
!, ? 
?<e..J 

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA 
DE MEXICO 

ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS ?!'!OFESIONAL.ES 

lZTACALA 

"ESTUDIO DE LA FUNCION DE LAS INSTRUCCIONES 

EN UNA TAREA DE DISCRIMINACION CONDICIONAL 

CON SISTEMAS T EN NIÑOS DE 8-10 

AÑOS DE .EDAD" 

TESIS PROFESIONAL 
OUE PARA OBTENER EL TITULO DE: 

L 1cENe1 AD o 'EN p s 1 e o Lo G.I A 

P R E 

Ju -A'N 
"MAJlllA 

S E N i A N 

FRIA'S MARllNE-Z 

EDITH HERNANllEZ HAVA 

LOS REYES IZTACALA JULIO DE 1993 

TESIS CON 
FALLA DE ORlGEN 



UNAM – Dirección General de Bibliotecas Tesis 

Digitales Restricciones de uso  

  

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA 

SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL  

Todo el material contenido en esta tesis está 

protegido por la Ley Federal del Derecho de 

Autor (LFDA) de los Estados Unidos 

Mexicanos (México).  

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y 

demás material que sea objeto de protección 

de los derechos de autor, será exclusivamente 

para fines educativos e informativos y deberá 

citar la fuente donde la obtuvo mencionando el 

autor o autores. Cualquier uso distinto como el 

lucro, reproducción, edición o modificación, 

será perseguido y sancionado por el respectivo 

titular de los Derechos de Autor.  

 



IN1RODUCCION ................................................................... , ................................ 1 

CAP111JLO 1 •.•.....•......••...............•...••....••.•..••.••.•••.•••••••••••••••.•••••••• :; ••• ;; •••• , .............. 5 

DISCRIMINAClON SIMPLB Y CONDICIONAL •.••••.•••.• ; ....................... :: .............. 5 

A) Tc:crla Piagoliana ............................................................................... ; •• L:. __ ,;5 

B) Tcoria SO\~ .. -- "•::• ..... -......... .10 

C) Teorla ~ ............................................................ ::.::.~;;,;.,,.;: •• :,.:: ......... 14. 

Capllulo 2 INSTilUCCIONllS ..•....••.••••.••..••.•••••••••• L:.;,;,.:.::~:~: .. ~i'.:~.:;;;;;,.;; ... : ...... 22 

A) Teorla Piagáiana •..••.....•.•..•.•••••.••...•.•••••••...• :: •• :.~:::~.~: .. :·:.'. •• ~º!::;'::.: .. : .. :.::: .. ::: .... 22 

B) Teorla Sovil!tica. ······································'·············'····:·········· .. ••• .. ····•··; .............. 25 

C) Tooria CODdoclual ................................................................................................ 29 

Capitulo 3 ................................................................................................................. 33 

Rovisi6a de llllbo¡jco expcrimcolales"""""' de la fw>ci6n de 1o1..-

instrotcionalcs ......................................................................................................... 33 

A) Corrieolc Piqcdlna. ........................................................................................... 34 

B) Conicme Soviética. .............................................................................................. 3& 

C) Ccrriallc CcmduclUal. •...•••••..•..•.•...••••...•.•••........•••••.••••••.•••.•••..••••...••.•.•....••....•.. ..46 

Capltnlo ~ ............................................................................................................... 53 

Una p~ ¡ma d estudio de los eY<Jlf06 ~La T...i& de 

Campa lntacooduc!u31 ............................................................................................. 53 

1) FUDCióo eome.tual. ............................................................................................. 56 

2) FIUICi6o Suplcmcnlaria. .57 

3) Función Sekaora. ........................................... -············-············-············-·····58 

Capitulo 5 ................................................................ -········-······· .. ··-····················69 

Propuesta Metodológica: Mauiz paramélrica 0011 sistemas t _ ................................. 69 

METOD0 ............................................................................. _ •....•.••.. _ .................. 62 

SUJETOS ................................................................................................................. 82 



SlnlAL'IONIXIEllMJfl'AL. .......................... - ... ·-------··-·-··--·-··-12 
MA'IBIALES Y APAL\105 ..................... - ......•. : .................. -···········--······-11 

~ .................................................... -····-.. ·--·--··-··-·-·-····-·--., 
YAllABL!S. .... -·----··-··--.. ··-····-----........ ...:. ............. .14 

1.-Vllillllel Ir ' ....... M 

2.·Varilllll:.,,....._ ........ --···----··-·---·..:.. ...... - .... ·--··-·-": 

