron 

adquirir la regla de clasificación , lo cual , puede s·1i;erir 
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que el lenguaje siempre fácilita la adquisición y generaliza­

ción de categorias de clasificación ' pero que para ello es ne­

cesario que dicho lenguaje se seleccione considerando el nivel 

de desarrollo a quien va a ir dirigido , lo cual posiblemente 

no sucedio en el trabajo de Horton y Markman (1980) • 

Para concluir querenos señalar , que como se ha podido 

observar nuestros resultados intentan ser expuestos desde un 

punto de vista interactivo y núnca causa~lineal , para poder 

tener una viaí6n global y no parcial del fenómeno estudiado , 

as í como de las variables que lo atañen , ya que como han ex­

puesto Ribes y López (1985) , no es posible analizar por separa­

do los factores que participan en una interacción conductual, 

en nuestro caso respuestas lingüísticas-tareas de clasificaci6n , 

como partes de ella sin a"tribuir la carga explicativa a ninguno 

de los elementos de manera individual sino ·precisamente dea'bo 

de un proceso interactivo , no obstante , de que estamos con• 

scientes de que por ser de los primeros trabajos experimenta-

les que intentan seguir esta temática , se encuentran en él limi­

taciones sobre todo al hacer los análisis de re 8ultados , ya 

que es difícil dejar atrás la formación académica en la ctal nos 

vismos in:nersos a lo largo de nues.tra permanencia dentro de la 

E.N.E.2.I. , por lo cual al haber realizado este trabajo fue 

Un m6dio para iniciar a comprender la importancia de la posi­
ción interc onductual en la psicología moderna • 
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Por Úl~imo , dadas las consideraciones hechas a lo largo 

del trabajo nos per01itimos el sugerir una investigación bajo 

esta pro ;>Uesta teórica· para analizar los efectos que tiene el 

proporcionar instrucciones en diversos niveles funcionales de 

lengu:i je ;iara 1) oder realizar una :nis:na t area • 



Mo. 

--

preescolares i:in l as ii?s i one s .fo ent ren:i .""l ;_e nt o. 

- ·- -

31.1jeto EntrenacJiento I Ent r e na .c i ento II E Selector e::.plearlo -
Niiinero de Se·siones 

l 2 3 l 2 3 - ----~ 
~ 

1 7 9 lP 2 5 10 
Con dos propiedari.es 

2 5 g 11' ! 6 7 
incluidas en el 

3 3 6 7 5 7 9' 
objeto. 

4 6 2 6 6 9 10' 
·-· -

~ . .f ¡f. 5 10 8 . 10' 
Con tres propie d~des 

6 3 5 9 5 11 8' 
incluidas an el 

1 10 12 11' 7 8 6 
objeto. 

8 7 10 12' 9 5 12 
--- ----- - -

9 6 9 io• · 9 5 7 
Esti"1ul 0s rel3c i o-

10 7 12 12' a 10 10 
'lados por ub ic aci ~'l 

11 6 8 11 9 10 12. 
es ) ac i al. 

12 3 7. 12 10 11 11' 

LoJ e Ytrena ü e'l tos s~i'1a la : l os s e r e a l izar0n pro9or -c i::i:i::i '1d::l a l os 
nifios i 'lfor~a oi 6n r e f er ente ~ l E sele ctor al ini c i~ de la ses ión. 



'fabla 2 Námero de r espues tas c or ~·ec tas obtenidas por los sujetos 

esc olares en las sesiones de entrena3i ento. 

No . 3uje to Entrertar:i i 2nto I Entrenamiento II E! Selector emyleado 

N"1bero de Sesi6n 

1 2 3 l 2 3 

l 7 9 12ª 6 a: 9 
Con dos propiedades, 

2 6 10 11' 6 7 12 
. . incluidas en el 

3 4 7 11 4 9 lP 

,1 5 6 12 
objeto. 

4 9 12' 

5 9 9 lP 7 11 9 

b 9 9 lP 9 10 11 Con tres propiedades 

7 5 10 12 10 11 12' incluidas en el 

8 6 12 12 9 11 11' objeto. 

