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INTRODUCCION

Dentro del campo del estudio de la psicolegia uno de los aspectos
o de interés ha sido la investigacién de 1la funcién reguladora del
ambiente en la conducta que se presenta en las interacciones o:ganis;no-
ambiente. Desde el punto de vista de campo interconductual, fundamento
tedrico-metodolégico del presente trabajo, la funclén reguladora del
ambiente da lugar a diferentes niveles de interconducta psicolégica
(contextual, suplementaria, selectora y sustitutiva) las cuales pueden
ser evaluadas tanto cuantitativa come cualitativamente a través de la
manipulacién sistemiatica de los pardmetros implicados en una situacién
especifica.

Cuando los eventos ambientales regulan la conducta marcando las
relaciones contingenciales bajo las cuales un organismo responde se
considera que la organizacién de los eventos es de caricter
instrucelonal. En el presente estudioc es de particular interés
analizar la funcién de las instrucciones en diferentes momentos de
presentacioén en una tarea de discriminacién condicional con sistemas T,
empleando estimulos visuales y objetales.

Uno de los motives por los que se decidid trabajar con estos
parametros, es que en la mayoria de los estudios experimentales se asume
que la instruccién tiene una funcién normativa dependiendo de las
caracteristicas del sujeto (edad, grado escolar, evolucién lingiiistica,
etc.) y de los estimules iaspectos y dimensiones fisico-quimica y

convencionales), No obstante, ha sido posible observar que aun cuando se




emplean las mismas instgucciones, su funcidén varia de sujeto en sujeto e
incluso en un mismo sujeto de situacién a situacién.

Ademds, la investigacién en lo referente a instrucciones ha sido

" efectuada con procedimientos tradicionales de discriminacién condicional

con - instrucciones "standar®, surgiendo varias interxogantes por
responder:

- ;_'Laa instrucciones son Unicas y homogéneas ?

- Cuéntos tipos de instruccién hay y cdmo podemos clasificarlas?

- Qué papel juega el punto de contacto entre los sujetos y la

instruccién ?

- CuAl es la relacidén entre la instruccién y los eventos

a la ducta ?

- Qué influencia ejercen las dimensiones de estimulo en la

interaccién con los eventos instruccionales ?

~ Qué papel juega la historia instruccional de los sujetos?

Estas son algunas preguntas de inveatigacién surgidas a partir del
interés de conccer la funcién especifica de las instrucciones.

Sin embargo, lo que tradicionalmente ha side llamado instrucciones
abarca diferentes funciocnes conductuales desde el responder a
dimensiones fisicas del medic ambiente hasta dimensiones convencionales
pasando por puntos interactivos de ambas.

Para realizar un anilisis de dichas dimensiones y sus variantes
paramétricas se requiere una guia teérica-metodolégica que permita
integrar los resultados que se han obtenido y los ya existentes dentro
de un marco mas comprehensivo.

Conforme a lo anterior en el plano tedrico se opté por la teoria

de campo planteada por Kantor (1978} y posteriormente desarrollada por



Ribes -y Lépez = {1985), dado ;;ue a través de ella es factible el
sszlaresimients de cencerzds referentes a la funcién de los e;lentos
instruccionales dentro de un marce interconductual, siendc posible
detectar diferentes niveles de interaccién organismo-ambiente. Por otro
lado, en el plano metodolégico se decidié la adopcién de una metodologia
nueva (matriz paramétrica con sistemas T} sustentada en el paradigma de
intromisién del estimulo y que, congruentemesnte con la teoria de campo
permite el andlisis de las diversas variantes paramétricas involucradas
en la instruccién en diferentes niveles funcionales (Guerrero, 1_990).

A pesar de que el presente trabajo parte de la postura
interconductual, el estudio de la naturaleza y funciones de los eventos
instruccionales también ha sido objeto de estudio de otras perspectivas
psicolégicas, de las cuales retomaremox la Piagetiana, Soviética y
Conductual Tradicional. Asi los capitulos 1 y 2 se enfocan a la
descripcién de dichas posturas en relacién a la discriminacién
condicional (como unantecedente en el estudio de las instrucciones) y a
los eventos instruccionales, resaltando su posicién tebrica,
aportaciones y limitaciones en la interpretacién de dichos fenémenos
pllcoléqicos: Asi mismo, en el capitulo 3 se describiran algunos de los
estudios experimentales que apoyados en las teorias anteriores han
abordado la cuestién de las funciones de los eventos instruccionales.

La finalidad de estructurar los tres primeros capitulos en la
forma mencionada es el de proporcionar un panorama general acerca de
diferentes planteamientos tedrico-metodolégicos en torno a las
instrucciones. 5in embargo, consideramos que una interpretacién més

completa de los fenémenos instruccionales debe basarse en una visidén de

campo contingenzial en el que se ubiquen los diversos niveles en que un




organismo puede interactuar con los eventos ambientales. Tal es el caso
de la teoria de campo interconductual, alternativa que se abordard en
el capitulo 4 y del paradigma de intromisién del estimulo del que se
deriva la propuesta metodolégica con sistemas T {Capitulo 5).

Siguiendo el orden y estructura de loa capitulos expuestos,
consideramos se provee a la presente invescigacl.bn del .marco teérico-
metodolégico acorde con el disefio y procedimientos experimentales
adoptados, asi como con el andlisis e interpretacién de los resultados
obtenidos y la aplicacién de los mismos.

En suma el objetivo primordial resulta de relevancia: a) En el
plano teérico, colaborande con el esclarecimiento de conceptos
referentes a la funcién de las instrucciones, encuadrdndolas dentro del
marco interconductual. b) En el planb metcdolégi.co aportando una
variante metodoldgica: matriz paramétrica con sistemas T, que facilita
el anAlisis de los parédmetros involucrados en la instruccién en los
deferentes niveles de organizacién conductual. c} En el plano
aplicado, demostrando la aplicacién de principios derivados de la
manipulacién sistemitica, acerca del control que ejercen los materiales-
estimile en la resolucién de tareas, lo cual conlleva a un mayor
conocimiento en la programacién de circunstancias y contextos

conductuales que faciliten el aprendizaje.



CAPITULO I -
DYIBCRIMIMNMACION llIHPLl, b 4 C‘OVHEDICIOHAL

Los organismos al xn@:eﬁc\%uai cct{'al;mﬁsire:nte no lo hacen en la-
misma - forma bajo eventos. divernos; oino que  contrariamente, e
conportan ﬂ(ezancialmente de acuefdn a. las propicdades o dimensiones
.e.speci.ficas de cada contexto estimulatorio, asi como en base 2 las
consecuencias que han tenido sus respuestas frente a csas condiciones
de estimulo.

De esta forma, en relacién con las consecuencids los estimulos
antecedentes controlan la conducta de los organismos, los cuales
ajustan sus respuestas en base a la presencia o ausencia de determinadas
propiedades de un astimulo especifico (Catania, 1682).

A este procese 3t le ha dencminade dis:zriminacién y se ha
estudiade desde diferentes psrspectivas tedrico-metcdolbgicas, abarcando
desde la discriminacidon simple hasta la dincriminacion condicional o
compleja.

Con el fin de props:cionar los antecedentes tedrico-metodolégicos
de este aspecto; en #)l prasente aspartado se expondrin brevemente las
aportaciones brindadas por las teorias Plagetiana, Soviética, y

Conductual respecto a la dis-riminacion.

A} Teoria Piegetiana

fara Piaget el compertamiente de los individucs en relacidn con su

awpiente puede ser explicado a ctravés de su teoria del desarrollc por
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cﬁhl. ; e].' p‘unt'o‘ crﬁcial esl:la “relacién. organismo-

éxpntiénci;, atzibuyéndcle n en:a ull:ima un papel prepondemnte en el

du:a:xullo del niﬂo.
'_ Confoxme a lo anterior, gracias.a la ewpenencia con los ob]enas,

se forman y organizan esquemas motricea, es’ deci:, :ecuenciu de’ accién

organizadas que _constituyen la "buayerﬂd 1 dcaarze]lo intelectual

posibilitando la formacién  de est:rucf‘uzas .gngr’\t_ales,; c’.slys!:’eri\as

cognitives, Aunado a esto se est;pulargqe ‘1“de's.a-uo_11‘o ih;électual o
consiste en cambios proqzeslvns'}suvclien:érlai'e' :
desarrollo. : :

Aqui, cabe mencionar que en los canxbi;)!‘rr'ejn,:' ’,e'strzuct\;:as
cognitivas segin Piaget (1987) intervienen do's-elemenr.o's: basicos: la
czéanizacién y la adaptacién. Respecto a la czganizacibn.se seflala que
ésta ccnsiste en integrar las estructuras fisicas y psicologizas en
patrones de conducta cada vez wds complejas. En tanto la adaptacion se
conforma por dos fases: la asimilacidn y la acomodacion.

Por un lado, durante la asimilacién se adquieren nuevas respuestas
a situaciones especificas, de tai forma que el individuo maneja el
ambiente sin modificar sus estructuras, por el otro, en la acomodaciodn
el individuo modifica sus propias estructuras a partir de la actividad
con el ambiente.

Es asi, gue la asimilacion y la accmo.dacion provecan camwbios en
las estructuras cognitivas permitiendo al individuo relacivnarse con el
ambiente de manera eficaz, ademas de que funcionan como la base de todas

las adaptaciones de las eatructuras y las mantiene er un estado de

equilibrio, el cual posibilita el crecimientrs intelectual.

M—M""““"‘_—"d—d
w0 0 r U
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El crecimiento intelectual implica cambios unificados
gecuencialmente en una jerarquia de complejidad, de tal forma que cada
periada.. del desarrollo intelectual depende del anterior. Los tres
perfodos principales del desarrollo de la inteligencia que se mencionan
en esta teoria son:

a)} Periodo senscoriomotor (del nacimiento a los dos afios de edad):
en e1>que surgen laa acciones motoras no interiorizadas en forma de
representacidn, es decir, las interacciones con el ambiente se verifican
en un nivel perceptual-motor, en tal manera que el infante no tiene la
habilidad para emprender manipulaciones simbélicas con los objetos.

b) Periodo de formacién y organizacién de operaciones concretas,
el cﬁ;i consta de dos subperfiodos: el subpericdo preopreracional y el
subperiodo de las operaciones concretas.

Durante el primero de estos subperiodos, (comprendide de los 2 a
los 7- afios) surge la denominada funcién simbdlica que pemite la
representacisn interiorizada de un objeto o de un sucaso por medio de
simbolos o palabras, ain cuando dichas operaciones estan ligadas a las
dimensiones concretas del ambiente, En este punto es importante hacer
mencién, que gracias a la imitacién y el juego simbélice el nifio en este
subpefiodo es capaz de manipular objetos atribuyéndoles una
significancia derivada de experiencias pasadas, ademds de que
constituyen el origen de las representaciones linglifisticas.

El subperiodo de las operaciones concretas {de los 7 a los 11
afios) estd caracterizado porque el desarrolle de la actividad
representativa permite la formacién de operaciones con clases,
relaciones y numeros, asi como la realizacién de clasificaciones y

seriaciones en funcién de las dimensiones concretas de los estimulos.



c) Pericdo de las operaciones formales (de los 12 a los 15 afios },
en el cual se establece tanto el empleo de la légica de propesiciones
come la realizacién de razonamientos abstractos en el aspecto motor y
verbal, gracias al cual las interacciones con el ambiente no dependen de
situvaciones concretas (Fitzgerald, 1981, Patterson, 1982).

Hasta aqui se han descrito los puntos centrales de la teoria
piagetiana, sin embargo, es necesario ahondar en la forma en gue este
autor aborda la discriminacién, 1la cual vista como formacién de
conceptos es explicada a través de la evolucién de la funcién simbélica
¢ representativa. La funcién simbélica permite la emergencia de
agrupamientos, clasificaciones, seriacicnes y finalmente conceptos.

Conforme lo anterior, la realizacién de tareas discriminativas
(relaciones, clasificaciones, etc.)} atravieza por una etapa en que las
respuestas estdn basadas en las propledades perceptuales de los cbjetos
con que se actia, llegéndose a la atapa en que las respuestas se apoyan
en el entendimiento ae los principios que guian la tarea, lo cual es
demostrado per una adecuada descripcién verbal y reconstruccién del
problema.

Piaget (1987} suglere que la formacién de conceptos contempla tres
niveles de actividad representativa, mismos que a continuacién se
describen:

a) Actividad sensoriomotora. En la cual se reunen los objetos bajo

una misma d inacién fundand en las dimensiones objetivas y en

las acciones que se realizan con los objetos. Es asi que el lenguaje no

s6lo designa acclones, sino que, de hecho, forma parte del acto mismo.



b} Actividad representativa egocéntrica. Se caracteriza porque se
inizia la adquisicisdn de la funclén representativa que permite evocar,
per medio del lenguaje, acciones pasadas,

Sin embargo, leos razonamientos aun se encuentran ligados a un
cbjeto en el cual se centralizan las acciones {(preconceptos), © bien a
la configuracidén perceptiva de un conjunto de elementos unidos
{intuiclones); por lo que todavia no se logra la individualidad y 1la
generalidad en la reunion de los cbjetos en clases.

¢c) Actividad Operatoria. Durante la cual es factible la formacién
de clases reales, a la vez generales y fundadas en la individualidad de
5us elementos. A partir del uso de razonamientos deductivos o inductivos
se establecen conceptos que implican clases o relaciones de objetos con
el rasgo de inclusidén de un objeto en una clase y de una clase en otra.
En este caso, el signo verbal o palabra que designa a los conceptos
tiene una significancia fija establecida por la convencién social.

Como puede notarse, dentro de la teoria plagetiana se considera
que las actividades de agrupamiento, clarificacién, seriacidn: asi como
la formacién y utilizacién de conceptos son posibles gracias a la accién
con los cohjetes. Cabe resaltar que la relacidén sujeto-objeto es vista
linealmente, ademds de que depende del factor cognoscitivo, por lo que
no se considera la influencia de las diferentes dimensiones del ambiente
a las que responde el sujeto.

En esta forma el desarrollo de discriminaciones es visto como una
¢uestién del desarrollo intelectual. En otros términcs, la maduracidn
paulatina de las estructuras cognitivas, que se logra gracias a -la

relacién organismo-experiencia, permite 1la realizacién de tareas



dLsc:L}ninativa: cada vez mAs complejas, desde el agrupamiento hasta la
formacién de conceptos,

Asi, el papel fundamental se asigna a las estructuras cognitivas,
lo que limita la realizacién de ‘un anidlisis interactivo de la relacién

organismo-ambiente.

B) Teoria Soviética.

Respecto a la funcién de la historia de los estimulos existe otra
teoria postulada por Pavliov y desarrollada por sus seguidores. En
principio segin los planteamientos pavlovianos del condicionamiento
respondiente, la formacidn de raflejos condicionados (RC) en s§ misma
invelucra un proceso de discriminacién, en donde las respuestas que
emite el sujeto se encuentran bajo el control de las propiedades del
estimulo condicionado (EC) que forma parte de la asociacién EC-RC, dado
que el RC se presenta s6lo ante la ocurrencia del EC que previamente ha
sido apareado con el estimulo incondicionado (EI}. (Pavlov, 1927).

Es importante seilalar que al establecerse un reflejo condicilonado
algunos estimulos similares en cualidad, intensidad o posicién al
estimulo condicionade original, también provocan la emisién de 1la
respuesta condicionada, constituyéndose refiejos accesorios al reflejo
originalmente establecido. A este fendmeno se le denomind generalizacién
e induccién del estimulo. (Pavlov, 1927, Rachlin, 1979 ).

A raiz de la obtencién de la generalizacién del estimulo en el
establecimiento de reflejos condicionados se considerd que ésta siempre
ocurriria cuando se realizara un entrenamiento en discriminacién. Sin

embargo, se encontré la factibilidad de que las RC se asociaran con una

10



unidad estimulatoria unica lo cual se lograba a partir, por un lado, de
-a extincicn de lcs reflejos accescrios (de la generalizacién) y por el
otro, del fortalecimiento del reflejo deseado (de lLa discriminacién). En
esta  forma, la especializacién  de un reflejo condicionade
{discriminacién} se efectuaba a través de la contrastacién de 1la
asociacién EC-EI con diferentes estimulos limitrofes al EC no asociades
ai EI, con lo cual el organismo aprendia a discriminar las sefales
presentes en los eventos externos que indicaban consecuencias favorables
de aquellos eventos en los cuales ne lo ezan (Idem).

Conforme a esto, las propiedades de un evento adquieren funciones
de sefializacidén para las respuestas de un organismo cuando se forma un
reflejo condicjonado a partir de la asociacién temporal de un EC y un
EI, que da lugar al reflejo EC-RC. A esta asociacién se le ha denominade
primer sistema de sedalizacién.

Ahora, cuando un reflejo condicionado simple se asocia a eventos
novedosos, se generan ramificaciones de reflejos condicionados mas
complejos, los que denominaremos segundo sSistema de seflalizacién.
(Pavlov, 1827; Rachlin, 1979; Alcaraz, 1950).

Dicho sistema para Pavlov (1927) estd formado por conexiones
temporales en las gque se ven inmersos el habla ¥ la respuesta ante las
palabras. Aunado a esto, este autor define a las conductas verbales como
“sefiales de sefiales”, ya que constituyen representaciones de estimulos
incondicionados no linguisticos que muestran acontecimientos de
importancia bioclégica y participan en los reflejos condicionados
ubicados en el primer sistema de aeﬂaliz;cién.

fems  puede notarse, mientras que los reflejos condicionados

pertenecientes al primer sistema de sefalizacidén el sujeto debe de

1



aprender a discriminar las propiedades de eventos simples; en el segundo
sistema de seflalizacién el sujeto debe de discriminar las relaciones de
condicionalidad existentes entre las seflales verbales y otros reflejos
condicionades, lo que da origen a respuestas mas complejas.

Siguiendo los planteamientos de Pavlov (1327) respecto al segundo
sistema de seflalizacién, Vygotsky (1979) aborda el tépico de 1la
diseriminacién como formacién de conceptos dando un papel preponderante
al lenguaje.

Segun este autor la formacién de conceptos es un procasg
intelectual, en donde participan operaciones como la motricidad, la
atencién y la memoria. Estas operaciones guiadas por el uso de la
palabra permiten la abstraccién de ciertos rasgos de los objeto,
sintetizéndolos y simbolizindolos como signos que ayudan a manejar

d

objetos aun no pert can a la experiencia presente. Asi, la

formacién de conceptos consiste en la definicién y uso de los objetos de
acuerdo a la abstraccién de sus relaciones comunes, esto es, de su

significancia comin.

Respecto a esto, encontramos que en la £ ién de os la

relacién E-R no es lineal, sino que existe un elemento mediador, la
palabra o signo, el que posibilita que los eventos externos (E) tengan
significancia para el sujeto que responde (R}. Esto puede mostrarse
paradigmiticamente de la siguiente manera: E --X--- R.

£n donde la relacidn E-R, que favorece respuestas simples ante la
presencia o ausencia de propiedades de estimulo, es mad.ia&a por

estimulos auxiliares de caracter convencieonal o signos, que propician

respuestas mis complejas.

12



Los estimulos auxiliares funcionan como estimulos-signo que guian
© .3 aImivisad. Fara gue un events adquiera la funcien de estimulo-signe
se requiere del contacto social, gracias al cual las respuestas simples
(E-R) se tranaforman en respuestas complejas en las que el sujeto rotula
y clasifica los objetos de manera lingliistica. En otras palabras, los
sujetes primero responden a signos convencionales, y posteriormente
gracias al contacto social, asignan significados a los eventos, esto
permite seleccionar (discriminar) sélo determinados eatimulos ante los
cuales las respuestas de un individuo son funciocnales.

En un principio los estimuios auxiliares son externos y
postericrmente se c<rea una conexién interna entre los estimulos simples
y el signo auxiliar, leo que los convierte en eventos significativos de
manera interna, facilitando que el sujeto oIganice, regule y planee su
conducta para elaborar reglas especificas al interactuar con los cbjetos
y eventos amblentales.

La mediacidén de los estimulos no es innata, sind que se adquiere a
lo largo de la historia de contactos del sujeto con los cbjetos y otros
sujetos. En esta forma se estipula que la adquisicién de conceptos
atravieza, en primer término, pcr una fase de sincretismo, en donde las
respuestas a los objetos externos se dan de forma inorganizada y sin
fundamento en los vincules reales entre las dimensiones de los 6bjetosu
Posteriormente se presenta una fase de pensamiento en complejos
caracterizada por el hecho de que la respuesta se da en base a la unién
de los objetos a partir de un rasgoc comin, aun cuando es necesario que
las propiedades sean concretas, es decir, no hay una abstraccién idgica

de las conexiones entre los estimulos.



Por ultimo, los conceptos emergen cuando, gracias a la mediacién
de la palabra y el signo, los individuos abstraen las propiedades de los
estimulos, separéndoles de la experiencia, aunado a la sintesis de
dichas abstracciones (sintesis) que relacionan y establecen conexiones
l6gicas entre estimulos (Vygotsky, 19 ).

Resumiendo lo hasta ahora sefialando, de acuerdo con los
planteamientos de esta teoria la formacién y utilizacién de conceptos
implica que la relacién E --X-- R sea mediada por la palabra o ¢l signo,
lo cual permite la abstraccién de las propiedades del estimulo, asi como
una sintesis y simbolizacién interna. Aqui es importante resaltar que el
paradigma E --X-- R propuesto, denota relaclones entre estimulos
complejas, ya que las respuestas no sélo dependen y estdn en relacisdn
con las propiedades ;de un estimulo (discriminacidn simple), sino gque
ademds estén en Eunc;ién de los vinculos que se establecen entre los
parimetros del estimujlo y del estimulo mediador, que en este caso es de

caricter convencional.
C) Teoria Conductual.

En lo que se.zeﬂe:e a las difersntes relaciones que pueden
establecerse entre las respuestas y los estimulos, dentro del analisis
experimental de la conducta es descrita en términos de las relacicnes
contingenciales que se establecen entre ¢l ambiente y el organismo, en
donde los eventos externos afectan a la conducta tanto antes come
después de que ésta se presenta. Skinnex (1975) propone que 1la
ocurrencia de una respuesta estd daterminada por las circunstancias en

que ocurre, estableciéndose una triple relacién de contingencia a
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partir de la interaccidn de la ocasién en que ocurre el comportamiento,
el tompcoroamlente misme Y sus consecuencias {E-R-E).

Se ha conceptualizado gque en la triple relacién de contingecias el
estimulo antecedente puede tener propiedades discriminativas al
funcionar como una sefal que indieca la ocasién en gue una determinada
respuesta tendrd ciertas consecuencias favorables, la conducta tendra
mayor probabilidad de ocurrencia en situaciones idénticas o similares
futuras, por el contrario dicha probabilidad debe ser menor si el
estimulo es asociado con consecuencias no favorables.

Asi, cuando la conducta de un sujeto esté bajo el contro) de las
propiedades (vopograficas, de intensidad, posicionales, de cualidad y/o
densidad) de los eventos ambientales, es decir, cuande sus respuestas
son ajustadas de acuerdo a las variaciones (presencia o ausencia) de
dichas propiedades se asume que existe un proceso de discriminacién.