SIS11!MADl!IEGSl'IO •....• _ .................................... - ..................... -·-" 

l'IOCEDIMll!HI0 .. _ ............. --···-··-·-·-···--·····-····-·-----·-·-15 
1.-~ ................ oamprcml6a ........... _ .................................... 15 
z. • ..__... • ..,.....,. e ........ --................. - ... ··-·------.. -., 

FASES EXl'l!R!Ml!NTALES--......... --............ .:.-.......................... --····-16 
.,...... . g ..... - ... - ............ _·-·-·-·-... ---· .. --·-·-····., 

b)f-A ................................................................... ~----····-··· .. -· ......... _.D 

c)FMoB .••.•••.••.. : ••.•••••.• --··--·-··-·······-···· .. ·····..: ............ _ •••. : .... __ ......... 19 

di F-C ...................................................................... - ........ _ ........... : .. --....... 19 

el~*Pnoclla ..................................................... - ............... - ... -·········--" 

l)ldlr:lcas-~-··-·--··--·----··-·----·-··-··--·-··-·" 
.......................... - ................... ; ................ - ................ __ ............................. 19 

-~····-····-··-··-··························-··········-··-······-·········· .. ·· .. ·········-···--·" 
• Al!lilnriedld ........................................................................... -···-·····----·····" 

., Amlilll l!lllllilliol 90 

lll!SIJLTADOll. ........................ - ............................................................................. 91 

L.fl!NTAJES EN LA PIWEBA DE U!CnJRA DE OOMPRENSION ..................... 91 

D.· llESVLTADOS EN LA FASl! DE EH1'IENAMll!NT0 ..................................... 92 

DL· IU!SllLTADOS DE LAS FASES EXPERIMENTALES .................................... 92 

A.· EFECroS DEL MOMEN10 DE l'llESENTACION DE LA 



INS11WCCION ........................................................................................................ tz 

l.• <llWl'O OOJETAL .............................................................................................. 93 

a) Sollpopoai;.al ABC(al ..................... ) ......................................... 9' 

b) Sollpopoai;.alMJl(alllliciat'll .............. ) .................................. _ .... '5 

e) S.......,ai;.al llAC (ca....,.. lalcb'al lhlino). 95 

d) ~ ai;.al DCA (ca -iia/ al lámilD' al iaicio) ....................................... 96 

e) Sal'IJnpo Olljolll CAD (al ier.inNll lnlcial ca medio) ................. _ .................... 96 

1) SolJpwpo OJjdal l'BA (11 ~ aalioo'al ilicio) .......................................... 97 

2.· GRUPO VISUAL ................................................................................................ 91 

a) Sal'IJnpo Vimal ABC (al illlc»'ea modio/al támimo) .......................................... 91 

b) SolJpopo Vimal Al'B (al laicio.'al ll!nnlnolea modio) .......................................... 99 

e)~ VlsoalBAC (ca-.,,.¡ illicb'al lámim) .......................................... 99 

d) Sallgiupo vi..il DCA (ea modic>'al *-inalll lalcio) .......................................... 100 

e) So6plpo Vilaal CAD (al llnnlma{ll lllicil>lca -) .......................................... 100 

1) Sallpapo Visml CBA(al l&minolea mcdb'll lnlcio) .............................. _ .......... 101 

B.·En!Cl'OSDl!LAYJDALIDADDEPRESENl"ACIONDELOS 

l!SllMllLOS ............................................................................................................ 102 

C.- EFl!Cl'OS OONJUNroS DEL MOMENTO DI! PRESEKl'ACJON DE 

LAS INSTRUCCIONES Y LA MODALIDAD DI! PRESmn'ACIONDE 

LOS l!Sl1MULOS. ................................................................................................... 102 

IV.• SESIONES DE PIUJEBA IOl 

DISCllSION Y CONC.USIONl!S ........................................................................... 106 

Bibliagrolla. .............................................................................................................. 114 

TABLAS .................................................................................................................. 122 

GRAFICAS .............................................................................................................. 124 

ANEXOS ................................................................................................................. .127 



INTRODUCCION 

Dentro del campo del estudio de la psicologia uno de los aspectos 

de interés ha sido la investigación de la función requladora del 

ambiente en la conducta que se presenta en las interacciones organismo-

ambiente. Desde el punto de vista de campo interconductual, fundamento 

te6rico-metodol6gico del presente trabajo, la función reguladora del 

ambiente da lugar a difetentes niveles de interconducta psicológica 

tcontextual, suplementaria, selectora y sustitutiva) las cuales pueden 

ser evaluadas tanto cuantitativa como cualitativamente a través de la 

manipulación sistemática de los parámet.ros implicados en una situación 

especifica. 