9 11 11 12' . 1 11 12 
Estí~:mlos relaciona-

10 'l 12 12'' 1 10 12 
dos por ubicación 

11 9 10 11 11 10. 12. 
es','lacial. 

12 5 10 12 10 11 12 ·'' 

Los nntrena~ie ntos se1al ados se r ealizaron pr0~orc tonando a los 
ni ilos infor·ur.lc16n referente al E selector al inicio de la sesi6n. 



'fabla 3 

7. 

8 

9 

10 

11 

12 

H"4rnero de la s e sión y ensayo en que l os niños preei::co­

lares adquirieron la regla de clasific ac i 6~. 

' 1 

1 

inclu i das 1 i 
2 4 ' Con In.f. 

Ningt1na · - ! Sin Inf. en el 
' 

2 7 i Con Inf. i objeto 
2 11 1 Sin Inf. 1 

1 

1 

1 > ; 1 Con Inf. i 
3 6 ! Sin Inf • .. Relacion i 

1 

1 l 11 Con W. de los 
2 J í Sin Inf. ¡ 

l 
est{:nulos 

1 por 
2 8 

1 
Sin Inf. ubicaci6n 1 8 Con Inf. 

es pacial 
2 11 Sin Inf. 
1 9 Con Inf. 

1 

1 
1 

l 
¡ 

1 
' ¡ 



:fabla 4 Ni1inero de la sesión y ensayo en que los niños escolares 

adquirieron la regla de clasificación. 

. 

No. Sujetos Sesi6n en la que No. de Condición "E" Selector 
adquirio la r egla Ensayo Experime!ltaJ empleado 

i· l 3· Con Inf. 
5 Sin In!'. 

Con dos 

2· 1 B Con Inf. propiedades 
l 9 SiJi Inf. 

incluidas 

3 1 ll SiJi Inf 0 en el 
1 9 Con Inf. 

objeto 
2 5 . SiJi rnr. 

4 1 2 Con Int. 

5• 1 6 Con Inf. 
1 8 Sin Inf. Con tres 

6 1 4 Con Inf. propiedades 
1 5 Sin Inf. 

incluidas 
7 1 9 Sin Inf. 

l 5 Con Inf. en e+ 
- -- - .r -

8. 1 9 3in In!. 
l 6 Con Inf. objeto 

9• 1 5 Co:n Inf • · 
1 9 Sin Inf. Relación 

de los 
10• l 6 Con Inf. 

l 10 Sin Inf. 
estímulos 

ll l 6 Sin Inf. por 
1 3 Con Inf. ubicación 

12 l 10 Sin Inf. es , acial 
1 4 Con Inf. 

l 
1 
1 



•fabla 5 : Ndmero de res ¡mes t as c or rectas 5l o:Qales obtenidas :)or 

los s11jetos preescolar es . 

NÓ . Sujeto C'ondici6n Ex::>eri;ne r.tal "E" Sel ".! otor 
Con Inf. Sin Inf. em¿leado 

1 27 17 

Con dos 
2 2~ 17 

propiedade~. 

3 21 16 incluidas en 

i--
el objeto 

4 25 14 

5 28 13 

Con tres 

~ 24 17 
propiedades 

tf 33 21 incbidas e n 

el objeto 
a 24 26 

9 25 21 J:s t ! "'l'J.l os 

re l ao 'l.n:-ia:io s 

10 31 28 por \lbicac i6n 
- -· 

11 31 25 
e ·; ,: a cial. 

---
12 32 22 

- -------·- -·- - ·- -- ------ .--- -- - -------------- --·- -- -----------



·.ra:il~ 6 !ti1mero de r es pues t as cor rectas globales obte~idas por 

l os s ujetos esc alar es . 

No , Suje "tro Condi.ci 6n ~x.per i:nen tal "E" Selector 
.. Con Inf. Sin Inf .• e!!l;,'1eado 

1 28 23 
Con dos 

2 27 25 propiedades 

:i.nc l uitlas 
') 2-1. 22 

en el 

4 25 . 23 obj e to, 

5 29 27 
Con tres 

6 31 30 propiedades 

7: 33 27 1ncl11idas 

en el 
8 31 30 objeto, 

9 34 ;o 
A Es t hulos -

10 3J. 29 relacionados 

por ubicaci6n 
ll 33 JO 

es pacial. 