En el caso de este paradigma también se observd que el control
discriminativo que ejerce un estimulo sgbre una respuesta en muchas
ocasiones se extiende (generaliza} a otros estimulos con propiedades
comunes al estimulo original, esto es, a estimulos pertenecientes a una
mi:;ma clase. Por esta razéon, Skinner (1975) postula que la
discriminacién y la generalizaciénm, aln cuando son procesos inverscs, se
presentan concomitantemente; por lo que sl se quiere lograr el control
discriminativo se l1limite a un estimulo especifico, eliminando la
generalizacién, es necesario un pm:edi:;ziento de reforzamiento
diferencial, en el que s6lo se refuercen las respuestas emitidas ante
dicho estimule (ED), a la vez que se extingue la ocurzencia de

respuestas frente a otros eatimulos (EA).



A través de éste procedimiento de reforzamiento diferencial los
organismos discriminan la presencia o ausencia, asi como las variaciones

en las propiedades del estimulo, 2P and de do a las sefiales

de los eventos ambientales importantes para la funcionalidad de su
interaccién.

Conforme lo menciopado hasta el momento, tanto en el parxadigma
operante como en el respondiente, la discriminacién estd en funcién de
las relaciones que se establezcan entre las dimensiones de un estimulo
d

ant e y las c ias que tienen las respuestas ante este

eastimulo. Asi, en ambos paradigmas se considera que la formacién del
control discriminativo implica, por un lado reforzar una respuesta en
presencia de un estimulo (ED}, y por el otro, la extincién de las
respuestas en ausencia del estimule o ante la presencia de otroa
estimulos (E8).

A diferencia de la metodologia empleada por Skinner (1975), quien
considera la discriminacién come un caso de reforzamiento diferencial;
Terrace (1975} asume que 1la formacién de discriminaciones no
necesariamente implica el reforzamiento y la extincidn de respuestas que
ocurren en relacién con los eventos ambientales. Este aui:or introduce
una variante metodolégica en la que se reduce el papel de la extinciénm,
en tal forma que el sujeto no emite respuestas o casi ninguna respuesta
frente al EA.

Para Jograr esto, Terrace {1975) propone como procedimiento
alternativo la discriminacién sin errores, en que se moldea una
discriminacidén a partir de reforzar las aproximaciones sucesivas hacia

la diseriminacién final.



.En primer término, se refuerzan todas las respuestas gue ocurren
en presencia de un estimulo especifice IED) hasta que el suleto sélo
“‘responde frente a &i. Posteriormente se introduce un segunde estimule
que mantiene un rango de diferencia muy grande con el ED, paulatinamente
esta diferencia va decrementindose. El resultado de este procedimiento
es que cuando las dimensiones fisicas o quimicas entre ambos estimulos
son muy cercanas, las respuestas sclo se dan frente al estimulo positivo
aunque este presente el Ed-

Hasta aqui solo se han considerado como casos de discriminacioén
las xelaciones. condicionales entre un reforzader y un estimulo, sin
embargo es écsible también encontrar casos en los que el valor de un
eastimulo discriminativo cambia en relacién al contexto estimulato:io_
total. A este tipo de discriminacién se le denomina condicional o
compleja.

A diferencla de la discriminacidén simple, en donde las respuestas
son hechas an base a las propiedades de un estimulo que marca el tipo de
contingencias que tendrdn, en la discriminacién condicional las
respuestas estdn controladas por las relaciones que se establecen entre
las propiedades de al menos dos estimulos, de tal manera que la entrega
de consecuencias a una respuesta frente a un estimulo se hace
condicional a la presencia de otros estimulos (Cumming y Berrigman,
1965) .

E)l caso mAs representativo de la discriminacién comple}sa, en lo
que se refiere a conducta operante, es la igqualacién a la muestra. El
procedimiento de iqualacién a la muestra consiste en presentar un
estimulo denominado muestra (EM). Las respuestas a €ste propician la

aparicién de otros estimulos llamados de comparacién (ECos). Las
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las se p an do el sujeto responde al ECo que guarda

una relacién preestablecicda con el EM, el cual puede ser de identidad
{responder al ECo que iguale al EM) diferencia (responder al ECo
diferente al EM) y arbitrariedad (en donde la relacién entre el ECo y el
EM es de caracter arbitrario)(Idem).

Seglin estos autores el ECo funciona como estimulo discriminativo
simple, omientras que el EM funge come un estimulo selector o
instruccional que dicta el tipo de contingencias que tendrd el responder
al ECo particular.

Una variante de este procedimiento es la discriminacién
condicional de segundo orden, en donde, ademis del EM y los ECos, se
introduce un estimule denominado selecter (Es) el cual funciena
estableciendo el tipo de contingencias que tendrd el responder a una
determinada relacién de condicionalidad, dado que las respuestas al ECo
son condiclonales a las dimensicnes del EM que a au vez es condicicnal a
las dimensiones del Es.

A partir de los procedimientos de discriminacién condicicnal es
posible el establecimiento de relaciones de estimulo complejas, a esto

te se le como formacidn de conceptos. En la formacién de

conceptas el punto crucial no es el que las raspuestas se den en base a
.las propiedades de algun objeto simple, sino que es necesario que el
sujeto abstralga las relaciones de condicionalidad existentes entre dos
o mis estimulos. En otreos términos, la conducta conceptual puede ser
definida como la generalizacién dentro de una misma clase de estimulos
que presentan propledades camunes y son equivalentes con respecto a las

consecuencias (Nevin y Reynols, 1972},



Pespecto a la forma en que se establece la conducta conceptual y
i2s eLementos que participan en ella, han surgide diversas teorias que
pueden ubicarse dentro del an&lisis experimental de la conducta, tales
come las postuladas por Schoenfeld y Cumming (1963) y Goldiamond (19573)

Shoenfeld y Cumming {1963) explican la percepcidén en términos
discriminativos recurriendo a las relaciones complejas que se establecen
entre dimensiones de estimulo y respuesta. Conforme a esta propuesta se
afirma que los individuos responden tanto a los complejos de estimulo,
es decir, 1los diferentes pardmetros que conforman un contexto
estimulatorio, com¢ a complejos de respuesta, esto es, a cadenas de
respuestas con dependencia secueucial y condicional.

En esta forma estos autores sugieren que en la relacién E-R es
necesario contemplar los elementos mediadores o interventores entre E-R,

d a la

los cuales se constituyen basi por resp tas que ant
respuesta terminal. Este paradigma queda planteads de la siguiente
manera:

E - Rl - R2.

Dicho paradigma permite explicitar relacliones entre dipensiones
del estimulo y de la respuestas complejas en donde una respuesta estd en
funcion de los diferentes parimetros del complejo de estimulos. La
respuesta mediadora {Rl) denota respuestas de caricter motor que se dan
en presencia del complejo de estimilo y que tienen una funcién de
estimulo pata que se px:e:;ente la respuesta final (R2) que es verbal.

En el caso de la discriminacién este paradigma da la oportunidad
de explicar tanto di:;rimlnaciones simples (E-R) si el andlisis se
detiene en las respuestas motoras, como discriminaciones ccndiciogales

{E-R1.R2}, «cuando se considera que el reporte verbal de una
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discriminacién es condicional a la ocurrencia de la respuesta motora
condicional a los pardmetros de estimulo, es decir, R2 se relaciona con
J_.u dimensiones del complejo de eztimulo a través de la mediacién de R1.

Por otra parte Geldiamond (1975) identifica diferentes funciones
en los eventos participantes tanto en la percepcidn como en la

conceptualizacién, las cuales pued ser digmiti de la

P

siguiente manera :

DI Al - R
E i}
Estiamdo tntruccional
R Cosseonencia Diforoncial
Em E A
Estimnlo Dieosional (4]

Segin este paradigma en la diascriminacién condicional intervienen
dos clases de estimulos discriminativos contrelande la conducta: una
instruccional y otra dimensicnal. E! estimulo instruccicnal funciona
restringlendo las alternativas de respuesta a lo largo de la otra clase
de estimulo discriminativo, el dimensiocnal. En otros términos, en la
relacién discriminativa condicional el eatimulo instruccional establece
las reglas bajo las c¢uales las reaspuestas al estimulo dimensional
tendrdn ciertas consecuencias.

Como puede notarse, unc de los aapectos de interés en
discriminacién condicional es el referente a la naturaleza de los
estimulos y las funciones que estos tienen. Respecto a esto, se ha

encontrado que un estimulo condiciona y marca las consecuencias que
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tendré ‘el responder ante las dimensiones de otro estimule, por lo que
2¢ le han atribuido fupciones instruccionales.
En el miguiente capitulo se abordarin los antecedentes te6ricos en

el estudio de las funciones instruccionales de los estimulos.
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Capitulo 2 INSTRUCCIONES

En el capitulo anterior se resaltd que la naturaleza de los
entimuios es importante en la descripcién de las relaciones de
concucxonalildnd entre los eventoa. En dichas relaciones de
condicionalidad se observa que un estimulo dicta las contingencias bajo
las cuales un organismo responde ante otro estimulo, por lo cual se le
ha considerade un evento instruccional.

La naturaleza y funciones de los eventos instruccionales han sido
abordadas desde diferentes perspectivas tedrico-metodolégicas, de las
cuales, nuevamente retomaremos las posturas piagetiana, soviética
(histérico-cultural} y conductual con el propésito de analizar, los
antecedentes tebéricos en el estudio de las instrucciones. Asi mismo, se
mencionaran las limitaciones gque, desde un punto de vista
interconductual, presentan las explicaciones de las anterjores posturas

psicolégicas.
A) Teoria Piagetiszna.

Antes de proceder a la descripcién de la postura piagetiana
respecto a las instrucciones, es necesario recordar que bajo esta teoria
se establece que el organismo se relaciona con los eventos a partir de
una adaptacién que le permite cperar sobre el ambiente, ajusténdose al
mismo y buscando un estado de equilibrio a través de procesos
invariables: la asimilacién {(incorporacién de objetos y experlencias sin
cambiar @1 mismo) y la acomodacién (el sujeto cambjia para responder

adecuadamente al ambiente}, {Patterson, 1962}). Aunado a lo anterior,



para Piaget la relacién entre el individuo y el ambiente atravieza por
diferentes niveles Jerdrquicos de desarrollo (sensoriomotor, de
formacién y organizacién de operaciones concretas y de operaciones
formales). Asi, el desarrollo cognoscitivo es el elemento esencial que
posibilita que el individuo se velaclone con el medio, ademis de que la
mdﬁucién de las estructuras mentales, con la participacién de 1los
procesos de asimilacién y acomodacién pca.sibilitan el aprendizaje.

Conaiderando lo A anterior, en relacién con los eventos
instruccionales, se eatablece que éstgs y el desarrollo son
.Lndc‘pendienttu.

Desde esta visién, las instrucciones consisten en proporcicnar un
conjunto de oportunidades creadas para que el individuo se relacione con
el ambiente, pero sin que la 1nsf::ucr.i.6n determine el desarrollo, ya que
éste se presenta de manera natural y espontinea. En otras palabras, los
eventos instruccionales no favo:ece;l el desarrollo, sino que deben
ajustarse al desarrollo del jindividuo. "Plaget afirma que el desarrolle
y las instrucciones son procesos totalmente separados, donde la funcién
de las instrucciones es solo introducir formas adultas de pensamiento,
que entran en conflicto cwic loz nifios y eventualmente las suplantan...”
(Vygotaky, 19 , pp.i'l).

Si se acepta que el nivel de des#r:ollo determina que pueda
presentarse la instruccién entonces ésta debe de ocurrir em tal forma
que se programen oportunidades de relacién con los materiales
instruccionales de acuerdo al estadio de desarrollo en el que el sujeto
sea ubicado (Zimmerman,1982). De esta forma, el estudio del papel
instruccional, conforme a los postulados piagetianos, implica

describirlo en los difa:g.-ntes,' niveles de actividad dentro de los
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pericdes de desarrollo. Primeramente, en el perfiodo de la actividad
sensoriomotora la instruccién debe orientarse a la utilizacién y énfasis
de las dimensiones objetivas de los eventos, asi como en las acciones

que el individuo realiza con los objetos. Durante el periodo de la

actividad rep iva los instruccionales deben de promover,
a través del uso del lenguaje, la formaciém simbblica (juego, hd.tad.bn‘
y lenguaje) pero adn ligado & la experiencia con su entorno. Por dltimo,
en el periodo da la actividad operatoria, las instrucciones deben
favorecer 1la relacién por medio de eventos de tipo conceptual,
promoviendo la orgsmizacién de cazonamientos que faciliten operar sobre
el ambiente.

Como puede notarse, la ubicacién de las funciones instruccionales
dentro del marco plagetiand implica el paso de niveles de actividad en
que intervienen las dimensiones fisico-quimicas de los objetos concretos
hasta el nivel de las relaciones convencionales con los cbjetos en forma
conceptual, pero asignéndose el papel primordial al factor cognoscitivo

. sobre el instruccicnal.

Los plutem@to- piagetianos resultan relevantes dentro de la
Psicologia, al generar investigaciones bajo una nueva teoFi.u del
desarrollo. No cbstante, pusde sefialarse que ha sido chjeto de numercosas
criticas, de las cuales mencionaremos, en general, las hechas a su
concepcién de lo psicolégico, y en particular, las referentes al papel
que se asigna a los ewventos instruccionales.

En primer término, al considerar que el papel primordial se

" lecaliza en el pensamlento, la relacién del sujeto con sl ambiente esta
en dependencia del factor cognoscitivo y no de los eventos amblentales,

por lo que no se toma en cuenta la influencia de las diferentes
n



dimensiones de los estimulos a los cuales responden los sujetos. Como
consecuencia el anilisis interactivo de las relaciones individuo-
ambiente se minimiza. Sumado a esto, al establecerse periodos de
desarrollo uniformes para todos los sujetos, se niega el hecho de que la
historia de interacciones con el entorno tiene influencia en el
comportamiento individual.

Seqiin Escamilla y Va:gas_ (1986, pp.13) Piaget "minimiza el papel
interactivo que guardan entre si los elementos que conforman los
distintos niveles conductuales que un individuo es capaz de hacer
patentes al hacer responsable de tode comportamlente al factor
cognoscitivo®. -

A partir de 1o mencionado previamente, puede notarse que en cuanto
a la funcién de los eventos instruccionales, la postura plagetiana,
reduce la interactividad que se presenta entre ellos y el sujeto,
impidiendo analizar los diferentes niveles de comportamiento que pueden
presentarse cuando el sujeto interactia con eventos de tipo

instruccional.

B) Teoria Soviética.

A diferencia de la postura plagetiana en la que se minimiza 1la
interaccién individuo-ambiente, la teoria soviética enfatiza 1la
participacién de los eventos ambientales especificamente en sus aspectos
sociales.

Aqui es importante mencionar que ya Pavlov (1927) estipulaba que
los reflejos condicionados, constituidos por la asociacidén temporal

entre eventos ambientales podrian pertenecer al primer sistema de
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sefializacién, cuando la asociacién se daba entre dos estimuleos, o bien
al segundo sistema de seflalizacidén, en el que la asociacién se da entre
un reflejo condicionado ya establecido y un nuevo estimulo, el cual es
lingiistico. Asi, desde la perspactiva pavlioviana el condicionamiento
es visto como el establecimiento de nuevos reflejos por la adicién de
nuevos estimulos al grupo o clase de estimulos que son ya capaces dar
producir una nueva respuesta, este es, representa las relaciones de
condicionalidad entre estimulos y medulacidn de reacciones biolégicas en
forma de asociaciones temporales. (Rachlin, 1979).

Congruentemente con este planteamiento, el aprendizaje consiste en
la adquisicién de nuevos estimilos condicionados, es decir, los
individuos a1l nacer son Sensibles a una clase de estimilos
incondicionados que causan reacciones innatas, pero subsecuentemente
aprenden a asociar sefiales que preceden a estos eventos incondicionades
con los eventos mismos. Estas sefiales constituyen estimulos
condicionados. (Pavlov,1927).

Partiendo de esta conceptualizacién, la inatruccién consistiria en
el establecimiento de relaciones de seifalizacién asociativa determinadas
por la contiguidad temporal entre los estimulos y las respuestas que
forman un reflejo condicicnado. Ademis, es posible diferenciar dos
niveles instruccionales. Por un lado, las relaclones de seflalizacién que
se derivan de las propledades fisico-quimicas de los objetos ante los
cuales se presentan determinadas respuestas. En la relacién EC~RC las
dimensiones del Ec.scn seflales para que el ch;anismo emita una RC
funcional a dichas dimensiones. Esto corresponde al primer sistema de
seflalizacién.

Por otro lads, dentro del segundo sistema de seflalizaciédn las
26



1n$trucciones se derivan de relaciones de sefalizacién mis complejas, en
c.!.onde el reflejo condiciocnado no depende solamente de un EC sino de la
asociacién EC-RC, ademAs de que tiene una naturaleza convencional:
BC2 --- BC; --- RC

Donde EC corresponde a un estimulo lingiiistico novedoso que cumpie con
funciones de seflalizacién para que se presente el reflejo original. En
eata forma, la postura soviética plantea que el sujeto se relaciona con
el ambiente a través del signo o la palabra, dicha relacién se aprende
gracias al contacto con los individuos.

Asi pues, para que exista el dasa:?ollo en el niflo es necesario. la
intervencién del adulto, quien describe y rotula los objetos «del
ambiente, por medic de tareas de tipo instruccional, tales como guias,
4rdenes, mandatos, reglas, etc. (Vygotsky, 1979). Con los adult;u los
nifios tienen la oportunidad de poner en prictica habilidades en proceso
de maduracién, al realizar conjuntamente una tarea; y realizarlas de
manera independiente una vez que las han internalizado. Esto es, cuando
existe una reconstruccién interna de las operaciones externas que se
llevan a cabo al ejecutar una tarea, asi como t':uundo los objetos
externos adquieren una funcién de estimulo-signo y son significantes
para el individuo {Henderson, 1986, Vygotsky, 1979).

Conforme lo seflalado, la instruccién se lleva a cabo a través de
la cooperacién de los adultos y es dirigida a funciones en proceso de
maduracién, lo que faverece que las habilidades en proceso de desarrolle
pasen de un nivel potencial a un nivel de desarrollo real, credndose asi
una nueva zona de desarrollo préximo. Ademas se establece que la
instruccién favorece la direccién del desarrollo intelectual de los

individuos, y por lo tanto se encuentra estrechimente relacionada con el
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aprendizaje (Vygotsky, 1979).

Es asi que se reconoce que la instruccién y el desarrollo
{integrado tanto por el aprendizaje como por maduracién} mantienen
relaciones de interdependencia, dado que la instruccidédn promueve el
aprendizaje, el que a su vez posibilita la maduracién de nuevas
funciones, credndose una nueva zona de desarrollo préximo. gEste
desarrollo da lugar a que una nueva instruccidn pueda presentarse cuando
el nifio ejecuta tareas en cooperacién con los adultos. {Idem.)

Es importante hacer .mncién que durante la instruccidén, esto es,
en la formacién de una nueva zona de desarrollo préximo el lenguaje
Jjuega un papel de suma importancia, ya que a través de éste los adultos
guian las acciones que ejecutan los nifios y posteriormente las
verbalizaciones externas de los adultos son internalizadas por los adilos
como un lenguaje interno que guia y requla su propia conducta. {Idem.}.

Respecto a esto, Luria (1978) afirma que la actividad verbal es el
medio para regular y autorregular el comportamiento. En esta forma
cuando el adulto dirige una orden o guia subordina el comportamiento del
nific a las instrucciones jwpartidas. Asi, en un principio, el sujeto
regula su conducta en respuesta a las instrucciones de los adultos, pero
paulatinamente los retoma e jinternaliza convirtiéndolos en uno de los
medios de autorregulacién.® Aunado a lo anterior, i‘..nzil {1978) agrega
que la forma de responder a las instrucciones evoluciona en la siguiente
forma:

1) El nifio sigue guias (instrucciones) sencillas de los adultos
comprendierido s6lo el tono general. 2) Mis tarde el nifio comprende el
contenido de las instrucciones siempre y cuando éste no entre en

conflicto con 1l1la situacién en la que se encuentra el niio, 3)
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Posteriormente el niflo percibe la construccién de frases relativamente
complejas, la comprensiédn del discurso y la ejecucién de las tareas se
desarzolla independientemente de las condiciones contingentes en que se
le han comunicado las instrucciones. 4) El nifio usa el lenguaje como un
medio para formular las reglas de su propio comportamiento, es decir,
utiliza instrucciones paza orientar y regular su actividad, sin embargo,
ain necesita apoyarse en el discurso de los adultos. 5) Finalmante, la
influencia directa de las instrucciones de los adultos socbre el
comportamiento del nific se debilita y entonces el nifio puede realizar
las tareas sin que sea precisa la guia de los adultos.

En conclusién, segun la teoria histérico-cultural, la evolucién de
las conductas de los sujetos ante los eventos instruccionales parte
desde la atencién a las oSrdenes y guias de los adultos en situaciones
especificas, hasta instrucciones autoelaboradas que regulan el
comportamiento propio y de otros individuos. En esta evolucién el
énfasis se centra en los factores sociales (ain cuando se considera la
importancia de 1051 aspectos biolégicos), dado que solo en contextos
sociales puede presentarse el desarrollo. (Vygotsky, 19 ; Luria, 19787
Vargas y Escamilla, 1986).

A partir de lo anterior, podemos seflalar que la instruccidn de
acuerdo a esta postura, es eminentemente un evento social, sin embargo
no se aclaran los diferentes niveles gue pueden existir en la funcién
instruccional, asi como no se especifican los diferentes niveles de

mediacién que se presentan en la relaciédn organismo-entorno.

C)} Teoria Conductual.



En el casc de esta perspectiva psicolégica también se aborda la
explicacién de los eventos instruccionales vinculéndolos con el lenguaie
o conducta verbal, la cual es considerada como una conducta operante
bajo el control funcional de los estimulos ambientales, afirmindose gue
tiene una mayor o menor probabilidad de ocurrencia dependiendo de las
contingencias de estimulo que se presentan antes y deapués de 1a~
respuesta (triple relacién de contingencia) (Skinner, 1983). Respecto a
este punto, Escamilla y Vargas (19686} sefialan que “"se puede decir que el
proceso de aprendizaje verbal no es distinto al generado poxr otras
conductas, ya que en todos los procesos de aprendizaje el reforzador
juega un rol esencial para adquirir © no, cualquier zepertorio
conductual.

Aunque cabe subrayarse, que en el caso de la conducta verbal el
reforzamiento tiene una mayor variedad en cnanto a las formas de
presentacién, mismas que le son acordes a las convenciones establecidas
poer un grupo de personas dentro de un contexto...™ (pp. 20). Aunado a
esto, la conducta verbal, es definida como aquella que esta moldeada y
mantenida a través de otras personas que han sido entrénadas por la
comunidad verbal para responder apropiadamente a las pautas verbales de
un hablante. (Skinner, 1963).

Partiendo de estos postulados, se conceptualiza que las
instrucciones consisten en estimulos verbales que presentados bajo
circunstancias especificas dan lugar a ciertas clases de respuestas
verbales y no verbales. (Skinner, 1975}. Ademis, se estipula que los
diferentes medios de instruccidon {conferencias, textos, demostraciones,
experimentos, etc.) son formas a través de las cuales se incrementan los

repertorios verbales y no verbales del oyente o del observador. Estos
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nuev.oa repertorias se denominan conducta potencial y constituyen lo que
tradicionalmente se establece como condicionamiento {Idem). Este autor
agrega, que los efectos de los estimulos instruccionales no deben
valorarse en términos de sus elementos aislados, sino en la forma en que
astos se unen para evocar una respuesta, asf como la manera en que sus
efectos se presentan posteriormente en condicicnes de estimulacié:n
similares.

A la concepcién skinneriana de las instrucciones pueden hacersele
varias objeciones. Por un lado, se deriva de la consideracién de la
conducta como un fendémeno causal y lineal que reduce el andlisis del
comportanmiento a la busqueda de causas y efectos, excluyende la
posibiliadad de wuna interaccibén bidireccional - entre estimilos y
respuestas (ehtre organismo y ambiente}, asi como la participacién del
campo total de eaventos en dicha interaccién. Sumado a esto, la
bisqueda de causas y efectos solo se evalia en términos cuantitatives,
dejando de lado alternativas para un andlisis cualitativo de los eventos
conductuales {Kantor, 1978, Ribes y Lipez, 1985}.

Por otro lado, en cuanto a la interpretacién y clasificacién de
las instrucciones como formas de conducta verbal el problema consiste en
que el anilisis se centra en las variables que inducen y mantienen la
conducta del hablante, es decir, del individuo que proporciocna la
instruccién, considerando que la funcién del escucha consiste en
proporcionar estimulos reforzantes y discriminativos para la conducta
del instructor ({Baron y Galicia, 1990 ). Estos autores agregan que el
andlisis del control instruccional requiere de la consideracién de las
relaciones establecidas entre los estimulos verbales, las contingencias

ambientales y la conducta del escucha.
31




Es decir, los efectos de la instruccién no sbélo son susceptibles

al andlisis cuantitativo en témminos de incr to o d to del
comportamients, sino también es posible el abordaje cualitative pog
medic del cual se observen las diferentes formas de organizacién de los
elementos participantes en la interaccién con eventos instruccicnales,
con el fin de ubicar el carécter linguistico convencional asi como sus
diferentes funciones (evento discriminativo, factor disposicional, etc.)

dentro del campo contingencial total (Ribes, 1990).



Cepitulo 3

Ravisién de trabajos eaperi lew de la funcién de los

El estudio de los eventos instruccionales ha sido centro de
diversas interpretaciones teéricas acordes a los lineamientos de
distintas corrientes psicolégicas, mismas que han dado lugar a posturas
metodolégicas caracteristicas del punto de vista tebrico. Por esta
razén, es necesario llevar a cabo una revisiétn de los trabajos
experimentales realizados respecto a este tépico, ilustrando los rasgos
metodolégicos de aquellos trabajos en que la instruccién es introducida
como una variable relevante.

Cabe seﬂala:v que los articulos revisados pertenecen a las tres
corrientes psicol6gicas presentadas y descritas en les capitulos
previos: plagetiana, soviética y conductual. Asf, siguiendo el orden de
los capitulos 1 y 2, en primer término se expondrén los trabajos
experimentales pertenecientes a la corriente piagetiana, la cual plantea
que los eventos instruccionales consisten en proporciomar oportunidades
creadas para que el individuo se relacione con el ambiente, considera
también que las instrucciones deben adaptarse a los diferentes niveles
de desarrollo, Los estudios analizados se caracterizan por medir la
eficiencia de las instrucciones en la solucién de tareas de tipo
piagetiane {conservacién e inclusién de clase) asi como comparar las
diferencias en la ejecucién de nifios de diferentes edades.

En el caso de la corriente soviética presentada en segunde lugar,
se resalta la existencia de wuna interrelacién entre los eventos

instruccionales y el desarrollo de procesos cognitives, por lo que los



estudios revisados enfatizan la funcién de 1las instrucciones en el
desarrollo del individuo. Es importante mencionar que los estudios
ubicados dentro de esta corriente utilizan un control poco confiable,
ademis de que dan una descripcién poco detallada de los procedimientos
empleados.

Por iltimo, seran descritos los trabajos realizados bajo 1la

perspectiva conductista, en donde se ubica a los eventos instruccionales

como estimulos verbales que d a inc o3 o decrementos de la
conducta, por lo que los datos son analizados bési de
cuantitativa,

A) Corrienta Pisgetiana.

Como se indic6é anteriormente, en los estudios incluidos dentro de
esta perspectiva unc de los parémetros de interés en la evaluacién de
los efectos instruccionales es el nivel de desarrollo de los sujetos. A
este respecto se hard mencidén de los trabajos reportados por Siegel
{1983) y Beilin y Franklin (1961).

Por un lado, Siegel (1983), tratd de determinar si =1 lenguaje
facilita o no la adquisicién del concepto de cantidad, en nifios de 3 y 4
afios. Con esta finalidad aplicé a los sujetos diferentes pruebas de
magnitud y equivalencia. Las pruebas de magnitud consistian en presentar
un estimulo integrado por dos series de puntos, conteniendo cada serie
un nimero Vdife:ente de éstos, posteriormente se pedia al nific que
seleccionara el mayor (o el menor} grupo de puntos. En el caso de las
tareas de eguivalencia se mostraba al nido un estimulo integrade por

cinco series de puntos (uno de los cuales fungia como muestzra) y se le
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pedia que seleccionara de las cuatro posibilidades la serie que
tuviera el mismo numero que la muestra.

En ambos tipos de tareas, si las seleccicnes eran correctas se
reforzaba a los nifos. Aunado a lo anterior, los sujetos fueron
divididos en dos grupos para cada una de las edades, los cuales se
distinguian en que para cada uno de ellos (grupo con sedial) las
instrucciones contenian una seflal verbal que tenia que ver con la
solucién de la tarea, mientras que el otro grupo {grupe sin sefial) no
cecibia ninguna sefial verbal. Los resultados mostraron diferencias en
las ejecuciones de los nifios relacionadas con la edad.

Asf, en los sujetos de 4 aflos se encontrd una diferencia
significativa en el nimero de errores cuando habia y no habia seflal,
noténdose que cuando se presentaba la seflal verbal se facilitaba la
adquisicién del concepto. Estos efectos fueron observados tanto en las
tareas de magnitud como en las de equivalencia.

Por su parte, Beilin y Franklin (1961), similarmente a Siegel
{1583) realizan comparaciones en las ejecuciones de nifios de primer y
tercer grado someticdos a tareas de medicién y conservacién de longitudes
y superficies. En esta investigaciém, en primer lugar, se aplicd a todos
los sujetos una prueba de medicién y conservacién, después de la cual la
mitad de los nifilos fueron expuestos a una ueuién de instruccién grupal
en la que por medio de ejemplos se les ensefid las capacidades y
conceptos necesarios para la tarea. Por iltimo, todos loa nifios
recibieron un postest en el que se utilizaron materiales novedosos. Al
comparar las ejecuciones del pretest y el postest de los sujetos que
recibieron instrucciones grupales, se encontré que los sujetos de primer |

grado sélc mostraron adelantos en la medicién y conservacién de
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lcntjitudea {no siendo asi para las superficies), en tanto los sujetos de
tercer grado lograron adelantos en ambos tipos de tareas. Los sujetos
que no recibieron instrucciones no mostraron adelantos.

TLos resultados reportados tanto en el trabajo de Siegel {1983)como
en el de Beilin y Franklin (1961}, 1llevaron a 1los autores a la
conclusién de que los efectos de los eventos instrucciomles estén en
relacioén con el grado de desarrollo de los nifios, especificamente con el
nivel de independencia del lenquaje y el pensamiento. Asf, en los nifios
wis pequeiles la influencia de las inatrucciones en la realizacién de
tareas piagetianas no es evidente, pero conforme incrementa su nivel de
desarrollo cognoscitivo dichos efectos se hacen patentes.

Conforme a los resultados y conclusiones obtenidos en las
investigaciones previas, puede decirse que las instrucciones, de acuerdo
a la teoria piagetiana, deben ajustarse al nivel de desarrollo. Sin
embargo, también se han reportado estudios en los que no se considera
esta variable, tal es el caso del trabajo realizado por Sheppard (1973),
quien analizd la efectividad del entrenamiento de reglas en la ensefianza
de tareas de inclusién de clase. Con este objeto, en primer instancia se
aplicé a todos los sujetos (nifios pre-escolares) un pretest en tareas de
inclusién, y posteriormente se llevéd a cabo el entrenamiento en una
regla de adicién (la relacién numérica entre una clase dada y cualquier
otra cambia cuando se suman los elementos a la clase dada) y una regla
de identidad (la relacién numérica entre una clase dada y cualquier otra
clase permanece constante mientras un elemento sea sumado o restado a la
clase dada).

Una semana después del entrenamiento se aplicé un postest, el cual

reveld que el 40: de los sujetos habla progresado hasta alcanzar una
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perfecta ejecucién de inclusién de clase y un 20% habia hecho un
progreso parcial., A partir de estos hallazgos el autor estipula que el
procedimiento de entrenamiento de reglas puede ofrxecer iguales o mejores
resultados en el aprendizaje de tareas piagetianas, que otros
procedimientos tales camo el de automoldeamiento. Ademés, se menciona
que esto puede ser cierto especialmente en el caso de sujetos que no
tienen un conocimiento previo del concepto a ser entrenado.

Como puede notarse, el articulo reportado por Sheppard (1973)
contradice la postura piagetiana tradicional respecto a la consideracién
del grado de evolucién cognoscitiva como una variable importante en la
evaluacién del papel de las instrucciones. Contrastréndolo con los
reportes de Siegel (1983) y Beilin y Franklin {196l), se puede observar
que para estos autores el andlisis de los eventos instruccionales debe
llevarse a cabo tomando en cuenta sus efectos en nifos de diferentes
niveles de desarzelle, lo cual es claro si se recuerda que seqin la
teoria piagetiana la instruccién debe ser ajustada y programada al grado
de evolucién cognoscitiva de los sujetos.

En otras palabras, puede decirse que existe una relacién entre la
instruccién y la realizacién de tareas, siempre y cuando los eventos
instruccionales estén de acuerdo a la etapa de desarrollo del nifio.
Asi mismo, es importante mencionar que los estudios experimentales
referentes a las instrucciones dentro del marco piagetianc son pogos,
dado que se parte de la postura que las instrucciones y el desarrollo
son eventos independientes y que éste se presenta de manera espontanea.

Otro rasgo de estos estudics, derivado de la conceptualizacién de
que las conductas cognoscitivas se desarrollan por s{ mismas, es la poca

atencién que se concede a los factores del meiio ambiente en general y
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por lo tanto a las condiciones del aprendizaje, ya que dentro de sus
planteamientos ni se describen ni se explican, dando como resultado una
visién parcializada al analizar las instrucciones. Al respecto,
Escamilla y Vargas (1988) afirman que "Piaget no considera el papel del
contexto en términos de 1la definicién de la situacién de 1los
participantes, ni las reglas saociales y culturales que operan en la
interpretacién, tales como el 1lenguaje, aun cuando el proceso
cognoscitivo objeto de estudio sea producto del mismo medioc social en el
cual el nific se desarrolla®.

Partiendo de lo anterior, las investigaciones asustentadas en la

perspectiva piagetiana al enfatizar en su apdlisia el desarrolle de los

pri itivos independient de los factores sociales y
culturales, ofrecen una interpretacién limitada de 1las funciones
instruccionales, no permitiendo observar los diferentes niveles en que

un sujeto puede interactuar con los eventos instruccionales.
B} Corriente Soviética.

A diferencia de la postura piagetliana en la cual se parte de la
visién de que el desarrollo se presenta de manera natugal vy
espontineamente, y por lo consiguiente independientemente de cualquier
evento instruccional, los estudios experimentales pertenecientes a 1la
coxriente soviética se enfocan a evaluar las funciones y el papel de las
inst:uccioﬁes en relacién a la ewvolucién que propician en procesos
cc;gnosci.civos tales como la percepclén, la motricidad, la memoria, el
lengquaje, etc.

Asi, en prim=r lugar haremos mencién a la investigacién realizada
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Aunado 2 lo antericr, en los nifics de esta edad, se cbzervd gue cuando
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Por otru lado, en &1 caso de los nifios de tres a cuatro afos se
cbsexrvéd gue el dar la ozden de apretar cuando aparecia la luz xoja el
nifis ya »o esperaba nuevas instrucciones, en cambio al presentar la luz
verde =1 nifio, se dirigia al adulto para saber cual era la regqla a la
gue estaba respendiendo (* tengo que apretar ahora? " o " tengo que
apretar de nuevo? “j. Asi mismo pudo notarse que de los tres afios y
medic en adelante &1 nific puede formular su propia regla (" Tengo que
apretar cuando haya luz roja y no apretar cuando esté la luz vezde ™).

Luria (1978) atribuye e) paso de las reacclones motoras a la

formacidn de habitss conscientes en el que se formmulan reglas como un
40



proceso de autorregulaciSn linguistica, consolidadas al coincidir
temporalmente la reaccidn con 1a regla forxwulada verbalmente. Dicha
zegla actda como un xefuerzo de la reaccién por lo que como
autorregqulacidén verbal hace estable la accién del nifo Los trabajos
antes clitades evalian la relacién de la instruccién con los processs de
percepcidén y las reacciones motoras, llegando en ambos casos a la
concluaidén de que la informacién proporcionada por los adultos ayuda a
*que e3tos y otros procesos cognoscitivos se organicen en forma de
actividad. Por su parte, Vygotsky {18 ) con el ptopéaito de deacubrir
las interrelacicnes entre la instruccidn y las diferentes JAreas de
aprendizaje (lectura, escritura, gramitica, ciencias scciales y ciencias
naturales), realizd mediciones respacto al nivel de conocimiento por
parte del nifio para resolver problemas y los procesaos de construccién y
solucién de problemas.

Desafortunadamente Vygotsky no detalla  los procedimientos
utilizados para realizar dichas mediciones, sin embargo es interesante
hacer mencién de las conclusiones planteadas respecto al nivel de
madurez de las funciones psiquicas en los comienzos de la escolaridad,
la influencia de la escolaridad en el desarrollo, la secuencia texi:po:ul.
de la instruccién y la influencia de las formas de instruccibén en el
desarrollo.

En cuanto a los aspectos antes mencionados ;n lo referente a la
zelacién de los eventos instruccicnales y el desarrollo Vygotsky (19 |}
principia menclonando que al comienzo de la instruccidén las funciones

psiquicas para el ap dizaje no p considerarse maduras, de tal

forma que el desarrollo de las funciones psicolégicas para la enseflanza

de materias bésicas no precede al desarrollo. Sin embargo, el autor
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estipula que no existe un paralelismo total entre la instruccién y las
funciones psicolégicas, debido a que la instruccién tiene sus propias
secuencias y organizacién, dificiles de coincidir con las leyes de los

procesos del desarrollo, por lo que es 1o o brir loa p

avolutivos generados por la instruccién.
En base & lo anterior, se propone que el tinico tipo de instruccidén

ad do para la i es aquella que, con la colaboracién de los

adultos, marcha adelante y conduce al desarrollo, por lo que se hace
necesario analizar el perfodo en que la instruccién es mhs funcional
dependiendo de los factores soclales y culturales. En suma, la
investigacién reportada por Vygotsky plantea que alin cuando la
instruccién y el desarrollo son procesos paralelos, los eventos
instruccionales preceden y conducen el desarrolle de las funciones

itivas. Ademds se indica que dicha instruccién es posible en

9

P t6n y icacién del nifio con el adulto al solucionar
problemas, quedands por aclarar cual es la mejor forma en que el adulto
puede instruir.

En relacién con las formas en que un adulto puede llevar a cabo la

. instruccién, Zancov (1978} =zeporta un trabajo realizado a trawvés de
ocbservaciones en el aula, en el que se evalud la efectividad para el
aprendizaje de cuatro formas de acloplamiento de las instrucciones
verbales y mensajes visuales. Las cuatro formas de acoplamiento de las
instrucciones verbal-visual identificadas por este autor son:

l.- La instruccién verbal del enseflante orienta la cobservacién
del alumno a los aspectos externos de un objeto, pidiendé a los alumnos
que deduzcan las propledades y relaciones desde su propia obsexvacién,

La funcién de esta combinacién es que los alumnos adquieran
42



conocimientos sobre los aspectos externos del objeto observindolo y no
gracias a la exposicién verbal del ensefiante.

2.~ Llas instruccionas verbales guian las cbservaciones y las
nocicnes qus los alumnos ya poseen del objeto hacia formulaciones de
fendmenos no directamente perceptibles, esto es, las palabras del que
ensefla no quian la cbservacidn szino la Lnterg:etaclén de la observacién
¥y la reproduccién del conocimiento precedente. Los medios visuales
si;ven s6lo para caonsolidar y concretar la exposicidén verbal.

3.~ Los. alumnos reciben informacién schre los aspectos externocs
del objeto, es decir, scbre sus relaciones y propiedades directamente
perceptibles, mediante la exposicién verbal del enseflante. Los medios
visuales sirven para consolidar la exposicién verbal.

4.- Mientras los escolares observan un objeto el ensefante
describe las conexiones que éstos no pueden percibir directamente,
sacando conclusiones, -unificando y generalizando los difexentes datos,
Asi, en tanto que la inatruccién verbal del que ensefla describe las
conexjones y _subordinaciones existentes entre los fenémenos, la
percepcién del objeto tiene como funcién el de ser el punto de partida a
la exposicién verbal.

Partiendo de dichas formas de acoplamiento de medios visuales y
verbales de instruccién se realizaron dos investigaciones para evaluar
cual de ellas e:.a mis funcional en la ensefianza. En la primera
investigacién se emplearon las formas 1 y 3 de combinacién visual-verbal
en una lec::ién de hotadnica, registrindose al ensefiante por dos sesiones
previas para observar jue forma de combinacién empleaba
predoninantemente.

Posteriormente se realizdé un coloquio individual con cinzo de las
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alumnos midiendo: a) el nivel de conocimiento, ocbtenido a partir de la

:_ol.cién entre p stas Y né de casos sin cespuesta y b}
Exactitud de nociones, derivado de la relacién entre ;anpuutn
correctas @ incorrectas.

Los resultados permitieron cbservar que existe mayor eficiencia de
1a forma 1 para ensafiar los aspectos externos del objeto asi como para
la asimilacién de nociones. A su ver se encontré que la eficiencia de
las diversas formas de combinacién cambia sequn las partes del programa
Y Que varia cuando los objetos observados presentan semsjanzas més o
menos marcadas.

En la aegunda investigacién nuevamente se probarcn las formas de
combxnacl_.bn verbal-visual, perc en eate caso las instruccicnes se
variaron, pudiendo ser indicaciones generales o refuerzos graduados. Los
estimulos visuales empleados fueron estructuras geométricas o figquras
planas de formas y colores distintos o semejantes. Ademis, algunas
instrucciones verbales fueron acompaiadas del mod.elo'al que hacian
referenclia, mientras otras no.

Los resultados ratificaron que cuando se empleaba la forma 1 los
alunmos dite:enciaban perfectamente el aspecto externo del cbjeto, asi
como que los cambios en la posicidn o presentacién del mismo objeto
sucité intensas reacciones de orientacién e indagacién. Aunado a esto
se encontré que cuando se presentaron modelos sélo se dieron reacciones
en los objetos idénticos o muy parecidos al modele mostrado. Como
conclusiones generales, Zancov {(1978) menciona que la combinacién 1
demostré una distinta eficiencia a la forma 3, ya que provoca reacciones
de indagacién que a su vez provocan la excitacién de algunas estructuras

funcionales y dinimicas de la corteza cerebral,
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Sin embargo, no puede afirmarse que se haya aclarado el papel
efectivo de la instruccitn y los modos de usarla en la organizacién de
la clase, asi mismo los datos demostraron que incluso una pequefiisima
variaclién del tipo de exposicién verbal del ensefiante puede determinar
una evidente variacion en la asimilacién del conocimiento. Respecto a
la necesidad de emplear formas combinadas de medios verbales y visuales,
el autor seflala que la exposicién verbal pese a ser fuente de
generalizacién, no produce la generalizacién deseada de las propiedades
de los objetos y de las acciones percibidas por los alumnos, razén que
hace necesario el apoyarse en medios visuales. Lo mismo sucede con los
wmedios visuales, ya que el simple uso de los mismos no asegura gue se de
la asimilacién de los contenidos. De este modo, 63 conveniente analizar
tanto el tipo de tarea como las condiciones especificas en que uye ensefia
para seleccionar la forma de combinacién de medios instruccionales
verbales-visuales mis funcionales.

Respecto a los articulos revisados dentro de la teoria soviética
puede decirse que sus interpretaciones de los fenémenos psicolégicas
parten de un anilisis de tipo molar, por lo que 2)l explicar los eventos
instrucciopnales se recurre a categorias y conceptos sumamente amplios,
tales'como procesos o funciones psicolégicas. Ademas en muchos de los
casos se usan los conceptos en forma no especificada (por ejemplo, en
los trabajes descritos no se precisa la definicién de los eventos
instruccionales), lo que origina que surjan confusiones cuando se
intenta interpretar sus resultados.

Otro rasgo de las investigaciones soviéticas es la ausencia de una
especificacién de los elementos y vaziab.len paramétricas involucradas en

su metodologia experimental, tales como caracteristicas de los sujetos,
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situaciones y procedimientos experimentales, lo que limita la presicién

en el control experimental. Para finalizar es rio lizar
que las conclusiones derivadas de las investigacicnes antes mencionadas,
atin cuando incluyen la celacién organismo-amblente como vaciable
importante, de tal manera que la- instruccién también resulta relevante
en el desarrollo del individuo, apoyan gran parte de su anilisis en
constructos hipotéticos (tales como los supuestos procesos cognitives)
cuya observacién y medicién es dudosa dado su caracter molar.

Asi bajo la postura soviética no es posible el anflisis
paramétrico de las variables relevantes, ya que no se definen categorias
funcionales, que permitan ubicar empiricamente las formas de interaccién
del individuo con las instrucciones, concebidas como eventos
convencionales y linguisticos inmersos en el contexto £isice y social
dentro del cusl el sujeto responde.

€} Corrisnte Conductual.

Similarmente a 1la postura soviética, las investigaciones
conductuales respecto a las instrucciones incluyen en sus planteamientos
la relacién organismo—-ambiente, sin embargo en el caso de esta corriente
la especificacién de las wvariables relevantes involucradas en la
conducta es mis precisa. De esta forma, unc de 1os par&metros de interés
en el analisis de las funcicnes Jimstruccionales es el tipo de
informacién respecto a la tarea que se proporciona al sujeto a través de
instruccicnes verbales. Por ejemplo, Gilpin (1963}, evalud los efectos
de variar la informacién de las instrucciones en la ejecucién de un
tarea conceptual.