12 33 27 

·-



·1~abla 7.' J~úmero de respuestas cvrrec t as g l c bales e :ni ".;ülas ;>or l os 

sujetos pr e es c:; lares c on ~os d. i.fer2nt8s e :J tí-mlos e·::n lead ~JS . 

~- ->~--

"E" Selector boniici6n Exper i <:!e \1tal •rotal 
Empleado Con In.f • Sin In.f. Global 

Con dos propiedades 
__ ._ 

incluidas en el 
objeto . 

97 6~ 161 

-
Con t r es pro¿ied:ic_r;s 
incluidas en el 114 77 191 

objeto. 

Zst fa•.llos re l acionados 
por ubic "1 ci6n es-;iacial. 119 96 215 

Ni1mc ro de res :_mes tas c orrectas elobales e:;i_t idas ;>O!' los 

s u jetos es c olares c on los di :'erentes e s tírJ•ü::-is e -1pleados . 

"E" Selector 
:'!:mpleac1.o 

Condici1n 
Cou Inf. 

Exoer i :;iro tal 
- Sin Inf, 

Total 
Global 

¡__--~~~~~~~~~~~-r-~~~--~~~~-~--~~~-~~~~ 
Con dos ~ r::-i ~ ie iad es 

inc:J.lidas én el 
objeto . 

101'. 93 197 

---~~~~~~~~~~~-+-~~~~~1--~~~---~-.-~~---~~~ .... 
Con tres p!'opi ed".rlc s 

incluirlas en el 12-t lH 238 
objeto. 

Est·buJ.os relaci '1na~ os 
por 11bica ci6n C3)acial. 131 116 
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Gn{f. 2 .Ni1mero de res pues tas correctas obtt'}nidas por niños 
preescolares , ba j o el entrenamiento con el es t í mul o 
de 2 propiedades incluidas en él. 
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(i.ráf. 3 Nrunero ele respuestas correctas obtenidas por niños 
preescolares , bajo el entrenamiento con el estímulo 
de 3 propiedades incluidas en él • 
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Grár. ~ flúmero de respuestas correctas obtenidas por niños 
preescolares, bajo el en"trenamiento con el estímulo 
relacionado por ubicación es9acial 
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Grár. 6 "MÚ.'llero _de res pues tas correctas obtenidas por ni ños 
preescolares , bajo el entrena .iento con el estímulo 
relacionado por ubicación es pacial. 
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Grát. 7 Número de resoues"tas correctas obtenidas por niños 
escolares , bajo el entrenamiento con el estímulo 
de 2 · :iropiedades incluidas en él • 
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Grár. 8 ft-dmero de res puestas correctas 0htenidas por niños 
escolares, bajo el entrenamiento con el es"tímulo 
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Griíf. 9 Número de r espuestas correct as obtenidas por niños 
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Gráf. lÓ ilwnero de respuestas correctas obtenidas por niños 
· escolares , bajo el entrenamiento con 3 propiedades 

incluidas en él. 
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Gráf. 11 Nmnero de res puestas correctas obtenidas por ñiffos 

escolares , bajo el entrena:niento con estímulos relacio­
nados por ubicaci6n es ?acial • 

CON IN.3TRUC0 IOU SIN INSTRUCCION 

Sujeto 9 O 
l~; . Sujeto 10 D. 

~ 11 
E-t o 

~ l<Y-
o 
o 

9-
~ 
~ g_ en 
~ 
o.. 

7.;;. 
~ 
C'il f:I-
el 

o 5'" ix: 

~· 
l2!; 4:.. 

3~ 

2'" 

l. 

. ' º 

SESIOifES SESIONES 



Gráf. 12 NW:aero de respuestas correctas obtenidas por niños 
niffoa esc olares , ha.jo el entrenamiento con estímulos 
relacionados por ubicaci6n espacial • 
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