En dicha investigacién, 16 estudiantes fueron sometidos a una

prueba de igualacién de figuras familiares, primeramente bajo
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instruccicnes estandar y después fueron asignados a uno de tres grupos
existentes: uno de los grupos recibié instrucciones para reducir
errores, Otro para reducir el tiempo en gue se daban las respuestas, y
el tercer grupo recibié instrucciones neutrales. Durante una segunda
administracién de la prueba de igualacién el grupo instruldo para
reducir el tiempo de las respueatas, mostrd mis errores que el grupo que
recibid instrucciones verbales para reducir errores. Adeamsés,
comparativamente el grupo de instruccicones neutrales presenté pequefias
diferencias en relacién al grupo instruido para reducir el tiempo. De
acuerdo con estos resultados, Gilpin (1969 sugiere gue la solucidn de
tareas de tipo conceptual se ve afectada por el tipo de informacién
verbal que se proporcione a los sujatos.

Harzen y cols. (1978} amplian las conclusiones de Gilpin (1969}
respecto a4 la influencia de las variaciones de las instrucciones en la
ejecucidén de los sujetos, a partir de los resultados obtenidos en un
trabajo experimental en el que 12 sujetos fueron sametidos a un programa
TANDEM RF 1 / IF 60 seg. y fueron divididos an tres grupos: el primer
grupe recibia instrucciones de reforzamiento directo, el sequndo era
instruido en respuestas de observacién y el WGltimo grupo recibia
instruceiones minimas respecto a la tarea a ejecutar.

Por medio de este procedimiento los autores pudieron observar
ejecuciones diferentes relacionadas con la informacidn proporcionada. En
el grupo de imstruccidn para respuestas de observacién las pausas post-
reforzamiento fueron mayores gque en el grupo .con instruccién de
reforzamiento directo. Asi mismo, se encontrd que las tasas de
respuesta fuersn mas bajas en los grupos de instruceién minima y en el

de respuesta de observacién. En base a estos daros Harzen y cols, ({1978)
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argumentan que la instruccién verbal tiene efectos en la ejecucién en
tres aspectos:

1) Los sujetos humanos en experimentos operantes pueden describir
verbalmente por ai mismos las contingencias en operacién por 1o que
dicha formulacién funciona como un control de estimulos y por ende de su
conducta.

2) La formulacién verbal puede continuar y persistir controlandc
la conducta después de que el programa ha sido alterado.

3} Las instrucciones externas pueden prevalecer sobre las
contingencias en operacién.

Aunado al interés de evaluar los efectos de tipo de informacién
contenida en las instrucclones de las investigaciones previas{Gilpin,
1969; Harzen y cols. 1978}, también se ha dado atencién a la evaluacitn
del papel de los diferentes componentes de la instruceién verbal.

Tal ea el caso del estudio llevado a caba por Striefel y cols.
{1974) quienes después de entrenar a tres adolescentes con retardo
mental severo en una tarea de seguimiento de instrucciones de 25
conductas, efectuaron pruebas finales para daterminar que parte de la
inatrzuccién wverbal controlaba 1a conducta del sujeto. En dichas
pruebas las instrucciones fueron variadas en 2 formas:

1} vVariacién de ia instruccién completa, - La imstruccidén
completa presentada en el orden utilizado durante el entrenamienﬁo. -
La instruccién completa con el verbo movido de una posicién inicial a
una terminal.

21 variacién de los componentes de la instruccién. - La misma
inatruccién con un verbo diferente. - La misma instruccién con un

sujeto diferente.
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Los resultados mostraron que las instrucciones completas y las
instrucciones con el verbo al final controlaron una considerable
cantidad de conducta, lo que no sucedié con las inatrucciones a las que
se les sustituyeron sujetos o verbos.

En base a esto, los autores estipulan que el hecho de que no todos
los componentes de la instruccién wverbal controlan la respuesta
entrenada sugiere que los sujetos atendieron solo a porciones de la
instruccién, por lo que puede argumsntarse que la comprensién de los
componentes de una instruccién no es completa hasta que el sujetc es
capaz de ejecutar una respuesta apropiada a todas las variaciones que sae
realicen, incluyéndose la informacién que especifica al cbjeto o accién.

En suma, los articulos revisados hasta el momento han considerado
como pardmetros de relevancia la influencia del tipo de informacién
contenida en la instrucclén (Gilpin, 1969; Harzen y cols. 1978), y el
papel de los diferentes componentes de la informacién en el control
instruccional (Striefel y cols. 1975).,sin embargo éste no es el dnico
paridmetro susceptible de ser evaluado respecto al  control que los
eventos instruccionales pueden adquirir scbre la conducta. Harzen y
cola.(197ei reportan en las conclusiones de su investigacién 1la
posibilidad de evaluar la relacién entre el control instruccional y el
control del programa bajo el cual se encuentra el sujeto, y que
establece las contingencias.

Considerando lo anterior, una de las investigaciones que empleando
una metodologia operante analiza el control instruccicnal versus el
control del programa, es la realizada por Kaufman y cols. (1866} quienes
observaron a estudiantes universitarios que respondian bajo un programa

de intervalo variable de un minhuto por puntos acumulados. Los sujetos
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aﬂqnados a4 cinco condiciones experimentales recibleron diferentes
grados de instruccién acerca de la relacidén respuesta-reforzador:

1) se les instruia para obtener puntos, 2)se indicaba que los
puntos se podian obtener apretando la tecla de respuesta, 3) se
seflalaba, ademAs, que el programa de entrega de puntos era de intervalo
fijo de un minuto, 4} que el programa era de intervalo variable de un
minuto y 5) que el programa era de razén variable de 150,

Por consiguiente, los sujetos asignados a las condiciones 1) y 2)
recibieron instrucciones parciales, los de las condiciones. 3) y 5)
fueron expuestos a instrucciones falsas, y los asignades a la condicién
4) fueron correctamente informados del programa., Los resultados
indicaron que las instrucciones parciales condujeron a la adquisicién de
la respuesta, perc la forma de respunde.r fué errénea y no mostrd buen
control del programa. El control de las contingencias fué también pobre
cuando se dieron instrucciones falsas acerca de la respuesta requerida,
ya que las tasas de respuesta excedieron 168 requisitos del programa.
Ademis, aungque el programa real fue siemprze el miamo, les sujetos
tendieron a manifestar los patrones de respuesta implicados por 1las
instrucciones acerca del programa,

Los hallazgos citados ponen de manifiesto que el control por
instrucciones interfiere con el control de las contingencias reales, lo
que se hace mis evidente cuando las instrucciones son falsas, ya que el
patrén de respuestas sigue la informacién propercionada por las
instrucciones. mAs que estar acorde con las contingencias establecidas
por el programa. (Kaufman y cols., 1966). Esto es congzuen.te con lo
estipulado por Harzen y cols., (1978) respecto a gque las instrucciones

externas pueden prevalecer sobre las contingeacias operantes bajo un
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programa especifico.

Como puedes notarse los trabajos experimentales fundamentados en la
éouuu conductual tradicional, han analizade la instruccién bajo la
visién del paradigma estimulo-respuesta propuesto por Skinner,
planteando la existencia de una relacién causal entre los elementos, sin
considerar que dichos elementos pueden estar interrelacionados vy
suscitarse la interaccidn. Considerando lo anterior, los trabajos
experimentales pertenecientes a la postura Skinneriana, estudian los
eventos instruccionales tomando en cuenta segmentos aislades e
independientes, lo que imposibilita un apalisis en términos de
desarrollo, asi como no permite hacer distinciones entre los posibles
niveles de funcionalidad que pueden adoptar las instrucciones y los

posibles niveles de funcionalidad que pueden adoptar las instruccicnes.
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Capitulo 4

Una propuasta para el dio de los instrucaionales: La

Teoria de Caspo Intercovndactual.

En el capitulo previo se ha resaltado como el estudio de 105.
eventes instruccionales desde las perspectivas psicolégicas piagetiana,
soviética y conductual presenta limitantes para el anilisis de los
fenémenos psicclégicos, y particularmente de las instrucciones, desde un
punto de vista interactivo, es decir, no toman en cuenta la
participacién del campo total de estimulos en una interaccién
bidireccional entre estimulos y :espuestas; ademés de que no vislumbran
el analisis de los diferentes niveles en ques un individuo es capaz de
interactuar con el ambiente.

Una opcién tebrica que permite el anilisis de los distintos
niveles interactivos que pueden presentarse en relacién a los eventos
instruccionales es la teoria de campo, originalmente planteada por
Kantor {1978) y posteriormente desarrollada por Ribes y Lépez (1985).

Conforme a la teoria de campo {Kantor, 1978) los eventos
psicoldégicos se constituyen a partir de la interaccién entre los
organismos y el medio, donde los objetos cumplen una funcidén de estimulo
especifica de acuerde a las accicnes que ejecuta al interactuar c<on
ellos. En otras palabras la funcién de un estimulo y una respuesta,
fle-r}, consiste en la forma en que el organismo se relaciona e
interactia con los objetos del ambiente. ;tdemés, se establece que la
conducta, denominada como interconducta, no sélo es e; resultado de la

presencia o ausencia de estimulos especificos, sino del campo de eventos



{objetos, situaciones y sujetos) que intervienen en una interaccién
dada.
El campo de eventos que intervienen en la interaccién entre f(e-

r), esto es, en la interconducta, se representa como sigue:

LC M.C
A-O
fle)-10)

M.C. F.§.

En donde, fle) --- f£(r) o fle-r) corresponde a las funciones de
estimulo y de respuesta que me dan en un campo conductual. El limite del
campo (LC) se refiere a los eventos y objetos funcionales en interaccién
con el organismo. Dentro de este campo también se encuentran factores
situacionales (FS) constituidos por elementos que no Sse incluyen
directamente en f{e-r) perc que afectan el contacto funcional entre el
organismo y el ambiente, Ademis se localiza el medio de contacte (MC),
es decir, las circunstancias fisicas, quimlcas, ccolégicas vy
convencionales que posibilitan la relacidén particular f£(e-rj. Por
ultimo, la f(e-r) que se da en un momento particular se ve afectada por
12 historia interconductual (HI} del organismo, conformada por los
diferentes f(e-r) que ha tenido el estimulo particular y la reactividad
del organismo.

A partir de los planteamientos de Iinterconducta dicho autor
explica la instruccién vinculdndela con el aprendizaje, el cual consiste
en el desarrollo de funciones de estimulo y de respuesta, dentro del
campo de situaciones especificas, es decir, cuando se aprende se
desarrollan nuevas clases de segmentos conductuales que amplian el

repertorio de interconducta.
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Conforme lo anterior, la instruccién consiste en la planeacién de
coordinaciones fle-r), elaborando rearreglos funcionales entre amhos
eventos mediante una manipulacién determinada., Asi, la instruccién
permite contactos programados entre el aprendiz y los objetivos,
convirtiéndose estos Ultimos en objetos-estimulc en cuanto se desarrolla
una coordinacién f{e-r). En términos comunes el organismo aprende
habilidades, conocimientos u otros componentes culturales. Es
importante seflalar que los rearreglos funcionales de f£{e-r) pueden
derivarse de los efectos instruccionales facilitadores de un nusvo
arreglo, o también inhibidores de coordinaciones f(e-r) previas.

Los contactos programados entre el aprendiz y el ocbjeto parten del
conocimiento de metas, la especificacién de requisitos y la formacién de
coordinaciones f(e-r), todo lo cual depende de los factores de tipo
contextual. Dichos 'facto:es afectan a la persona que aprende (dailos,
enfermedades, desarrollo previo, condiciocnes presentes, etc.), el
material que se aprende (locallzaclén, disponibilidad y tipo de objetos-
estimulo) y a la relacién entre aprendiz y material (tiempo de contacto,
intervalos de contacto, comsecuencias , etc.), (Kantor, 1978). Este
autor agrega que un medio a través del cual Se pueden erear nuevas f{le-
r) es el lenguaje.

En este punto es importante mencionar gque la interaccién entre dos
personas da lugar a una interestimulacién en donde los actos de un
sujeto son estimulos para los actos de otros sujetos. En esta
interestinmulacién el lenguaje o acto lingliistico se presenta como un
ajuste del individuo a situaciones interactivas particulares, en donde a
través de un habla funcional el individueo responde diferencialmente a

sonidos y palabras, asi como ejecuta respuestas lingiiisticas conforme a
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los requerimientos de cada circunstancia. Asi, los actos lingiiisticos
pueden tener una funcién inatruccional, ya que a través del lenguaje

.pueden crearse nuevas relaciones entre los objetos o eventos y el
organismo dentro de un campo de interacciones.

Retomando los planteamientos del campe interconductual sugerido
por Kantor (1978), Ribes y Lépez postulan que la conducta psicolégiga
consiste en procesos interactivos de contacto entre el organismo y el
ambiente. Dichos contactos se establecen como funciones de estimulo-
respuesta cuando los aspectos de estimulo de los objetos ambientales y
las respuestas del organismo hacen contacto funcional, es decir,
interactuan dentro de un campo de relaciones influyéndose mutuamente.

Una funcidén estimulo-respuesta ocurre dentra de un campo
interactivo cdonde sstin presentes aventos (denominados como factores
disposicionales) que no participan en la funcién misma, pero
probabilizan la ocurrencia o no ocurrencia de tipos particulares de
interacciones. Ademas, dentro del campo interactivo se preseintan eventos
{denominados mediadores) que posibilitan el contacte funcional entre
estimulos y respuestas. Estos eventos median el contacte funcional
entre los diversos elementos que participan en una interaccién. Aunado
a lo anterior, Ribes y Loépez (1985), estipulan que la forma particular
en que se presenta la mediacién de una funcién estimulo-respuesta
determina la organizacién de un sistema interactivo.

Diferentes niveles de mediacién determinan niveles
cualitativamente diferentes de organizacién de una funcién, es decir, se
concibe a la conducta en forma de interacciones cada vez mids complejas
entre el organismo y el ambiente. Estos niveles interactivos en orden de

complejidad son: contextual, suplementario, selector y sustitutivo
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referencial y no referencial.

Para los fines del presente trabajo nos enfocaremos a los tres
primeros niveles de organizacién conductual, describiendo aus
caracteristicas y la manera en que los eventos instruccionales pueden

ubicarse dentro de ellas. *

1) runcién Contextual.

La primera forma de organizacién de las interacciones organismo-
ambiente se constituye por la funcién contextual, en la cual las
respuestas del organismo son condicionales a las relaciones espacio-
temporales entre dos eatimulos presentes en el ambien!‘:e en que se
desarrolla la actividad.

Las relaciones espacio-temporales permiten la integracién
funcional, consistente en que uno de los estimulos (el cual se dencmina
Ex}, contextualiza funcionalmente a otro(s) (designado como Ey}, a la
vez que (Ex) condiclona espacic-temporalmente la ocurrencia de (Eyl.
Debe serffalarse que (Ex) y (Ey) son eventos presentes en el campo
interconductual y que guardan entre si relaciones espacio-temporales, lo
que permite su integraciéon funcicnal (Ex-Ey). Al presentarse la
integracién funcional entre dos segmentos de estimulo, las respuestas
del organismo no se dan s6lo ante las propiedades fisico-quimicas de un
evento aislado (Ex),‘ 8ino que la forma en que (Ex} condiciona las
repuestas depende de las propiedades fisico-quimicas de (By). Por lo
tanto, (Ey} «contextualiza a (Ex} y el organisme responde a la
integracion funcional entre ambos segmentos (Ex-Ey).

Como puede notarse, las respuestas al (Ex) estdn mediadas por las
56
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relaciones eapacio~temporales que guardan entxe si las propiedades
.fisico-quimicas de los eventos ambientales. Sin embargo, en esta funcién
psicolégica el organiamo no altera ni la presencia ni la forma de las
relaciones espacio-temporales.

Tomando en cuenta que en este caso las respuestas estin en funcidn
de 1la integracién de 1los estimulos, los eventos instrucciocnales
encuadrados en un nivel interactivo contextual consistirian en la
presentaci6én misma de los objetos, ys que las relaciones espacio-
tempotales que se establecen entre ellos y su integracién funcional
condicionan la forma especifica de responder.

En otras palabras, las relaciones espacio-temporales entre los
eventos ambientales pueden, al contextualizar las respuestas del
organismo funcionar cemo seﬂalizado.:es de las relaciones posibles entre
las respuestas y la integracién funcional de los estimulos,
estableciendo el tipo de respuestas funcionales a las relaciones de
condicionalidad especificas entre los e;rentos presentes en el aqui y

ahora.
2) Funcién Suplementarias.

Esta funcién se caracteriza porque las respuestas del organismo
modifican cualictativamente el campo contextual al alterar la naturaleza
del ambiente fisico, ya sea eliminando estimulos presentes, o bien
produciendo la presencia de eventos ausentes. A diferencia de. la
funcién contextual, en que las respuestas del organismo no alteran el
medio con el que hacen contacto, en la suplementacién las relaciones

contextuales (espacio-temporales) entre los estimulos estdn en funcién
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de las respuestas del organismo, ya que la "inclusién® o "exclusién” de
los eventos pa:‘ticipant:es en la relacién de campo dependen de la accién
del organismo. En este case, &l contacto organismo-ambiente inicia la
funcién, mientras que el organiasmo determina la relacién de campo que se
establece .

Al contextualizarse la instruccién  como un campo de
suplementaci6n, puede decirse que los cambios en las relaciones
contextuales de los estimulos, contingentes a las acciones mediadoras
del organismo, establecen sefiales para nuevas seilales. De esta manera,
la configuracién de la interaccién suplementada estd en funcién de las
modificaciones (inclusién o exclusidén de eventos) en la relacién

contextual y en la forma de responder a ellas.
3) Funcién Selectora.

En este nivel se presentan al menos dos segmentos de estimulacién,
uno de los cuales, el evento selector {(Es), condiciona funcionalmente
las propiedades fisico-quimicas de otros segmentos estimulatorios
presentes en el campo interactivo ({Ex-Ey). El evento selector dicta las
relaciones de contingencia que se establecen en una interaccién dada,
marcando variaciones funcionales de momento a momento en las propiedades
fisico-quimicas de los estimulos. Considerando lo anterior, puede
decirse que la relacién selectora surge como consecuencia de responder a
las variaciones funcionales de los estimulos.

Cabe sefialar que las respuestas selectoras se presentan en forma
auténoma a las propiedades fisfco-quimica. concretas de los eventos,

esto es, existe un desligamiento funcional de 1la reactividad del
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organismo respecto a caracteristicas fisico-quimicas. 5in embazgo, como
las variaciones se dan dentro de una situacién particular, las
interacciones selectoras no involucran el desligamiento de las
relaciones espacio-temporales.

81 tenemos en cuenta que el evento selector media o regula una
relacién de contingencia, al determinar los valores de concurrencia (slin
formar parte de ella) puede considerarse como un elemento del campo con
funcicnes instruccionales, dado que determina las variaciones en las
propiedades fisico-quimicas de los eventos que participan en una
interaccién, asi como regula el responder ante dichas variaciones por
las contingencias que establece.

Dentro de la funcién selectora se ubica el caso de la
discriminacién condicional, en donde se ha atribuide funciones
instruccionales tanto al estimulo selector en discriminacién condicional
de segundo orden como al estimulo muestra en la igualacién a la muestra,
considerindose que la relacidn de éstas con otros eventos seflalan la
disponibilidad de consecuencias particulares, por lo que regulan las
rfespuestas (Ribes y Lopez, 1985; Hernandez-Pozo, 1986; Garcia, 1986;
Peflaloza y Martinez, 1988; Martinez y cols., L986).

En relacién con lo anterior, se han realizado investigaciones en
las que se ha recurrido a procedimientos de discriminacién condicional,
mostrandose que bajo una misma tarea de este tipo que involucra eventos
instruccionales, los sujetos pueden responder en diferentes niveles de
interaccidén: contextual, suplementaria, selectora y sustitutiva
(Hernindez-Pozo, 1986; Garcia, 1986; Peflaloza y Martinez, 1988).

Un antecedente de la concepcién de los diferentes niveles de

interaccién en la solucién de tareas de discriminacién condicilonal 1la
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p:opo:cicpan Carter y Werner, (1978), quienes proponen tres niveles
interactivos en la discriminacién condicional:

a) Confiqguracional, donde la eleccién de les estimulos de
comparacién (Ecos), parte del aprendizaje de cada una de las instancias
de comparacién de estimulo muestra-estimulo de comparacién, es decir,
las respuestas dependen de las caracteristicas configuracionales
especificas de cada par de estimulos.

b} Regla Mialtiple o Control Situacional, cuando las respuestas
estan controladas por las consecuencias asociadas a una clase de
estimulos especificos.

¢} Control de Regla Unica, en la cual se dan respuestas
controladas por las consecuencias asocladas a la relacitn EM-Eco, esto
es, las respuestaa son de tipo relacional y pueden generalizarse a EM-
Ecos no entrenados.

Retomando los modelos interactivos sugeridos por Carter y Werner
(1978), pero encuadrindoles cn una concepciéon de teorfa de campo
interconductual, Hernéndez-Pozo, {1986} seffala que "ejecuciones
aparentemente it'iéntica.-. de discriminacién condicional pueden estar bajo
controles contingenciales muy diferentes, descriptibles en términos de
grados de desligamiento diferentes” (p.B). Segin esta autora el tipo de
control contingencial puede ser:

a)Configuracional, en donde se responde a las propiedades fisico-
quimicas de los estimulos asociados (EM-Eco}.

b)Situa.cicnal o selector, el cual implica el desligamiento de las
propiedades particulares (fisico-quimicas) de los estimules, sin
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c)Transituacional, en donde el sujeto responde a aspectos
relacionados entre PM-Eco, independientemente de sus propiedades fisico-
quimicas y situacionales.

Conforme lo anterior, en la solucién de tareas que involucran
procedimientos de discriminacién condicional, se han observade formas

cualitati diferent de ¢ der, las cuales se han vinculado

con:

at Las dimensiones de estimulo manejadas. En este punto Garcia
{1988) al evaluar el grado de dificultad en el aprendizaje de diferentes
dirensiones de estimulo en tareas de discriminacién condicional de
segundo orden, encontrd gue de acuerdo a la dimensién entrenada se
presentaba mayer ¢ menor di.ﬂ.cul.tad en la adquisicion de relaciones de
identidad msrfolégica e identidad funcional.

Aszi, les sujetos tuvieran ejecucicnes mas altas cuande la relacién
implicaba el color, siguiéndcle color mis forma y posteriormente forma.
La autsra concluye que las dimensiones de ios estimulos tienen efectos
en la solucién de tareas de discriminacién condicional, sin embargo, no
arguTenta por gue el grado de dificultad se relaciona con las
dimensicres de los estimulos.

by El grado de compleiidad de la tarea. Peflalcza y Martinez (1988)
mencionan que la interaccién con tareas de distintos grades de
complejidad, propician la emergencia de formas diversas de responder.
A est2 respecto, Hernindez-Pozo (1486} con el objets de =ancortrar un
patrén en Ja adgquisicién en &l aprendizaje :oncurrente de relaciones
condicicnales miltiples entre estimulos, entrend relaciones de identidad
torfoldgica, identidad funcional, diferencia morfolégica, diferencia

funcional e :inclusién identidad morfolégizcefurcional) utilizance
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procedimientos de discriminacién de segundo orden. En una segunda
investigacién utilizando procedimientos de segundo orden se entrenaron
relaciones de identidad simple, identidad simbélica, diferencia simple,
y diferencia simbdlica (Hernindez-pozo y Coronado, 1987).

Los resultados en ambos estudios mostraron que la relacién de
identidad se adquirié antes que la de diferencia, asi como las
relaciones simple y morfolégica son previas a 1la simbblica y la
funcional, respectivamente.

Se concluye que este orden de adquisicién obedece a  los
requerimlentos de desligamiento de cada una de las relaciones, por
ejemplo el nivel de desligamiento es minimo en identidad y aumenta en
diferencia, del mismo modo el nivel de desligamiento de relaciones
morfoldgicas y simples es menos que el asociado a relaclones funcionales
o simbdlicas. En esta forma, en el aprendizaje de relaciones
condicionales ase da prioridad a los aspectos fisicos de los estimulos,
‘esto es, se aprenden antes las relaciones concretas y posteriormente las
abstractas,

€) EL grado de la evolucién lingiiistica. Peflaloza y Martinez
(1988) reportan que en distintas investigaciones con la metodologia de
igualacién a la muestra se ha notado que el grado de manejo lingiiistico
de los sujetos tiene repercuciones en la ejecuciédn.

De esta manera, sujetos adultos, dada la evolucién del lenguaie,
»xespoﬁden con- un altc nivel de eficacia cuando son entrenados
verbalmente, sin embargo cuando su entrenamiento es de tipo perceptual
sus ejecuciones>son bajas. Contrariamente, los nifios en edad preescolar
responden -con ejecuciones mids altas cuando el antrenamianto implica

demcstraciones visuales que cuando involucra explicitamente el lenguaje.
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Esto parece indicar que mientras mis alto sea el grado evolutivo dei
lenguaje el nivel de interaccidén en que responden 108 sujetos es mas
complejo. En relacién a esto, Ribes (1986) sedala que responder
seminticamente a palabras, implica un orden de abstraccién mayor que el
responder perceptualmente a los dibujes, por lo que es de suponerse que
el pensamiento relacional se ve auxiliado en mayor medida por mediadores
verbales dado su caracter desligable de los elementos fisicos de la
situaclén, en comparacién con mediadores meramente visuales.

En este momento es importante seflalar que en los procedimientos de )
discriminacién condicional de primer y segqundo orden, la interaccioédn
organismo-ambiente depende de las propiedades "select.ons" -]
“instruccionales™ del evento de estimulo {Ribes, 1990). Martinez (1990)
sefiala Jue este tipo de tareas cumplen con los requisitos metodolégicos
que permiten observar el papel que juega la conducta verbal en relacién
con sus efectcs sobre ejecuciones no verbales, por lo que facilita la
manipulacion de diferentes tipos de reglas o instrucciones impuestas o
autogeneradas analizando sus efectos sobre la ejecucién.

En relacién a =sto, a continuacién examinaremos una serie de
erxperinentos en los que bajo una situaclén de igualacién a la muestra se
explora la influencia de las reglas en la conducta {(Martinez, Gonzalez,
Gut'Le::ez Yy Ribes,y zirados en Ribes, 1990, y Ribes, Martinez y Guerrero,
1909).

;r. ei primer estudios, en todes ios sujetos se evaluaron tres
condicicnes experimentales :eferentes a las instrucciones dadas para
resclver la tarea de igualacizn. Asi, sa dieron tres tipcs de
instrucciones: a) las que :informaban de manera correcta a los suietas,

acerca de la tarea y la eleccién de igualacién, la opcidn difarerte
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entre los estimulos de comparacién, b) las que informaban
incorrectamente sobre la tarea: se instruia para igualar de acuerdo con
semejanza, y ¢) instrucclones formuladas por los propios sujetos durante
las seslones de linea base, en las que se les pedia que describieran lo
que ellos creian que era la regla, para responder correctamente la
tarea. Al final de cada sesidn se les informaba a los sujetos acerca del
nimero de respuestas correctas que habian logrado, ademis se les pedia
que describleran cudl era la regla que debié seguirse para responder.

Los resultados indicaron que las instrucciones fueron variables
efectivas en la tarea de Lgualacién, encontrdndose que en los tres
grupos el porcentaje de respuestas mids alto se presentd en la condiclén
de instrucciones correctas, en tanto que las respuestas obtenidas a
través de instrucciones incorrectas y autogeneradas fueron .errdneas.
Asi mismo, Se observaron algunos efectos de la secuencia, tales como que
el mayor ntimero de l;:eapuestas correctas a partir de instrucciones falsas
se observé cuando esta condicién segufa a las instrucciones correctas y
que las respuestas errdneas con instrucciones correctas se daban cuando
a esta condicién precedia la de instrucciones falsas.

Otro aspecto relevante, es que a pesar de que la informacién
acerca de la ejecucidn sélo se proporcionaba al términc de la sesién,
esta informacién ejercid cierta influencia, ya que durante la condicion
de instrucciones correctas se mantuvo desde el inicioc en un alto nivel‘
de precisién en 1la ejecucidén, e&n tanto que las condiciones de
instrucciones falsas y autogeneradas se observé ocasionalmente
ejecucicnes correctas, en algunos casos inesperadas, Ademas, lg eficacia
de los sujetos fue superior en los arreglos de estimulos de baja

difizultad, lo que sugiere que a pesar de haber respondido correctamente
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en la condicién de instrucciones verdaderas, no formulaban ni aplicaban
realmente una reagla.

. En un segundo estudio se evaluéb la ejecucién de los sujetos en una
tarea de fgualacién a la muestra con relaciones de estimuloc cambiantes,
para lo cual se presentaron tres condiciones en orden diferente: ajuna
tarea de igualacién basada en la semejanza entre e.atimulos, bjuna tazea
de igualacién basada en la diferencia entre estimulos, ¥y c) una tarea de
igualacién alternando, entre sesiones, las relaciones de =semejanza y
diferencia entre estimulos.

La instruccién que se daba a los sujetos era que debian elegir un
estimulo de- comparacién que tuviera una relacién con la muestra, la cual
podia cambiar en las diferentes sesiones. Al final de cada sesién se
proporcicnaba la informacién referente a la ejecucién y también se pedia
a los sujetos que describieran la regla que, segin su criterio,
explicaba la relacion correcta entre los estimulos.

Los datos obtenidos indicaron gue los sujetos se ajustaron mejor a
las condiciones de altermancia cuando ésta se presentaba al inicio del
experimento, de otra manera respondian en términos de la relacién de
semejanza o de una relacién mixta semejanza-identidad. La ejecucién més
elevada tendié a localizarse en la condicién de semejanza, excepto
cuando la condicién precedié a la situacién de diferencia. La
informacién proporcionada al final de las sesiones tuvo efectos en la
ejecucién, dado que se observé un porcentaje significativo de respuestas
correctas en la condicidén de diferencla, ain cuando los sujetos nc
autoformularon esce“tipo de instrucciones (los sujetos formularon reglas
desemejanza ). . .

Los resultados de los dos estudios precedentes (Martinez,
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Gutiérrez, Gonzdlez y Ribes, citados en Ribes, 19%0) sugieren como
conclusiones que las instrucciones influyen en el deae_mpeﬁo en tareas de
igualacién a la muestra, en tal farma que las instrucciones fueron
efectivas en la medida en que se correlacionan con los resultados de su
ejecucién ajustada. Sin embargo, la informacién proporcionada al final
de las sesiones también incidié en la ejecucién, lo que indica que la
conducta que sSe encuentra regulada per instrucciones es sensible a las
cénsecuencias. Las interacciones entre las instrucciones y las
consecuencias pueden ser moduladas por factores talés como la secuencia
en la exposicidn, el arreglo de los estimulos vy las relaciones de
estimulo manejadas.

Por ultimc, en el tercer trabajo experimental (Ribes, Martipez y
SGuerrerc, 151 se evaliud la interaccién de los efectos de diferentes
historias instruccisnales ¢ diferentes densidades de consecuencias en
una tarea de igualacién a la muestra. En el primer esperimento,
mantenliéndese ccnstantes las consecuencias se expusiercn a grupos de
.sujctcs a dos tipos de secuenclias instruccisnales: a) un grupc siempre
fué expuestc a una instruccién falsa durante cuatro condiciones
expezimentales, b) el otzo grupo fué sometido a una instruccién correcta
durante tres condiciones experimentales y en una ultima condicién se
presenté una instruccién falsa. En el segundo experimento, las
csnsecuencias en forma de informacion fueron manipuladas en su densidad
bajo las condiciones anteriores. ' .

Los resultados obtenidos fueron gque las instrucciones falsas
produjeron una amplia variabilidad en la ejecucién de los sujetos del
grupo gque siempre fué expuests a este tipo de instrucciones, aungue con

el correr de las sesiocnes algunos - sujetcs fuaron abandonando el
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seguimiento de la instruccién falsa para desarrollar un patrén de
ejecucién adecuado. Para el otro grupo, esta variabilidad se mostrd en
la dltima fase, sin embargo mientras gque unos sujetos siguieron la
instruccién falsa durante toda la fase, otros regresaron a la ejecucién
que habian desarrollado durante las instrucciones correctas.

A partir de estos resultados se concluye que la historia
instruccional no es una variable que actiia indepsndientemente de la
situacién actual en la qu; se desarrolla la interaccion especifica, es
decir, se convierte en una interaccién mis compleja en la medida que los
factores lingliisticos o convencionales transforman el tipo de
interaccidn.

Partiendo de Lo anterior y considerando, por un lado, que en las
-areas de discriminacisn cendicional se han atribuido funciones
instruccisnales al estimulo selector, y por el otrs, se han ubicado
diferentes niveles de interaccidn en la solucion de tareas de este tipo

" gque involucran  instrucciones, puede decirse que los eventos
instruccionales abarcan diferentes funclones o niveles conductuales
dependiendo de la organizacién del control contingencial y de la forma
especifica de responder a dimensiones fisico-quimicas y/c ccnvencionales
de los estimulos. In esta forma pueden ubicarse los siguientes niveies
de complejidad instruccional:

A}  Conteztual, La asociacién de los eventos ambientales
seflaliza las relacicnes factibles ent:: organismo-arkiente,

B) Suplemencario. Los cambios provenientes de 1a
suplementacién de los estimulos funcicnan ccmo seflales para nuevas

respuestas.

<) a. determirar varlaci:irnes



funcionales en el ambiente y marcar las consecuencias anta éstas, regula
las respuestas del organismo.

Estas funciones inatrucciocnales han sido abordadas
metodoldgicamente deade el paradigma operants, a través de 1la
discriminacién condicional. En la presente investigacién se propone el
empleo de una metodologia alternativa que combina los procedimientos de
la discriminacién condicional con el manejo de parimetros temporales,
misma que abordaremos a continuacidén, ‘sefialando las ventajas de su

utilizacién.

* Pam uns descripcién mes detallada de los niveles funcionsles do i idn psicoldgica se sugiore
consultsr a Ribes y Lopez (1985).
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Capitulo 5
Propousta Kotodoldgica: Matziz parasbtrica oon siatemns t,

Los planteamientos rwtodslogicos del an&lisis experimental de la
conducta han estado basades en la consideracién del comportandente coms
un fenémeno causal y lineal que derivé de un enfoque molecular. Eastas
caractegisticas presontes en el paradigma operante son la razén para
considerar a la oretodologia conductual tradicional como insuficiente
para interpretar los eventos psicolégicos de acuerdo a una perspectiva
interconductual, dado que e3s incongruente con- una concepelén de la
conducta como interrelaciones entre anbiente y organismo continuas en
tiempo y espacio.

Considerando las deficlencias Tedrico-metodolégicas del zndlisis
cxperimental de la conducta, Ribes y Lépez 11585} proponen que el
andlisis y la investigacién de los eventos psicolégicos, conforme a la
teoris de campo interconduectual, debe tener en cusnta los sigquientes
lineamientos metodolégicos:

a) Los eventos Psicoldgicos son eventos continuos en tlempo y
espacin, y se encuentran dentro del campo de interrelaciones miltiples.
La  ozganizacién funcional de dichas interrrelaciones forma una
estructura o funcidén. De easta interpretacldén molar se deriva el estudio
de las interacciones entre todos los elementss de un evento psicolégico,
e3to es, se propone un andlisis de¢ campo en donde se asume que el eventc
es "un todo integrado en donde cada elemento influye y es influido por
el resto de los elementos™ (p.9$0}.

b} Aunque empiricamente no es factible e} analizis simultdneo de




las miltiples {nteraccicnes entre todos los factores de un campo, la
investigaci6tn de uno de los elementos debe realizarsc en cansideracion
que se encuentra inmerso dentro de una situacién de interdependencia con
los otros elementos., Asi, con fines précticos, dada la {wposibilidad de
evaluar todas las relaciones funcionales dentro de un campo, la unidad
de andlisis adoptada metodologicamente es la relacisn E-R. Para esto es
necesarto efectuar la discretizacién o seqmentacion, seleccionéndcse
alguna relacién de interés {una vartable independiente y una variable
dependiente). Esto no significa que en un campo sdlo exista la relacién
variable dependiente, variable independiente eleqida, sino que tambieén
exlsten trelaciones con otros elementcs {las llamadas  vaziablas
extrafias). Ademds, las manipulaciones en la wvariable indepen!.ente no
aclo tienen efectos en la variable dependiente particu.ar, 3iro también
en el resto de los factores que integran el :tampo.

c} La unidad de anilisis, tedricaments hablando, es el campe,
defipido como un conjunto de interdependencias. ki1 campo puede sar
analizado como proceso ¢ como estado. Como pzoceso implica eunfscar la
atencién en el dasarrollo y transitiones un ei tipo de ontacte i
organizacién del campo, asi como la evaluicién paramétrica de la forma
en la que los diferentes valores de un factor modifican los diversns
aspectos de la interaccién. En tanto el anilisis de estado contempla la
organizacidén relativamente estable de las relaciones psicolégicas.

d) La incérpretacién de la conducta como zampo de intezrelaciones
con  una estrucr:ux‘a' permite las explicaciones tanto cuant.tativas
{ooleculares) como cualitativas (molares). El andlisis cuancitativo
surge cuando se observa la accion de un elemento como una - imension

interdependiente de. campo total, mientras que e] andlisis cualitacivo
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se enfoca a la organizacidn de los elementos de una funcién, toméndose
an cuenta la forwa en que se relacionan.

En suma, esta propuesta enfatiza el anklisis de la conducta como
una " relacién contingencial que implirca una dependencia reciproca como
interdependencia, ya sea entre esatimulos o entre estimlos vy

p as... el resp r esté vinculado a dimensiones y parimetros muy

especificos de la estimulacién...™ {(Ribes, 1990, pp. 152-154)

Azi, se ha resaltado la importancia de marcos paramétricos
o:qiniuﬂvos que consideren tanto la continuidad de la conducta como
las caracteriaticas del modio y no del organismc (Cabrer y cols., 1975).

Un paradigma matodoldgico congruente a los lineamientos antes sefialados

para el anilisis ductual es el prop to por Schoenfeld y cols.
119721 quienes asumen que la conducta es un continuo y que su andlisis
debe centzarse en el momento y forma en gue hacen contacto organismo y
ambierte en espacic y tiempo. A partir de la concepcién del continuc
conductual, estos aurores proponen gque su estudioc puede realizarse
através de la manipulacién de parémetros temporales para la presentacién
de escimulos, lo que permite abtener datos tanto cuantitatives (tasa,
frecuencia, etc.) como cualitatives (formas de contacto organismo-
ambiente en diferentes mcmentos espacio-temporales).

La propuesta Schoenfeliana llevé a los sistemas t-T, a faci.li\:a:.
la clasificacién de la conducta en funciones conductuales, as{ como la
ordenacién de las variaciones paramétricas que ocurren al interior de
cada funcidn. (Ribes y Lopez, 1985). los sistemas t-T consisten en
procedirientss temporales en que el tiempo &s la variable independiente
fisica que permite definir y controlar exactamente lcs programas

tradizicnales {de razén y de intervalel asi come posibllitan la
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seleccidon arbitraria de la respuesta experimental (Schoenfeld y
cols.,1979)

La propuesta inicial del sistema t lo estructuraba un ciclo de
tiempo repetitivo, con periédos de disponibilidad de E , representado

esquemiticamente come sigue:

d

ol

T
donde T = duracién del ciclo repetitivo, se divide en dos subciclos en
laos que se programa la ocurrencia de eventos anmbientales dependiendo de

R, como E . Donde td = parte del ciclo en la que la probabilidad

vigente de que una R sea seguida de un estimulo es mayor que en el resto
del ciclo. t* = parte del ciclo en la que la probabllided de que R
produzca un estimulo es menor que la de t, T = proporcién del ciclo T
ocupada por t , éuya expresién formal es (td / td + t*).

En el disefio de los primeros experimentos exploratorios con este
sistema se adoptaron las siguientes restricciones:

a} Se mantuvo constante T.

b) Se alternaron td y t* .

¢} Solo reforzar la primera R en t .,

d} No reforzar ninguna R en t* .

Una revisiébn del sistema t permitié detectar una importante
limitacion que impedia su cabal aceptacién. Dicha limitacién consistia
en que al restringirse la presentacién del reforzamiento { ER ) a la
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primera respuesta en td , se mantenia un criterio de conteo para la
prescripeién de estimulos. La solucidén ofrecida dié lugar al
planteamiento del asistema T, el cual imponia un grado mayor de
restriccién temporal para la presentacién de estimulos. (Cumming y

Schoenfeld, 1960)

La siguiente figura rep ta esaq 131 el sistema T:
T
L
"
fnnman
I
donde: T =ciclo de tiempo repatitivo, andlogo a T Td y T* =

porciones del ciclo T andlogas a tdy t* T = Td / td + t* , andlogo .a
T. td y t* = ciclos de tiempo en alternacién en proporciones de cero a
la unidad, con la condicién de que el tiempo de td sea mayor en Td que
en T* .

En el sistema T, los perxicdos anédlogos a td y t* {Td y T* } se
scbreimponen al perfodo t , de tal manera que la respuesta reforzada es
aquella que coincide con td y Td.

Como puede notarse, los sistemas t -T que inicialmente ae
emplesaron como programas para identificar las respuestas por reforzar,
también mostraren su utilidad para proporcionar reglas para 1la
presentacién o intromisién de estimulos en el continuc conductual.
"Ademis de los parimetros mencionados da los programas temporales de
reforzamiento, que controlan una R especificada experimentalmente, los
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sd £-T, pued prog £ la presentacién de eastimulos. La linea

base para evaluar los efectos de estos estimulos, asi como la de otros,
cualesquiera es la conducta en curso. Cuando se les introduce en el
programa en relacién temporal especifica con los sucesos reforzantes que
componen el progxama y con la conducta que resulta de &I, estos
estimulos pasan a formar parte de un nuevoe programa definible"
{Schoenfeld y cols, 1979, p. B83.)

Este paradigma denominadc como "intromisién del estfmulo" permitié
evaluar los efectos de los estimulos diferentes de B (reforzantes), y
que no poseian un valor demostrable de reforzamiento, en términoa como
la intensidad, 1la demora, el intervalo entre estimulos etc., que
organizan e interzelacionan funciones como el control dismcriminativo, el
reforzamiento condicionado, el contrel aversivo, etc. (Schoenfeld y
cols., 1979. Guerrero y Yoseff, 1902}. Uncs de los primeros autores que
trabajaron con el paradigma de la intromisién del estimulo son Famer y

Schoenfeld (1966} quienes afirman: "Dada una cadsna de respuestas que

‘un flujo 1, se providéd de un paradigma para el andlisis
conductual al introducir un estimulo nueve o extrasdo para la cadena.
Cuando dicha intromisién se especifica experimentalmentae, y se repite,
aparecen algunas leyes fundamentales de la conducta respecte al control
del eatimulo ... y los términos o condiciones del experimento definen
parémetros para el estudio sistemitico®.(p. 369).

Farmer y Schoenfeld condujeron un estudio cuyo objeto era evaluar
el efecto del control de estimulo de un estimulo neutro introducido en
diferentes momentos de un programa de IF 60" dividido en 10
subintervales. El trabajo experimental se realizé con pichones, a los

cuales se entrend a picar una tecla iluminada de blanco, y enseguida se
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les axpusd al IF60" por 60 sesiones. Posteriormente, a esta linea base
se introdujo el estimulo, una luz verds, en el lltimo subintervalo, es
decir en al segundo 54 se sustituyé a la luz blanca por una luz verde y
ésta temminé a los 60" del IF reinstalindose la luz blanca en presencia
de la cual se entregé un reforzador contingente a la respuesta. Al cabe
de 7 sesiones, la luz verde se introdujo en el subintervalo inmediato
anterior, y asi gsucesivamente hasta haber rastreado los . 10
subintervales.

En un segundo experimento se introdujo una ligera vartable a este
procedimiento consistente en que el Ed siempre ocupé el ltimo
subintervalo, pero tambien aparecié sonjuntamente en el penultimo,
sexto, tercero y primer subintervalo.

Lecs resultazos dependiaron de la magnitud del intervalo E-E cuande
los subintervalos Ed - E fueron cortos (6 a 12 sequndes) el E adquicid
funciones de sefial o estimulo discriminativo inferidas de las tasas
altas en su presencia. En valores intermedics, a medida que el intervalo
E - Ed se alarga, el IF se alarga, el IF se fracciond en dos porciones,
consistentes de altas tasas antes y después del E, ocasiomando un doble
festén. Cuando el intervale ED - E fué maximo (54 segundos) la tasa de
respuestas ante E se decrementd por abajo de la linea base, pero se
incrementd hasta coincidir con ésta hasta el final del intervalo. En
base a estos datos se puede observar que un objeto estimulo puede
adquirir diferentes funciones en momentos diferentes; asi en este caso
el E adquirié las funclones de estimulo discriminativo (Ed), de
reforzador condichkonado (ER), y de estimuls delta {E*) depen iénda de.
los parimetros temporales del procedimiento experimental.

Por su parte, Guerrero y ‘Ycseff (1962} repcrtlan una investigacioén
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en la que empleando un procedimiento de intromisién de estimulo similar
a la utilizada por Famer y Schoenfeld (1966)A con la diferencia de que
manipularon la duracién del estimulo introducido. Esta investigacién se
llevdé =2 cabo con tres pichones entrenadoa en un programa de
automoldeamiento con un sistema T en los siguientes valores T= 54 seg. y
td = 6§ seg. seflalado por una luz blanca. Al témmino de dos sesicnes de
automoldeamiento en las que debia ocurrir al menos un picotazc en td de
cada ensayo se dié lugar al cambio a la fase de linea base en la que se
manejé un IF 60 segundos seflalado con una luz blanca.

Posteriormente, durante la fase de intromisién del estimulo el
periodo IF 60 fue dividido en 10 dintervalos y la luz blanca era
- sustituida por una luz verde. En esta forma, para dos de los sujetos la
luz verde se introdujo no contingentemente en el ultimo subintervaloc (54
~60 seg) y a partir de ahi se incrementd gradualmente hasta sustituir
por completo a la luz blanca. EL sujeto restante £fué somecido a las
condicionas inversas. Bn 2l casc de estoz resultades tamblén fué
posible demostrar que el control del estimulo adquiride per las luces
verde y blanca dependié de los pardmetros temporales manipulados.

Asi de los intervalos de duracion 48-30 a 30-60 fué notorio un
inc:emento an la tasa de respuessta mas alla de la linea base, a partir
de n;:[ul se observd. un decremento de la tasa hasta igualarse a la linea

base en el subintervalo de 18-60 y finalmente en el intervalo 6-60 la

tasa t in 4, Aunado a esto, se observé el efectc
consistente de la luz blanca como ED cuande la duracién del -=stimule
ocupd las tres cuai:t.as partes del intervalc. Lo anterior sugiere que la
duracion del estimule introducido contribuye de tal manera a la

corrslacién E-R que [uede mantener dependiendo de los parame:zos
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manipulados la funcién de Ed o de ER del estimulo (Guerrero y Yoseff,
1982).

En relacién a esto, Carpio y cols, (1986) estipulan que el
determinar operacicnalmente la exposicién de un organismo a condiciones
especificas de estimulo no permite suponer de manera lineal el
desarrollo de las funciones particulares de los estimulos y respuestas,
invoiucrados en la interaccién, puesto que un nu;vo estimulo puede
desarrollar diferentes funciones en contextos distintes o atin en
condiciones operacicnalmonte semejantes (pp.37). Aunado a esto sugieren
la necesidad de analizar paramétricamente la probabilidad de les
estimulos para analizar sus propiedades y funcienes.

Asf, llevaron a cabo una investigacién en la que trabajando con
ratas variaron conjunta, pero>independiencemente, la probabilidad del
refcrzador y de un estimulc neutro en situaciones de reforzamienteo
contingente y no contingente en un programa temporsl senuladc.v Cada
sesién estuvo compuesta de 60 ciclos T de 68 segundos cada uno, con td=
B segundos, seffalizado con una luz roja y td* = sin sefializar., La mitad
de los sujetos iniciaron cada sesidn con 30 ciclos de reforzamiento
contingente (C) y concluyeron con 30 ciclos de reforzamiento no
contingente (NC). El resto de los sujetos reclbié la secuencia inversa
(Nc-c) .

La probabilidad de reforzamiento (EﬂR) se varié intecfaseen los
siguientes valores 1.9, 0.5, ©.3, 0.1, 0.05, 0.0, 1.0. En tanto la
probabilidad de presentacién del estimule “neucro® (PEN} fue varliado
intrasesién a través des los valores: 1.0, 0.5, 0.3, 0.1, 0.5, 0.C ,
correspondiendo 5 ciclos a cada valor en la condicién contingente y 5 en

la nc coatingente. Los resultados mostraron efe:tos diferenclales de ia
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secuenciacién de las condiciones de reforzamiento (contingente-no
contingente). Asi, para el gsupo C-NC la reduccién de PEN solo produjo
decrementos de la tasa local de respuestas durante la condicién de
reforzamiento no contingente, mientras que en la condicién contingente
eate efecto fue poco sistemitico y précticamente inapreciable.

En el caso del grupo NC-C durante ambas condiciones los efectos de
reducir PEN son completamente asistemiticos. Al analizar la tasa local
en t tanto en la condicién de reforzamiento contingente como en 1la de no
contingente como una funcién de la probabilidad real de coincidencias
temporales de anbos estimulos (EN y B ), se observd que en los sujetos
del grupo C-NC la tasa de respuesta también se incremento conforme esta
probabilidad aumenta, particularmente en la condicién de reforzamiento
contingente. En tanto, en los sujetos delrotro grupo ocurrid exactamente
lo contrario, es decir, que la tasa local en t se incrementd conforme la
propabilidad real de coincidencias EN-ER se redujo, especialmente m;ando
el reforzamiento se suministré contingentemente.

De esta forma, puede afirmarse que los efectos de los estimulos en
el flujo conductual estén en funcién tanto de su probabiljodad de
ocurrencia como de la forma en que hacen contacto con las respuestas y
con otros estimulos que integran el contexto. En suma, los estudios
antes descritos muestran el heche de que las funciones de los objetos-—
estimulos dependen de las manipulaciones realizadas, asi como de los
pardmetros (momento de presentaciédn ,duraciédn, probabilidad) manejados.
En relacién a los eventos denominados "instruccionales™, el paradigma de
intromisién del estimulo ofrece un marco metodoldgico para evaluar en
forma paramétrica sus funciones.

No obstante la gran cantidad de investigacién queanalizan la
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intromisién del estimulo en programas definidos temporalmente, ésta se
ha enfocado al estudio de la conducta animal y dltimamente a conducta
humana no linguistica, lo que ha imposibilitado el establecimiento de
una explicacién que de continuidad a la conducta animal y humana dentro
de una li{nea de evaluacién filo y ontogenética (Guerrers, 1989}. Por
esta razén se ha considendo. la importancia de analizar de forma
paramétrica algunas dimensiones que no han sido estudiadas como
interactivas en un segmento conductual linglifstico o convencional.
Retomando a Kantor (1978}, Schouenfeld y cols. (1979) y Ribes y Lépez
{1985), Guerrero (1989) propene la posibilidad de estudiar con una
metodolcgia interactiva los siguientes objetivos:

a) Analizar psramétricamente la funcién de los factores fisico-
quimicos y factores con morfologia convenciopal en la conducta no
lingiiistica.

b) Estudiar la funcién de los factores coms dimensioneafisico-
quimicas en la conducta linglistica.

¢) Observar la interacién de factores lingiisticos en segmentos
conductuales no lingiiisticos.

d) Analizar la interaccién de factores lingiiisticas en segmentos
conductuales lingiisticos.

Y;za llevar a cabo la presente investigaciénm, el método esta
basado en los peogramas de estimulo o "sistemas t-T" plan;eados por
Schoenfeld y cols, (1979). Sin embargo, se proponen algunas variantes
con el motivo de analizar los objetivos arriba mencionados:

-Posibilidad de presentar concurrentemente dos ¢ mis programa de

estimulos o cicles T.

-Probabilidad de presentar tres o mis periodos temporales que
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integran el ciclo T.

~Inclusién de estimulos de £ ionales en uno o mis

periodos del ciclo T.

m T2 T7...Tn

Donde T1,T2,T3,Tn representan ciclos T corcurrentes, cada uno de

los cuales est& integrado por tres o mis periodos T.

T
tsn

t-sn vyt~ periodos en los que se programan estimulos fisicos y/o .
cenvenclonales. t = periodos en los que se pueden ¢ ne programarse
estimulos.

En el caso del estudio de las funciones  instruccionales la
metodologia propuesta por Guerrero (1989) permite:

~Agrupar dentro del marco interconductual los datas obtenidos
acerca de‘ la instruccién con procedimientos de disc:mir;acién
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condicional, analizéndolos desde un anfoque paramétrico.

-Evaluar el papel de las diamnsiones fisico-quimicas y
convencionales de losz estimules instruccionales y sus efactos an la
actividad del organismo.

-Observar la importancia del punto da contacto (ubicacién
espacio-temporal) entre el organismo y los eventoa instruccionales.

-Analizar la interrelacién de diferentes arreglos de
contingencias de factores fisicos y convencionales en una actividad de

discriminacisn.
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SOJRTOS. Se emplearon 36 nifios de 8 a 10 aftos con habilidades
de lectura de comprensién, donde el promadio de edad fué de 9 afios &
mases. Los sujctos se seleccionaron a través de un procedimiento de
tablas de nimeros aleatorios ({Dsniels, 1970}, de los grupos de 3er.
grado de una escuela primaria piblica.

SITUACION EXFERIMEWTAL. El trabajo experimental se llevé a caho en
un salén de 4 x 6§ m. con iluminacién y ventilacién adecuadas, En esta
habitacién se colocaron 2 mesas y 4 sillas distribuidas de la siguiente

forma:

-
LJ
st

CJ

€2

I

Ventana

El yE2 = Bx‘pc:_nt adores

SIyszm sujeias. '

Las mesas tenian una medida de 94 x 66 cm.

HATERIAIRS T unm: 5.e u‘ciliza:on los siguientes mte:x;les:

1.- 64 figuras ‘de unisel con las siguientes dirensiones: 8 formas
{cono, cilindro, eu.féza, est:elila:,, elipse, prisma rectangular y prisma

trapezoidal}; 4 colores (rojo, -azul, verde y amarillo) y 2 tamafios ~



(grande y chico). Las figuras grandes tenian una altura de 7 a 10
cm., mientcas que las figuras chicas eran de 3 a 5 cm. (Ver Anexo 1).

2,~ 64 figuras da cartulina america wmarcadas en forma
tridimensional. las dimensiones de éstas fueron idénticas a las figuras
de unisel (Ver Anexc 1).

3.~ Formatos de lectura y cuestionarios impresos. La le'ctur.a‘
elegida se tituld " La alondra y sus polluelos™ y constéd 'da 237
palabras, de las cuales 37 fueron sustantivos, 50 verbos, 42 articulos,
11 adjetivos, 21 conjunciones, 27 preposiciones, 20 adverbios, 18
proncabres y una interjeccién. EL cuestionario consistié de 10 preguntas
de falso y verdadero referentes al contenide de la lectura. (Ver Anexo
2)

4.- 2 ctarjetas de 20 x 20 cm. con la siguiente instruccién
itpresa: “se te van a preséntar unas figuras de diferentes -formas,
colozes y tamafios, con tu mano puedes sedalar la que conaideres que se
relaciona con la anterior™.

5.- Formatos de registro de ocurrencia continua. {Ver Anemo 3)

6.~ 2 campanas.

7.~ 2 crondmetros.

DISENO. Se utilizé un diselio ABC contrabalanceado en. la
siguiente forma: ABC, ACB, RAC, BCA, CAB, CBA. En donde 3se consideraron
tres fasess Fase A. Presentacién de las instrucciones al inicio de la
uslen:' Fase B. La instruceidén se presentd en la parte media de la
aesién.b Fase C. Consistence en presentar las instrucciones al términe
de la sesién. El propHtsito de emplear dicho disefio fue observar si

existia algin efecto de historia interconductual en la ejecucién da los
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sujetos, es decir, si el orden de exposicién a las diferentes fases
afectaba el responder.

l.- Variable Indepsndienta:-~ de p tacién de la
instruceién {(al imiclo, al término o en la parte media de la sesién)

.-Modalidad de presentacién de los estimules (objetal o

visual).
2.<Variable pendienta: Las resp tas que ocurrian durante el
ciclo td, las cuales fueron definidas de la siquiente manera: - Se

consideré como respuesta correcta a la R que ocurria en td y en
presencia de un estimulo que mantenia relaciones de identidad,
diferencia o arbitrariedad com un estimulo antecedente ts. La
probabilidad de que fuera seguida de consecuencias para esta R fué de
1.0; es decir, P ref/r en tsl -tdl = 1.0.-

Se considerd como respuesta incorrecta aquella que ocurria en td y
no mantenia una relacién de identidad, diferencia o arbitrariedad entre
el estimulo presentado en ts y el estimulo del periodo td La
probabilidad de consecuencias para esta R fué de 0.0, es deciry P ref/R
tsl - td2 = 0.0,~

Se definié come omisién la ausencia de R en td . La probabilidad
de consecuencias fué de 0.0) en doende P ref/ Ren td = 0.0.

SIATIMA DE REGISTRO. Se consideraron las siguientes variables o
ser registradas: :esp\‘lest!s correctas, :espuesta; incorrectas, omisiones
'y latencla. Para lo cual se empled un registro de ocurrencia continuajz
tomAndose en cuenta cada segundo durante el transcurso del ciclo T. (Ver

" Anexo 3}.
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1.~ Aglicsciée de presha da 1 de P iém Después de
seloccionadas los sujetos se aplicé una evaluacién grupal de lectura de
comprensién; con el ‘pxopésj.to de identificar el nivel de lectura de cada
sujeto, asi como su nivel de cowprension de las instrucciones. La
evaluacién consistls en proporcionar a cada sujeto un formato de lectura
y <uestionario; dindose la siguiente instruccién: "Lean cuiodadosamente
el cuento que les estamos dando y después responfhn el cuestionario que
esth al final” en la aplicacién de la prueba fué grupal y no hube limite
de tiempo, Los puntajes que obtenian los sujetos en esta evaluacién
podian ir de 0 a 10. Estos resultados no se camunicarcn a los sujetos.

2.- Mo ide da grup experi les. Los 36 sujetos

seleccionados fueron divididos en dos grupos de 18 nifios cada uro: a)
Grupo Objetal (GO}, en los que se utilizaron estimulos objetales
ifiguras de unisel). b) Grupo Visual (GV), en el gque se presentaron
estimulos visuales (figuras de cartulina).

Posteriormente, los 18 sujetos de cada grupo, se distribuyeron en
6 subgrupos: GOl, G602, GO3, GD4, GO5, GO6, y 6V1, GV2, GV3, GV4, GVS,
GV§, Cada subgrupe quedé integrado por tres sujetos, los que fueron

expuestos a las tres fases experimentales en el sigujente orden:

GOl GV1 G02 GVZ2 GO3 GV3 GO4 GV4 GOS GV5 GO6 GV6

ABC ACB BAC BCA CAB CBA

donde A, B y C corresponden a las fases experimentales sehaladas

con arnterfioridad,
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FASES EXFERIMENTALES .

Dos experimentadorer trabajaron simultineamente en la misma
habitacién con sujetos distintos, para lo cual los sujetos fueron
situados a espaldas uno del otro con el fin de evitar la comunicacién
entre ellos. Uno de los experimentadores trabajdé con el grupo obietal,
mientras que el otro lo hacia con el grupo visual. Con ambos grupos se
siguid el mismo procedimiento con la diferencia de la modalidad de
presentacién de los eatimulos, figuras de unisel para el grupo objetal y
figuras de cartulina para el grupo visual. £l procedimiento consistid
en una tarxea de igualacién a la muestra simple, manejando relaciones de
identidad, diferencia y arbitrariedad, utilizando la matriz paramétrica

con sistemas t (Guerrero, 1989).

—

Se realizaron una fase de entrenamlento y tres f;ses
experimentales. Cada fase tuvo una duracidén de 5 sesiones y una sesiédn
de prueba (sxzcepto en i- fase de entrenamiento en la que no hubo sesiédn
de pruebal. A su vez qdl sesidén consistid de 36 ciclos T. Cada ciclo T
tuvo una duracién de 15 segundos y se subdividié en tres subciclos de 5
segundos cada uno. !:aa primeros 5 segundos pertenecian a td , los
axgulantes a ts y los ultimos 5 segundos a t*. En el periedo t* no se
presentaba ninﬁn esiglmul.o. Ern el pexiodo t8 se presentaban
sucesivamente y aleatoriamente cada una de las 4 formas geométricas (en
cualquier color y t@ﬁo) conl uha probabllidad de presentacién de 0.25
pa;‘a cada unal de lflu.‘loms. Finalmente, en td se presentaban aleatoria
y su;:esivaménte 3 de‘ i.a:s 4 formas (en cualquier color y tamafio).

De ;ata mnezi, 'di;u:ante sl subciclo ts se presentaba el estimulo

correspondiente al estimulo muestra (EM) y en el subcicle td los
5 8



estimulos p o corraspondian a los de comparacién {ECos). (Ver

Diagramas 1 y 2). Después de que ocurria la primera respuesta

correcta en td se prop ionab ias (sonido brave de una

campana). Si la respuesta correcta no ocurria no se presentaban
consecuencias. Una vezr transcurridos los 5 segundos de t* se iniciaba un
nuevo ciclo T. (Ver Dimgramas 1 y 2).

al Fasa de satrenamiento.

Antes da pasar los 3sujetos a las fases experimentales fueron
expucstos a una fase de entrenamiento en discriminacién condicional con
4 formas de estimulo (cilindro, prisma trapezoidal, estrella y elipse),
en 4 colores diferentes (rojo, azul, verde y amarillo} y en dos tamafios
igrande y chicol. Ademis se ensefié a los sujetos la forma de responder
en la seleccién de los estimulos. Cada sesion daba inicio cuando el
sujetd> se encontraba sentado frente al experimentader y habia recibide
verbalmente la siguiente indicacidn: “Se te van a presentar unas figuras
de diferentes formas, colores y tamaiios; con tu mano puedes elegir una®.
Una vez dada la indicacién el experimentador dejaba transcurrir leos 5
segundos correspondientes al subcliclo t<.

Postericrmente en ts se presentaba secuencialmente y al azar una
de las 4 formas de estimulo con una probabilidad de 0.25. Por dltiwo, en
el periodo t se presentaron simulténeamente y al azar 3 de las 4 formas
de estimulo. De ésta manera, en el periodo t* no habia sobre la mesa
ningin estimulo disponible. Durante el periodc ts el experimentador
colocaba sobre la mesa un estimulo (EM), el cual permanecia a la vista '
du:ar;:e los subciclos ts y td.

Finalmente, durante el periodo td el experimentador situaba sobre

la mesa tres estimulos (ECos; los que estaban disponibles al sujeto
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i los 5 dos de td. 34 el sujeto respondia co en

td se presentaba como consecuencia sl sonido breve de uns campana. Un

nuevo ciclo iniciaba al tr rir los 5 segundos de td , retirindose de

la mesa todos los estirmulos (subciclo t*).

Al término de la sesidén, as declr, una vez realizados los ensayos
da los 36 ciclos T, se indicaba verbalmente al sujeto el nimero de
puntos acumulados (un punto por cada cicle T correcto): "Tienes
puntos. Gracias por participar®™.

El diagrama 1 muestra esqueniticamente las operaciones gque se
llevaron a cabo durante el entrenamiento. El criterio para pasar a la
siguiente fase fué de B85% de respuestas correctas en dos sesiones
consecutivas o un miximo de 5 sesiones, lo que ocurriera primero.

b} ¥ase A. Esta fase tuvo una duracién de 5 sesiones, cada una
de las cuales constaba de 36 ciclos T. Los ciclos T se integraron de la
misma mneu»qua en la fase de entrenamiento con la diferencia de que en
esta fase se emplearon las flguraz geométricas cubo, prisma rectangular,
esfera y cono en )os mismos colores y tamafios que en el entrenamiento.
{Ver Diagrama 2). »

Para dar inicio a la sesidn se sentaba al sujeto frente al
experimentador ¥y se le indicaba verbalmente “Se te van a presentar unas
figuras de diferentes formas, colores y tamaflos; con tu mano puedes
elegir una"_'. A continuacién se le deda al sujeto: ™ Mira que dice esta
(;arjeca H vnhL vas a i?e: lo qﬁe tienes gue hacer ", FPosteriormente, se
daba ;1 suja;:o la é_a?jer.a con la siguiente jnstruccién impresa; " Se te
\;ar; a _pAresenta: uninil' figuras de diferentes formas, colores y tamanos,
cc;n tu mﬁno puedes '_seﬂlla: la que consideres se relaciona con 1la

anterior ", Llas inStrucciones tuvieron un méximo de duracién de 10
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segundos.

cl Twee B. Se procedié en la misma forma que en la fase
experimental A; espleindose los mismos estimulos e instrucciones
impresas y verbales; con la diferancia de que en esta fase la tarjata
con instrucciones se introdujo en la parte medlia de la sesién, es decir,
entre los ciclos 18 y 13. (Var Diagrama 2).

d) Swes C. Se siguld el mismo procedimiento con los mismos
estimulos e instrucciones que -n las fases A y B. Lz diferencia
consistid en que durante esta fase la tarjeta con instrucciones impresas
se proporcioné al término de cada sesién. (Ver Diagrama 2.

e} Sesionss de Frueba. Después de las 5 sesiones de cada fase
experimental se expuzo a los sujetos a una sesién de prueba, en la que
se signid el mismo procedimiento y se utilizaron los mismos estimulos
que en la fase de entrenamiento. Sin exbarge, no se presentaron
congecuenciss a las respuestas correctas, n&. se presentaron
instrucciones impresas, ni se menciond el numero de puntos al témmino de
la sesién. Esto se ilustra en el Diagrama 1.

’ £1 Delacicnes entrs Estimalos. La relacién entre los estimulos

) .pxesemmdoa en ts y td fué preespecificada para cada uno de los ciclos

T, en tal forma que las respuestas correctas podian torresponder a tres
. tipos de relacién:

~ Xdantidad. Cuando entre los estimulos de ts y td existe

correspondencia de dimensiones fisicas homogéneas (ts = td)

| - Diferencia. Cuando la relacién es de dimensiones fisicas
canr.:va:ns {ts = td .

= Asbitrariedad. Relacidén de dimensiones fisicas o secuen:zias de

las mismas preseleccionadas arbitrariamente (ts = td).
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Cada sesién se programd para que isl y aleatori

ocurciera cada una de las relaciones antes mencionadas con una ¢ = 0.33,
q) Mmblisie Bstadisties Bl anélisis estadistico aplicado fué un

Anklisis de Varianza por Bloques 3x2 y la Prusba da Tukey.



Con fines de claridad en la exposicién los resultados obtenidos en
éste estudio ser&n presentados considerande los siguientes apartados:
Puntajes en la pzuabi de lectura de comprensidn, -Resultados en la fase
de entrenamiento, Resultados en las fases experimentales y Resultados en
las sesiones de prueba.

En la exposicidn de los resultados en las fases experimentales se
considerardn para su presentacién los diferentes pardmetros manipulados,
Asi, primeramente se describirdn los efectos de la variacién de la
intromisién de las instrucciones {al inicio, en medio o al final de la
sesion) en cada uno de los subgrupos. Posteriormente, se hard
referencia a2 los efectos de las dimensiones de los estimulos {objetal o
visual}., Fer dGltime se mencionardn los efectos conjuntos de las
variaciones en la dimensién de los estimulos y el momento de
presentacién de las instrucciones.

1.-PUNTAJES EM LA PRUEAR DR LECTURA DE COMEREMSION ELl promedic
de puntajes obtenidos en la prueba de lectura de comprensién fué de x =
6.9 ( 1l.25%). Después de asignar aleatoriamente los sujetos a los
grupcs objetal y visual, &l premedio de puntajes para el grupo objetal
fué de x = 6.9 (1.4 } y para el visual de x = 6.7 (1.03%t). A
continuacién se muestra el promedic de puntajes para cada subgrupe

experimentcal.



| sohgrwpe | cbjeras | view |
ARG 7 7
ACB 2 6.3
| BAC 5.7 7.3
BCA 6.7 6.3
CAB 8.3 6.7
CBA 7 7
II.~ BESULTADOS EN LA FASE OX ENTAENAMIENTO Ninguno ‘de los

sujetos cumplié con el requisito del 80% de respuestas correctas durante

2 sesiones consecutivas, por lo que todos fuercon expuestos a 5 sesiones

de entrenamiento. A continuaclén se muestra el promedio de respuestas

corzectas obtenidas por cada subgrupo.

'mﬂ Ol'ctn.l Visaal
ABC 15.% + 4.0 15.1 & 3.5
ACB 14.6 + 2.3 14.8 + 2.:.
BAC 15.6 & 2.5 19,0 & 6.1
BCA 15.7 + 3.1 4.1 £ 2.3
CAB 15.4 + 2.7 14.1 + 3.9
CRA 14.2 & 3.0 17.2 # 2.6

III.~ RESULTADCS DE LAS FASES EXPERINMENTALES.

A.- EFECTOS DEL MOMENTO DE PREAERTACION DE LA IMSTROCCION

Con el objeto de abordar las diferencias en la ejecucién derivadas

de cada una de las condicicnes de presentacidn de las instrucciones, se
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sumé la frecuencia de respuestas correctas de ios 36 sujetos en cada una
de las fases experimentales. Asi, en la figura 1 puede notarse que dicha
suma fué de 3238 respuestas correctas durante la fase A (instrucciones
a) inicic de la sesibn; para la fase B [finstrucciones en medio de la
sesidént fué de 3465 respuestas correctas y en la fase ¢ (instrucciocnes
al final de la sesidén} de 3607 respuestas correctas, Conforme a estos
datos, puede decirse que la ejecucién de los sujetos fué mas alta cuande
las instrucciones se presentaron al término de la sesidn que cuande se
introdujeron en la parte media o al inicio de la sesién,

La aplicacién de un Andlisis de Varianza de Bloques reveld que la
diferencia entre las tres condiclores de presentacién de las
instrueciones es significativa estadisticamente (Ft =19.00 Fc = 75.19
zan P = 9.37. Aunado a esto el cdlculo de la Frueba de Tukey mostrd una
difarencia significativa (P =0.51 entre las medidas de los dates
correspondientes a las fases C y A. S5in embargo, la diferencia entre
medidas de las fases B y A, asi como C y B no son significativas al
ap.icar la Prueba de Tukey.

Considerando 4que los resultados antes mencionados engloban la
frecuencia total de respuestas ¢orrectas obtenidas tanto en la situacién
objetal como en la visual, es importante, con el fin de realizar un
an2lisis mas detallado exponer los datos observados en las grupos
ohjetal y visual por separado.

1.~ GRUPO OBJETAL. En lz figura ) puede observarse que la suma
de respuestas correctas de 18 sujetos pertenecientes a este grupo fud
maysr, de 181%, <uandn las instruccicnes se introduieron al termino de
la sesitn (fase ) en comparacidn con las otras dos condiziones. Asi

mismo, la =lecucidén en la fase 3 rinstruccicnes en nmedic de la sesions
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Vfué superior, de 1603 respuestas correctas, gue la ejecucién observada
en la fase A de 1467 respuestas correctas.

Es importante indicar que no fué posible detectar un patrén
caracteristico de ejecucién para cada una de las condiciones de
presentacién de la instruccioén, por lo que ensegulda se describiran las
ejecuciones observadas en cada subgrupo en funcién de la secuencia de
exposicién a las fases experimentales. En la tabla 1 se muestra el
promedio de respuestas correctas y en la tabla 2 el promedic de latencia
de cada uno de los sujetos.

a) Subgrupo Objetal ABC (al inicio/en medio/al término). En
este subgrupo se observé un incremento constante en la frecuencia de
respuestas correctas al pasar de una fase experimental a otra {figura
2), notindose que la intromisién de las inut:ucciones en la fase B
incrementa la ejecuciédn de los sujetes 2 y 3 de un promedio de
respuestas correctas de 17 y 1% en la fase A a un promedio de 24 y 22
durante la fase B, respectivamente. El sujeto 1 no mostré cambios en el
promedic de respuestas correctas, el cual fué de 16 para ambas
condiciones. Durante la fase C los tres sujetos incrementaron su
ejecuciébn a un promedio de 18, 25, 24 respectivamente. (tabla 1}.
Respecto a la latencia de respuestas, se encontré que la suma de las
latencias de los tres sujetos en la fase B fué ligeramente mayor (5.6)
que la observada en la fase A (5.3), en tanto que la latencia al pasar a
la fase C decrementa a 4.4. Sin embargo, pese a esta tendencia general
existen diferencias entre los sujetos (tabla 2.

As1, en la fase B la latencia del sujeto 1 incrementa de 1.6 en la
fase A a 2.3, mientras que para los sujetos 2 y 3 decrementa de 1.4 ¥y

2.3 a 1.1y 2.2, En la fase C los sujetos 1 y 3 exhiben un decremento

o T con
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a 1.6y 1.7 respectivamente, y el sujeto 2 no muestra cambios.

b) Subgrupo Objetal ACB (al iniclo/al término/en medio).

En este subgrupo nuevamente se observa que durante la fase C se
mantiene la mayor ejecuclién, mientxas que en las fases A y B se
presentan ejecucicnes equiuszlentes, a excepcién del sujeto 6 en el que
se nota un .incremento en el promedio de respuestas correctas en la fase
€ (26} en relacién al promedio @e la fase A (19}, decrementando la
ejecucién al introducir la fase B (con un promedio de respuestas
correctas de 22). (Ver Tabla 1 y Figura 3.}

En cuanto a la latencia puede notarse que ésta incrementa
ligeramente para los sujetos 5 y 6 al pasar de la fase A’ (2.0 y 1.8
respectivamente} a la fase C (2.1 y 1.9), en tanto que la ;atencia del
sujeto 4 decrementa de 2.3 a 2.0. Durante la fase B la latencia
decrementa para los sujetos 4 y 6§ a 1.9 y 1.6 sequndos, mientras que el
sujeto 5 no muestra cambios. La suma de latencias de los tres sujetos
permitié notar que la mayor latencia ocurrié en la fase A (6.1}
sequndos, seguida de la fase C 18) y finalmente por la B (5.6). (Tabla
2}.

c) Subgrupo Cbjetal BAC {en medio/al injcio/al témmino).

Para este subgrupo se puede notar gue la ejecucion, al pasar a la
fase A se incrementd en el sujeto 7 de un promedic de respuestas
correctas de 14 a 16 y en el sujeto 8 de 17 a 24. El sujeto 9 obtuvo un
promedic ZHe respuestas corrasctas de 15 tanto en la fase B coms en la

fase A. Al inzroducir la condicion C el promedio de respuestas correctas

de la fase 7 incrementd a2 20, 2l sujeto w24 7 el sujetc ¢
decrerenté a 14. Es importante resaltar que ia ejecuzidn del sujeto 7 ze¢

caracterizd por un incremento constante en la fresuencia de respuestas
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correctas al cambiar de una condicién a otra, mientras que la del sujeto

.9 por cambios sumamente leves ( Tabla 1 y Figura 4 }.

En relacién a la latencia se encontrd que al introducir las
instrucciones en la fase A los tres sujetos decrementaron ésta de 2.6,
2.7 y 1.6 a 1.4, 1.5 y 1.4 respectivamente, volviende a incrementar
durante la fase C, excepto para el sujeto 7 que no manifestd cambios.
Ademis, la suma de latencias reveld que la menor se presentd en la fase
A (4.3), seguida por la C (5.4) y posteriormente por la B
(6.9).(Tabla2}.

d) Subgrupo Objetal BCA (en medio/ al término/ al iniciol.

La ejecucién de los tres sujetos fué muy semejante notandose que
fué ligeramente superior para los sujetos 10 y 12 durante la fase C {el
sujeto 10 presentd un promedio de respuestas correctas de 19 en la fase
B y de 22 en la fase C; el sujeto 12 .mostrb un promedio de respuestas
correctas de 13 y 15 en las fases B y C, correspondientemente.

La ejecucién decrementé al iniciarse la fase A (un promedioc de 18
para el sujeto 10 y de 14 para el sujeto 12). Es importante seflalar que
el sujeto 11 se mantuvo en un promedio de 16 respuestas correctas en las
tres condiciones experimentales. {Tabla 1 y Figura 5). A excepcion

del sujeto 11 que mostré un decremento constante en la latencia de

respuestas (el cual fué de 1.7, 1.4 y 1.2 sequndos respectivamente en

las fases B, C y A}, se notd que ésta decrementdé en la fase C e
incrementé en la fase A. Congrguentemente la latencia de la fase C fué
menor (4.5 seg.) que la observada en las fases A (4.8 seg.) y B (5.9
seg.). (Tabla 2).

e) Subgrupo Objetal CAB (al terminéd/al inicio/ en medio}.

La ejecucién de los sujetos 13 y 15 presentaron incrementcs
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constantes al cambiar de una fase a otra. Asi, el sujeto 13 mostré un
promedio de 14, 16 y 18 respuestas correctas en las fases C, Ay B, en
tanto que dicho promedio es de 14, 16 y 20 para el sujeto 15. En el caso
del sujeto 14 se encontrd que al promedio de respuestas correctas

incrementé de 11 a 15 al cambiar de la fase C a la A., sin embargo

de daunp dio de 12 P correctas al sec expuesto a la

condicién B, (Tabla 1 y Figura 6). Respecto a la latencia en la Tabla
2 puede encontrarse que en los tres sujetos fué marcadamente mayor
durante la condicién €, sufriendo decrementos consistentes en las fases
Ay B.

£) Subgrupo Objetal CBA {al témmino/en medio/al iniciol. En
este subgrupo se observd que la ejecucién de los sujetos 16 y 17 fué

o de puestas

mayor en la fase B que durante la fase C (p

carrectas de 15 para el sujeto 16 y de 18 para el sujeto 17 en la fase C
y de 18 y 24 respectivamente en la fase B), sin embargo, nuevamante
decrementd al introducir la fase A a un promedio de 13 y 16- respuestas
correctas respectivamente. El sujeto 18 mostré una disminucién en el
promedio de respuestas correctas de 16 en la condicién C a 14 en la B,
incrementando a 15 en la fase A. Es importante seflalar que la ejecucion
en la fase A e8 mis estable que en las fases B y C. (Figura 7 Tabla 1).

En cuanto a la latencia se encontrd para los tres sujetos que ésta
incrementé al introducir la fase B, sin embargo decrementd cuando se
expuso a los sujetos a la condicién A. (Tabla 2}.

En suma_puede decirse que en la ejecucién de cada uno de los
subgrupos de la condicién objetal se observaron efectos de la secuencia '
de presentacidn de las fases. Asi, el nivel de ejecucién éa'

siempre mis bajo en la fase que se presenta como primera condicidén
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independi del. scg de intromisidn de la instruccién,

Aunado a esto el promedio de respuestas correctas reqularmente es
més alto en la fase C, a excepcién cuando esta fase es la primera a la
que se expone al sujeto, asi mismo comparativamente a esta condicién, en
las fases A y B se obtienen ejecuciones semejantes. Los efectos de la
secuencia de exposicién a las tres condiciones de introduccién de la
instruccién también se hicieron patentes en la latencia de respuesta de
los sujetos. En esta forma generalmente las mayores latencias se
exhibieron en la primera condicién a la que se sometid a los sujetos.

Por dltimo mencicnaremos que ain cuando no se observS un patrén de
respuestas definido y diferenciable entre las fases expe:ﬁnen:ales, pude
notarse que durante la fase B, al introducir la instruccién en la parte
media de la sesidén se acentuaba el patrén de ejecucién seguido por el
sujeto al inicio de la sesién.

2.~ GMOPO VISUAL Similarmente a lo observado en el grupo
objetal, en este grupo pudo notarse que la suma de las respuestas
correctas de los 18 sujetos en cada fase experimental fué mayor cuando
las instruccicnes se presentaron al término de la sesién (1988
respuestas) seguida de la condicién en que las instrucciones se
introdujeron en la parte media de la sesidn (1862 respuestas}) y por
Gltimo de la fase en que la instruccién aparecia al inicioc de la sesién
(1772 respuestas). Siguiendo los lineamientos de la exposicidn a
continuaclén se describirin los resultados encontrados en. cada unc de
los subgrupos visuales.

a) Subgrupo Visual ABC (al inicio/en medio/al término}.

Para este subgrupo se encontrd que el promedio de respuestas correctas

s2 elevd al introdueir la fase B, in tand nue te al cambiar
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a la condicién €. En ;lt‘ forma, la ejecucién de los tres sujetos fué
mayor cusado las instrucciones sea proporcionaron al términe de la
sesién. (Tabla 1 y figura 6).

Repecto a la latencia de se 6 que al sumar el

promedio de los tres sujetos, ésto, fud mayor cuando las instrucciones
se daban al inicio de la sesién (4.5 seg.) slendo menor cuando la
instruccién se introducia en la parte media de la sesién (3.9 seg.). Sin
embargo, cada sujeto mostrd diferencias en los cambios de la h“nd"‘ al
ser expuestos a las distintas condiciones (Ver Tabla 2).

b) Subgzupo Visual ACB (al inicio/al témino/en medio).

Los sujeﬁos 22 y 24 de este subgrupo mostraron incrementos constantes en
el promedic de respuestas correctas al cambiar de una fase a otra (el
sujeto 22 obtuvo en promedio 15, 31 y 36 y el sujeto 24, 18, 23 y 25
respuestas correctas en las condicicones A, C y B, respectivamente), En
tanto el sujeto 23 presentd una mayor ejecucién en la situacién C (24
respuestas correctas} que en la B {21 respuestas correctas). (Tabla 1 y
Figura 9).

En relacién a la latencia el promedio de los sujetos 22 y 23 fué
disminuyendo de fase en fase, mientras que el sujeto 24 incrementé la
latencia al pasar a la fase C en un promedio de 1.2 a 1.4, para
decrementar en la fase B a 1.2 seg. La suma del promedio de latencia de
los tres sujetos revels que ésta se va decrementando al cambiar de una
clmdicién a otra (suma de 55 en la fase A, de 5.3 en la fase B y de 3.7
en‘la fase C) {Tabla 2).

¢c) Subgrupo Visual BAC (en medio/al inicio/al témmino).

ta f ia de tas correct de los sujetos 25 y 26 se

P

incr té paulati e de uhu fase a otra (en el sujeto 25 el
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P o de p estas cor t en cada fase, B, A y C, fué de 12,15 y

17, y en el sujeto 26 fué de 16, 21 y 23).

Fl sujeto 27 decr 6 liger su ejecucién de la fase B

{promedio de 21) a la fase A (19}, i éndola d. al ser
sometido a la fase C (promedic de 32).(Tabla 1 y Figura 10). Respecto
a la latencia pudo notarse, al sumar el promedic de los tres sujetos,
que ésta fué mayor en la fase B (5.7), seguida por la fase A {5.0) y por
Gltimo por la fase C (4.6}. Sin embargo, la latencia de respuestas
exhibida pox cada sujeto en las tres c¢ondiciones es muy fluctuante.
{Tabla 2).

d) Subgrupo Visusl BCA (en medio/al término/al inicio).

En este subgrupo se encontrd que los tres sujetos elevaron su ejecucsidn
al iniciarse la fase C, sin embargo la ejecucién de los sujetos 28 y 30
decrementd durante la fase A, siendo equivalente a la observada en la
condicién B. El sujeto 29 incremento su ejecucién paulatinamente de una
fase a otraz promedlo ge respuestas correctas de 18 en la fase B, a 27
en la fase C y de 35 en la faze A (Tabla 1 y Figura 11).

En lo referente a la latencia de respuestas los tres sujetos
mostraren diferenclas, pero al sumér el promedio de latencia del grupo
en cada fase se notd que ésta fué mas elevada en la fase B (5.5)
comparativamente con la condicién A (5.2) y C (4.8). (Tabla 2).

e) Subgrupo Visual CAB (al término/al inicio/en medio}.

Para este subgrupo se observé que el promedio de respuestas correctas
fué mayor en la fase A, excepto para el asujeto 32, el que incrementd su
promedioc de respuestas correctas de 21 en la fase A a 32 al introducirc

la fase B. En cambio los sujetos 31 y 33 d taron el

dio de

respuestas corzectas durante la situacién B: de 22 (en la fase A ) a 18
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{en la fase B) para el sujeto 31. y de 19 (en la fase A) a 18 (en la
fase B} para el sujeto 33. Es importante sefialar que los incrementos y
decrementos observados en los sujetos 31 y 33 son muy ligeros. (Tabla L
y Figura 12}.

La latencia de respuestas de los aujetos 32 y 33 fué mayor durante
la fase A (2.1 ¥y 1.9 respectivamentej, disminuyendo al cambiar a la fase

B (2.0 y 1.8 pecti e) . Contrari + el sujeto 31 exhibid una

menor latencia en la fase A (1.3), la cual incrementé al iniciar lar fase
B {2.2). En términos generales, la suma del promedio de latenciu de los
tres sujetos, reveld que la mayor latencia se ubicd en la fase B (6.0},
seguida por las fases A (5.3) y C (5.2), (Tabla2j.
£] Subgiupo Visual CBA {al término/en medio/al inicio}.

Los tres sujetos de este subqrupo mastraron incrementos constantes en la
e)ec\:\cifm al pasar de una condicién experimental a otra, correspondiendo
el mayor promedio de respuestas correctas a la fase A (Tabla 1 y Figura
13). La latencia de respuestas fué decremcntando de una fase a otra, a

excepcién del sujeto 34 que presentd un promedic de latencia de 1.8 en

la fase B comparati con el p dio de 1.3 en la fase C, sin
embargo éste decrementd a 1.7 al introducirse la situaeién A. La suma
del promedio de latencia de los tres sujetos permitié notar que ésta fué
mayor en la fase C {4.7 seq.) en comparacién con las fases B (4.5 seg) y
A {4.2 seg.). {Tabla 2).

En resumen puede mencionarse que, similarmente a lo observado en
los subgrupos cbjetales, no fué posible detectar un patrén de respuestas
caracteristico de cada fase experimental. Asi{ mismo, pudieron notarse
efectos de la secuencia de exposicién a las diferentes fases, las cuales

consistieron en una mayor ejecucién en la tercera condicién a la que se
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sometié a los sujetos ,independientemente del momento en que se
introducia la instruceién. Aunado a este efecto de secuenciacién, se
encontré que el promadié de respuestas correctas tendié a ser mayor
cuando la terxcera condicién a la que se exponia a los sujetos
involucraba instrucciones al final de la sesibén, esto es, en la fase C.

Los efectos de la secuencia de las fases también se manifestaron
en relacién a la latencia de respuestas, notindose que ésta generalmente
fué menor en la primera condicién a la que se introducia a los sujetos,
excepcién hecha en el subgrupo que recibié la secuencia CAB, en la que
la latencia mAs alta se ;:zesenté en la fase B.

B.- EFECTOS DE LA MOOALIDAD DE PRESENTACION DE 103

E3TINOLOS .

Con la finalidad de observar las diferencias en la ejecucién de
los sujetos relacionadas a la modalidad de presentaciéon de los
estimulos, se realizé la suma de las respuestas correctas de los 18
sujetos en cada grupo por separado {cbjetal y visual). Asi, pudo
apreciarse que la ejecucién del grupo de sujetos en el que se emplearon
estimulos tridimensionales (grupo cbjetal}l fué menor (4649 respuestas
correctas) que la del grupo visual {5621}. {Figura 1). La aplicacién
del Andlisis de Varianza de bloques reveld que las diferencias entre
ambos grupos son significativas estadisticamente ( Ft = 18.51 Fc
=696.73, P = 0.5).

C.- EFECTCS COMJUNTOS DEBL MOMENTO DK FPRESENTACION DE LAS
wa&szmmmmummmwuwsms.

Como ya se menciond la evaluacién de las diferencias en la
ejecucién, vinculadas al momento de introduccién de las instrucciones y

de la modalidad de los estimulos; por medio de un Andlisis de Varianza
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de Bloques en el que se consid las p tas correctas de los 36

sujetos permitié detectar que estadisticamente las diferencias entre los
grupes objetal y visual son significativas (Ft = 18,51 Fc = 696.73, P =
0.5), lo mizmo que las diferencias entre las ejecuciones presentes en
las condiciones A, 8 y C { Ft = 19.0 Fc = 75.19, P =0.5), tendiendo a
ser mayor la e.jccucibn en la fase C, (de acuerdo con la Prueba de
Tukey) . Con el fin de detallar el andlisis de los resultados, se
decidié comparar estadisticamente las ejecuciones de los grupos objetal
y visual para cads secuencia de fages.

En esta forma, al efectuar 6 AnAlisis de Varianza de Bloques {(uno

por cada ia) se tré que la ejecuciébn de loa subgrupos

tos a laa iaa ACB, BAC, BCA y CBA no son significativas (P

= 0.5) ni en relacién a las fases ni a la modalidad de los estimulos.

Los subgrupos que recibleron 1la ia ABC pr ron diferencias

significativas relacionadas al de pr 1én de _las
instrucciones( Ft = 19.0 ¥fc = 26.88, P = 0.5) pero no a la utilizacién
de estimulos objetales o visuales. Por ultimo, los subgrupos con
secuencia CAS mantienen diferencias al:qnificutlvas vinculadas tanto al
mosento de intromisién de las instrucciones { Ft = 19.0 Fc = 20.27, P =
0.5) como a la modalidad de los estimulos (Ft = 10,51 Fc = 127.84, P
=0.5).

Es decir, dependiendo de la secuencia de introduccién de las
condiciones experimentales las diferencias en 1la ejecucién son
significativas (como en los subgrupos ABC y CAB) o no significativas.

IV.~ SESIONES DR PSURBA.

En este apartado se describirdén loz resultados observados en las

sssiones de prucba on las fases experimentales de los grupos objetal y
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visual, a partir de la suma de frecuencia de respuestas correctas

durante éstas sesiones. Asi, en el grupo objetal en las sesiones de

prueba en las que se raron mayor f ia de resp tas
correctas fueron: a) en el subgrupo ABC la fase C con una frecuencia de
77 respuestas correctas, b) en el subgrupo ACB la fase B {63 respuestas
correctas), en el subgrupo BAC las situaciones B y A tuvieron 58
respuestas correctas comparativamente con la fase C en que se tuvo una
frecuencia de 5.7, d) para el subgrupo BCA la mayor ejecucién ocurriéd en
la fase A (72 respuestas correctas), e} en el subgrupo CAB la fase B
presenté el mayor nimero de respuestas correctas ({49) aunque las
diferencias con las otras fases es muy ligera (47 para la C y 48 para la
A), y finalmente £} el subgrupo CBA presentd frecuencias equivalentes en
las sesiones de prueba de las fases C y A (53 respuestas correctas en
ambas fases) mayores que las respuestas correctas de la fase B (41).
Comparativamente en los subgrupos visuales se pudo notar ques a)
en los subgrupos ABC y BAC las sesiones de prueba con mayor frecuencia
de respuestas correctas correspendian a la fase C (85 y 64
respectivamente), b) en el subgrupo ACB se encontrd que la frecuencia de
respuestas correctas fué mayor en las sesiones de prueba de la fase C y

B (79 para ambas} y c¢) los subgrupos BCA, CAB y CBA la sesidn de prueba

de la fase A tuvo la mayor £ ia de

P tas correctas (71,80 y
106, respectivamente).

En términos generales la ejecucién de las sesiones de prueba del
grupo visual fué superior a las del grupo objetal (Figura 14}, Aunado
a esto es importante mencionar gque la secilencia de las fases también
tuvo efectos en las sesiones de prueba, ya que en éstas generalmente

ocurrié una mayor ejecucién cuando correspondian a la ultima fase a la
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que se sometld a los sujetos.

Para concluir la exposicién de loa resultados obtenidos en el
presente estudio, conaideramos pertinente resaltar los siguientes
puntoa:

~ La ejecucidén de los sujetos durante la fase experimental cC,

se int fan las instrucciones al término de la sesién, fué

mayor comparativamente con otras fases.

- El grupo visual mostrd mayores ejecuciones que el grupo objetal.

- Cuando se consideraron los datos globales ae encontraron
diferencias significativas estadisticamente entre las fases
experimentales (A, B y C) y entre la modalidad de los estimulos (objetal
y visual), cuando se compararon los resultados generales de los sujetos
de cada uno de los grupos. Sin embargo, esto no sucedié cuando las
comparaciones se realizaron entre los subgrupos.

- No fué posible detectar un patrén de respuesta caracteristico
para cada fase experimental, no obstante cuando las instrucciones se
daban en la parte media de la 8esién se acentuaba el patrén de
ejecucién, es decir se aceleraba la emisién de respuestas correctas.

- Fué posible detectar los efectos de secuenciacién los cuales se
manifestaron generalmente con una mayor ejecucién en la tercera

condicién a la que se sometia a los sujetos y una menor ejecucién en la

primera condicién independi te del o de intromisién de las
instrucciones.

- Al analizar la ejecucién durante las sesionea de prueba se
percibié que ésta fué mayor para el grupo visual. Ademis, el promedioc de
respuestas correctas de éstas sesiones vari6é seqin la secuencia de

exposicién de las fases experimentales.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

A partir de que la expectativa primordial para realizar la
presente investigacién fué designada como: analizar la funcién de los
eventos instruccionalea en diferentes momentos de presentacién en una
tarea de discriminacién condicional con sistemas T, empleando estimulos
visuales y objetales, la discusién de los datos obtenidos se enfoca a
los siquientes aspectos: a) Niveles funclonales de interaccién con los
eventos instruccionales. b) Papel del punto de contacto de los sujetos
con las instrucciones c) Relacién de las instrucclones con las
consecuencias de la conducta dentro del campo interconductual. d)
Importancia de las dimensicnes de estimulo manejadas. e) Papel de la
historia interactiva del sujeto con los eventos instruccionales. La
seleccién de estos aspectos se realizé tratando de incluir aquellos
elementos que conformando el campo interconductual puedan generar algtn
tipo de influencia en lavariable independiente.

Asi, la atencién se centra en aquellos factoras continuamente
involucrados en las Interacciones que se establecen con las
instrucciones, especificamente en tareas de discriminacién condicional.

A lo largo de la exposicién del trabajo, se sedalaron diversas
investigaciones, sustentadas en las pautas teéricas plagetiana,
soviética y conductual tradicional, que resaltan la influencia de las
instrucciones en la solucién de tareas de discriminacién condicional.
Sin embargo, estos estudios no contemplan el anidlisis de los diferentes
niveles en que los sujetos interactuan con los eventos instruccionales,
por lo que se decidié optar por la postura de campo interconductual como

base tedrico-mstodolégica, ya que sus planteamientos permiten




interpretar los resultados deade wun punto de vista interactive
considerando la participacién de todos los factores incluidos en una
interacecién conductual.

Asi, la funcién treguladora que los eventos ejercen en las
interacclones organismo-anbiente, han mostrado relaciones de
condicionalidad entre estimulos en las que unc de ellos establece 195
contingencias bajo las cuales un sujeto responde, razén por la cual se
le han atribuido funciones instruccionales, las cuales pueden adoptar
diferentes niveles funcionales en virtud de la organizacién del campo
total de contingencias.

A este respecto, diversos autores (Herninder-Pozo, 1986, Garcia,
1968 Peflaloza y Martinez, 1988} apoyados en la teoria de campo
interconductual afirman que bajo una misma tarea de discriminacién
condicional que involucra eventos instruccionales los sujetos pueden
responder en diferentes niveles interactivos (contextual,
suplementaria,selectora o suatitutiva).

Considerando la ta fa al prop por Ribes y Lépez

{1985) podemos decir que el nivel de funcionalidad de la conducta de los
sujetos experimentales al resolver la tarea de igualacién a la muestra
se ubica dentro de la funcién denominada selectora, dado que la
interacclén entrelos niflos y el ambiente, en este caac experimental, era

condicional a los estimulos e instrucciones que especificaban las

relaciones contingenciales bajo las cuales respondian. Evident en
este nivel funcional, al igual que en elgontextual o suplementazic, las
interacciones que se establecen aun cuando se caracterizan por

des'].i.gud.em:o funcional respecto a las propiedades fisica-quimicas de



los eventos, dependen de la situacién particular (aqui y ahora)en gque
ocurren.

BEn este punto es importante agregar que el andlisis de la
organizacién funcional presente en las interacciones organismo-ambiente
requiere de una evaluacién paramétrica de los eventos participantes en
el campo interconductual. En relacién a esto se encusntra que los
trabajos sustentados en el paradigma de "intromision del estimulo™ han
llevado a la conclusién de que las funciones de los eventos dependen de
las manipulaciones efectuadas, asi como de los par metros manejados,
tales como el momento de presentacién, duracién, probabilidad, etec. de
los estimulos.

Este planteamiento es constatado por los resultados del presente
estudio, dado que la intromisién de 1las instrucciones en diferentes
momentos de la tarea de discriminacién condicional se relaciona con

ejecuciones diferentes, manifestadas principalmente en una frecuencia de

4

as cor. mayor las instrucciones se presentaban al

término de la sesién; frecuenmcia intermedia alintroducir la instruccién
en la parte media de la sesién y una frecuencia de respuestas correctas
menor si la instruccién se presentaba al inicio de la tarea.

En esta forma puede decirse que ¢l punto de contacto con los
eventos instruccionales es un par&metro importante en el andlisis de la
interaccién funcional, sin embargo no puede afirmarse que es sea el
tinico, ya que en el campo interconductual se ubican otros elementos que
determinan su organizacién, tales como las consecuencias de la conducta,

la complejidad de la tarea, las dimensiones de los estimulos y el grado

de evolucién lingliistica de los sujetos (Hernindez-Pozo, 1986,
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Hernéndez-Pozo y Coronado, 19087, Garcia, 1988, Peflaloza y Martinez,

1968} .

Respecto al papel de las ias en la i i6én con las

1 iones, se ré6 que en el caso de la situacidén experimental

manajada, 1las consecuencias adquirierén un mayor control scbre 1la
conducta que las instrucciones, afirmacién sustentada en la cobservacién
de ejecuciones mAs elevadas en la fase C {instrucciones al término de la
sesién) que en la fase A (lnstrucciones al inicio}.

Estos resultados concuerdan con los  obtenidos en las
investigaciones efectuadas por Martinez, Gonzalez, Gutiérrez y Ribes
(clt.ados en Ribes, 19390) al explorar la influencia de las reglas en la
conducta presente al solucionar tareas de igualacién a la muestra.
Dichos autores sugieren que las inastzucciones son efectivas en la
regulacién de la conducta en la medida en que se correlacionan con las
consscuencias.

De esta manera, la funcién de los evantos instruccionales no es
independiente del campo contingencial total, aunado a que su efectividad
depende de la relacién que guarden con las consecuencias, dade que la
conducta contrelada por instrucciones es sensible a las consecuencias
programadas. )

Ademss, de la influencia de las consecuencias en el control
instruccional, un parimetro de interés es el papel de las dimensiones de
estimilo empleadas. Al respecto el reporte de Garcia {1988) indica que '
de acuerdo a la dimensién entrenada {color, forma o color mis ,ié;ma) se
encontraba mayor o menor grado de dificultad en 1la adqulslciél.\ de

relaciones de identidad morfolédgica y funcional.
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En la presente investigacién puede detectarse que en el caso de
los niflos participantes en ¢l experimento la realizacién de la tarea de
igualacién a la nuestra se facilité cuando se utilizaron estimulos
visuales. 10 anterior puede ser explicado si se considera que la edad
de los nifios (B8~ 10 afios) aseguré un nivel de evolucién linglifstica que
les permitié interactuar con objetos-estimulo de mayor complejidad, es
decir, la realizacién de la tarea visual era mas compleja, ya que
requeria un mayor grade de desligamiento de propiedades fisico-quimicas
de los estimulos, en comparacién con la tarea objetal que era n:és
situacicnal.

Asi, es factible afirmar que las dimensiones de estimulo empleadas
determinan diferentes de complejidad de la tarea (relaciones con el
grado de desligamiento de las propiedades fisico-quimicas requerido),
las cuales a su vez permiten la aparicién de formas diversas de
responder, ¥y que en el caso de la tarea visual en el experimento lmplicéd
un nivel de interaccién més complejo.

Aunado a eato, el nivel de interaccién con eventos instruccionales
puede verse afectado por la hiatoria interconductual de los sujetos, la
cual puede ser evaluada considerando los efectos de la secuencia de
exposicién a las condiciones experimentales. Tales efectos se
manifostaron, considerando los datos individuales, con una mayor
ejecucién en la tercera condigién a la que se sometia a los sujetos y
una menor ejecucién en la primera condicién, sin embargo es importante
reiterar q\xe al realizar la comparacién entre subgrupos experimentales

{datos globales) la mayor = fr ia de resp tas correctas

correspondidé a la face C y al grupo objetal.
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A partir de esto, puede decirse que la historia instruccional no
es una variable independiente de la situacién total en que ocurre la
interaccién especifica (Martinez, Ribes y Guerrero, 1990).

Antes de finalizar, es importante indicar que la funcién de los
eventos instruccionales y el control que ejercen sobre la conducta en
una interaccién dada, no es independiente de la totalidad de elementos
presentes en la situacién (consecuenclas, estimulos, tareas, etc.) Asi,
las instrucciones en la medida en que se relacionen con las
contingencias ambientales actidan como eventos dlipouicionales, que a
través de elementos lingiiisticos o convencionales, transforman el tipo y
la organizacién de la interaccién.

Conforme a lo anteriocx, en el andlisis e interpretacién de’ las
funciones instruccionales, desde la postura tedrica interconductual,
debe partir de la mmutua dependencia existente entre la instruccién y el
resto de elementos que integran y determinan el tipo de interaccién.
Rdemas, un aspecto metodolégico de suma relevancia, detected en el curse
de la investigacién , se refiere a que la efectividad de 1las
. instrucciones como reguladoras de la conducta depende de la congruencia

que man gan con las ias programadas.

De esta manera puede plantearse que los eventos instruccionales no
controlan la conducta en si mismos, sino que esta funcidn depende de la
vinculacién con las contingencias de la conducta. Partiendo de esto,
podrian cuestionarse las situaciones en las aulas escolares , en donde
el énfasis se sitda en la inatruccidén, en vez de tomar en cuenta la
relacion que guarda la instruccidén con los eventos ambientales que

integran el contexto interactivo del nifio.
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Respecto a lo anterior Ribes (1979) indica que “un andlisis
funcional de la conducta en el salén de clases requiere tener en cuenta
la relacién de control que se establece entre diversos sectores del
ambjente fisico y soclal y la conducta de uno o todos los sujetos que
forman parte de dicho salon de claaes... Los aspectos puramente fisjcos
del ambiente pueden tener propiedades funcionalea de tipo disposicional
o discriminativo, mientras que las conductas del maestro y de los
compafieros pueden funcionar como estimulos discriminativos o
concurrentes Yy, en alguhos casos, como eventos disposiclonales™ {p.p.
164).

As§, el estudio de los msventos instruccionales aporta informacidn

a cerca de las condiciones relaci con el mportamiento en el

aula, especialmente a la funcién que adoptan las instrucciones en
relacién a la clase de situacién, tipo de consecuencias y tipo de
localizacién o disponibilidad de los objetos. Ratomande lo anterior es
necesario la difusién de los hallazgos experimentales en el smbito de la
educacién, ya que la descripcién de los vinculos entre la conducta de
los alumnos y las condiciones que la determinan llevar a una
programacién del ambiente educacional en el cual el niflo responde a
tareas especificas de manera mis eficaz.

Antes de concluir debe indicarse que el estudio experimental en
torno a la naturaleza y funcién de las instrucciones no estd concluido,
por lo que nos permitimos sugerir como alternativa de investigacién el
andllisis de los efectos que tiene el proporcionar instrucciones en
diferentes niveles funcionales de lenguaje para efectuar una misma

tarea.
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Ademis proponemos continuar con una propuesta tedrico-metodolégica
que permita agrupar de manera coherente los datos experimentales
disponibles hasta el momento dentro de un marco organizativo mAs
comprehansivo, tal como lo sugieren Kantor (1978) Ribes y Lépez (1985) y

Schoenfeld y cola. (1979).
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Fig. 1 Frecuencia de correctas de las
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Fig. 2 Frecuencia de respucstas correctas de las
cinco sesiones en las tres fases del sujeto t del
Grupo Objetat A B C.

Fig. 4 Frecuencia de respucstas corroctas de las
cinco sesiones en 1as tres fases del sujeto 3 det
Grupo Objetal AB C.

Fig. 5 Frecuencia de respuestas correctas de las
cinco sesiones cn las tres fases del sujeto 4 del
Grupo Otyetal ACB.

Fig. 3 Frecuencia de respuestas correctas de las
cinco sesiones en las tres fases del sujeto 2 del
Grupo Objetal AB C.

Fig. 6 Frecuencia de respuestas correctas de fas
cinco sesiones cn las tres fascs del suicto 5 del
“Grupo Qtjetat A C B.
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Fig. 16 Frocuencia de respuestas comrectas de las
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mmaczrtmﬁsudelwm-dcl d jones cn las tres fases del sujclo 15 del
Grupo Objetal CAB.
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Fig. 14 Frecuencia de respuestas correctas de las  Fig 17 F ia de de las
cinco scsiones en las tres fases del sujcto 17 del cinco scsiones en las tres “fascs dct sujeto 16 del

Grupo Objetal C AB. Grupo Objewal CB A

SUETO14 SUETO1?

Fig. 15 Frecuencia de respuestas correctas de las Fig. 18 Fi ia de de las
cinco sesiones en las tres fases del sujeto 14 el cinco sesiones en Las tres fases del sujeto 17 del

Grupo Objetal C A B. Grupo Objetal CB A




SQUETO1
Fig. 19 Frecuencia de respuestas correctas de las Fig. 22 Fi ia de resp de-las
cinco sesiones en las tres fases del suicto 18 ded cinco scsion.s et las tres fases del sujeto 21 det
Grupo Objetal CB A ) Grupo Visuat ABC.
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Fig 20 Frecoencia de respuestas correctas de fas Fig. 23 F ia de resp de las
cinco sesiones en las tres fases del sujeto 19 del cinco sesiones en las tres fases del sujeto 22 del
Grupo Visull ABC. Grupo Visual ACB.

Fig 21 Frecucncia de respuestas vorrectas de bis  pio | procuencia de respucstas correctas de las
cinco scsiones en las Ires fases ded sujcto 20 del Cifts sesiones en tas tres fases del sujewo 23 del
Grupo Visual AB C. Girupo Visuat A C B



Fig. 25 Frecuencia de respuestas correctas de 135 gp 28 Frocucncia de respuestas correctas de las
cinco sesiones en las tres fases del sujeto 24 del  ingy sesiones en las tres fases det wujero 27 del
Grupo Visual ACB. Grupo Visual BA C
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Fig. 26 Frecuencia de respuestas correctas de las  Fig. 29 Frecuencia de respuestas corsactas de las
cinco sesiones en las tres fases del sujeto 25 del cinco sesiones en las tres fases del sujeto 28 del
Grupo Visual BAC. Grupo Viswal BC A

Fig. 27 me‘m’ de respuestas correctas de las Fie 30 Frecucnea de respastac conactas de las
vinco sesiones en las tres fases del sujeto 26 del Qmee sestoies ob las tres Fases b - oete 19 Jel
Grupo Viswl BAC Grupo Visual BU A
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Fig. 31 Frecuencia de respucstas correctas de 1as Fig. 34 Frocueocia de respuestas comrectas de las
cinco sesioncs en las tres fases del sujeto 30 del  cinco scsiopes en las tres fases del sujeto 33 ded
Grupo Visual CAB. Grupo Visual CA B,

Fig. 32 Frecoencia de respucstas correctas de las Fig. 35 F ia de resp de las
cinco sesiones en las wres fases del sujcto 31 del ciioo sesioncs en 115 tres fascs ded sujcto 4 del
Grupo Visial C AB. Grupo Visual CB A

Fig. 33 Frecuenca de respuestas correctas de las Fig. 36 Frecuencia de respuestas correctas de las
cinco sesiones en las tres fases del sujeto 32 del cinco sesiones en las tres fases del sujeto 15 del
Grupo Visual C A B Grupo Visual CB A
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 ANEXO 1

~ CILINDRO

Sesiones de Entrenamiento
y Prueba

—
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ANEXO 1
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PRISMA TRAPEZOIDAL

Sesiones de entrenamiento y prueba
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Sesiones de entrenamiento y prueba
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ANEXO 1

OVOIDE

Sesiones de entrenamiento y prueba
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ANEXO 1

CUBO

Fases Experimentales
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“ANEXO 1

ESFERA

Fases Experimentales
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ANEXO 1
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Fases Experimentales



ANEXO 2

PRUEBA DE LECTURA DE OGMPRENSION

Una alondra tenia el nido en un trigal. Una mafiana, antes
de salir en busca de comida para sus hijuelos, les recomendd
que estuviesen alerta a todo lo que el labrador duefio de a--
quellos campos, dijese y se lo contasen a su vuelta.

Cuando la madre regresd al nido, le refirieron sus peque-
fiuelos que el labrador habia pasado por alli con su hijo, y-
que ambos habian determinado llamar a los vecinos para que -
les ayudaran en la siega del trigo.

- Epntonces - se dijo la alondra madre -, todavia no ‘hay -
ningin peligro.

Al dia siguiente le contaron las alondrillas que habia —-
vuelto a pasar por alli el labrador, y que habia dicho a su-
hijo que fuese a llamar a sus primos para que le ayudasen a-
segar la mies.

Al oir esto, nuevamente pensd la alondra que el peligro -

. no era inminente.

Al tercer dia, dijeron los pajarillos a su madre que ha -
bian oido asegurar al labrador que €l mismo iba a segar el -
campo.

~ AR si 7 - les sontesté la prudente alondra —; entonces-—
ha llegado la hora de que nos vayamos de aqui. Ya sabia yo -
que ni los vecinos ni los primos del labrador le ayudarian -
en la tarea; pero si es el mismo quien va a segar el trigal,
no nos queda otro remedio que mudarnos enseguida a otro cam-
po.

“SI NECRSITAMOS HACER ALGO,
BAGAMOSLO NOSOTROS MISMOS.®
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ANEXO 2

INSTRUCCIONES: ESCRIBE EN EL PARENTESIS QUE ESTA DELANTE
CADA ORACION UNA P SI ES FALSA O UNA V SI
VERDADERA.

1. La alondra tenfa su nido en un trigal. (

2. El labrador era duefic de los campos. {

3. El labrador dejé sin cortar los campos. (

4. La alondra era muy imprudente. (

5. Los polluelos eran mentirosos. 4

6. La alondra y sus polluelos tuvieron gque mudarse

a otro campo. (
7. El1 hijo del labrador fué a llamar a sus primos. (
8. Los vecinos ayudaron al labrador. (

9. Cuando necesitamos hacer algo, tenemos que llamar
a otras personas para que lo hagan. {

10. E1 labrador buscd ayuda para segar el trigo. (
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ANEXO
HOJA DE REGISTRO

3

HOMBRE: GRADO: EDAD:
GRUPO: SUBGRUPO: PASE: SESION:__ .
tD ts t°

1.1 12345 | 12345 | 12345

2.] 12345 | 12345 | 12345

3.] 12345 | 12345 | 12345

a_[ 12325 | 12345 | 12345

5.1 12345 | 12345 | 12345

6.§ 12345 | 12345 [ 12345

7.} 12345 | 12345 | 12345

6.} 12345 | 12345 | 12345

9. 12345 | 12345 | 12345

10.] 12345 | 12345 | 12345

11.] 12345 | 12345 [ 12345

12, 12345 | 12345 | 12345

13.| 12345 | 12345 | 12345

12.] 12345 | 12345 | 12345

15.| 12345 | 12345 | 12345

16. | 12345 | 12345 | 12345

17.] 12345 | 12345 [ 12325

18, 12345 | 12345 | 12345

19,1 12345 | 12345 | 12345

20. 1 12345 | 12345 | 12345

21.. 12345 | 12345 | 12345

22.; 12345 | 12345 | 12345

23.| 12345 | 12345 | 12345

24, 12345 | 12345 | 12345

25. | 12345 | 12345 | 12345

26. 1 12345 | 12345 | 12345

HE IR ) ge———

. RESPUESTAS INCORRECTAS:

29. | 12345 | 12345 | 12345 ; —
30.| 12345 | 12345 | 12385 o ORISKONES:
31, | 12345 | 12345 | 12345 —
32. | 12345 | 12345 | 12345

33.1 12345 | 12345 | 12345

3a. ] 12345 | 12345 | 12345

35. 1 12345 | 12345 § 12345

36. | 12345 | 12345 | 12345
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ANEXO 4

DIAGRAMA 1
SESIONES DE ENTRENAMIENTO
Y DE PRUEBA

PRESENTAR EL SUJETO
5 | tD —{AZAROSAMENTE [—{ELIGE umo—f;/ _‘;?
3 ECos. MAS ECOs. s =0
o
WD
ROJO, AZUL, ]
VERDE Y/0O GUALDAD ts = tD )
. AMARTLIO TON | {DIFERENCIA ' ts #tD =0.3
5 5 - tD ITRARIEDAD t5 # €D
E
G
v PRESENTAR
10 |es | AzaROSAMENTE B/fef R EN
N 1 EM CON tD = 0.0
D p=0.25
o
s
36
cIcLos
T

' NO
15 ~— PRESENTAR|

139




Mmoo U2 acamun

ANEXO 4

DIAGRAMA 2
FASES EXPERIMENTALES A, B Y C

O SLR
Pe— ppvrm— [0 sI R ocrrecTA (SONIDOY
5| tD—AZAROSAMENTE[ELIGE UNO O HB/refl———o :
3_ECos. MAS_FICOS. 0.0 51 R INCORRECTA U
Iomsmu I
0, AUL, ol [1GUALDAD €5 =D
VERDE ¥/0 [T IDTFERENCIA es#eD  {{p=0-7]
i AMARTLIO ARBITRARTIDAD tstD)
0o°0°
I
PRESENTAR
AZAROSAMENTE| p/ref R EN
10| €51 en con Its=0.0 l
p=0.25
™)
15 | £°—| PRESENTAR
ESTIMULOS
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