Cuando los eventos ambientales regulan la conducta marcando las 

relaciones contingenciales bajo las cuales un organismo responde se 

considera que la organización de los eventos es de carácter 

inst.cuccional. En el presente estudio es de particular intei:és 

analizar la función de las instrucciones en diferentes momentos de 

presentación en una tarea de discriminación condicional con sistemas T, 

empleando estimulas visuales y objetales. 

Uno de los motivos por los que se decidió trabajar con estos 

parámetros, es que en la mayoría de los estudios experimentales se asume 

que la instrucción tiene una función normativa dependiendo de las 

caracteristicas del sujeto (edad, qrado escolar, evolución lingüística, 

etc. J y de los estimules 1 aspectos y dimensiones fisico-quimica y 

convencionales). No obstante, ha sido posible observar que aún cuando se 
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emplean las mismas instrucciones, su función varia de sujeto en sujeto e 

incluso en un mismo sujeto de situación a situación. 

Adem.is, la investigación en lo referente a instrucciones ha sido 

efectuada con procedimientos tradicionales de discriminación condiciona.! 

con instrucciones "standar", aurgiendo varias interrogantes por 

responder: 

- ¿Las instrucciones son únicas y homogéneas '? 

- Cuántos tipos de instrucción hay y cómo podemos clasi ficarlaa? 

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

instrucción ? 

- Cuál es la relación entre la instrucción y loa eventos 

consecuentes a la conducta 1 

- Qué influencia ejercen laa dimensiones de eatimulo en la 

interacción con loa eventos instruccionales ? 

- Qué papel juega la historia instruccional de los sujetos? 

Estas son alqun¡i:l preguntas de inveatigac16n surgidas a partir del 

interés de conocer la función especifica de las instrucciones. 

Sin embargo, lo que tradicionalmente ha sido llama.do instrucciones 

abarca diferentes funciones conductuales desde el responder a 

d.imenaiones fi.sicas del medio ambiente ha.ata dimensiones convencionales 

pasando por puntos interactivos de ambas. 

eara realizar un análisis de dichas dimensiones y sus variantes 

paramétricas se requiere una quia te6.rica-metodol6gica que pemú.ta 

integrar los resultados que se han obtenido y los ya existentes dentro 

de un marco mas comprehensivo. 

Conforme a lo anterior en el plano teórico se optó por la teoria. 

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



Ribes Y L6pez {1985), dado que a través de ella es factible el 

-:o.i.::3re:i:nien:~ de ~cr..::e:::.:is !"eferentes a la función de los eventos 

instruccionales dentro de un marco interconductual, siendo posible 

detectar diferentes niveles de interacción organismo-ambiente. Por otro 

lado, en el plano metodológico se decidió la adopción de una metodologia. 

nueva. (matriz param&trica con sistemas T) sustentada en el paradigma de 

intromisión del estimulo y que, congruentemente con la teoria de campo 

permite el análisis de las diversas variantes paramétricaa involucradas 

en la instrucción en diferentes niveles funcionales (Guerrero, 1990). 

A pesar de que el presente trabajo parte de la postura 

interconductual, el estudio de la naturaleza y funciones de los evento:i 

instruccionales también ha. sido objeto de estudio de otras perspectivas 

psicológicas, de las cuales retomaremo:1: la Piagetiana, Soviética y 

conductual Tradicional. A.si los capitulas y 2 se enfocan a la 

descripción de dichas posturas en z::elación a la di.e:criminación 

condicional (como Ul\,antecedente en el estudio de laa instrucciones) y a 

los eventos instruccionales, resaltando .15U posición teórica, 

apoz::taciones y limitaciones en la intez::pretación de dichos fenómenos 

psicol6qicos. A.si mismo, en el capitulo 3 se de.e:cribirán alqunoa de los 

estudios experimentales que apoyados en las teoria.e: anteriores han 

abordado la cuestión de las funciones de los eventos instruccionales. 

La finalidad de esttucturar los tz::es primeros capitules en la 

forma mencionada es el de proporcionar un pano.cama general acerca de 

difetentes planteamientos teórico-metodológicos en torno a las 

instrucciones. Sin embargo, consideramos que una interpretación más 

~ompleta de los fenórr.en:is instruccionales debe basarse en una visión de 

campo contingen -:ial en el que se ubiquen los 



otganismo puede intetactuar con los eventos ambientales. Tal ea el caso 

de la teor1.a de campo interconductual, alternativa que se abordará en 

el capitulo 4 y del paradigma de intromisión del estimulo del que se 

deriva la propuesta metodol69ica con sistema.a T {Capitulo 5). 

Siguiendo el orden y estructura de los capitules expuestos, 

conaideramoa ae provee a la presente inveatiqaci6n del maceo teóz:ico

metodológico acorde con el diset\o y procedimientos experimentales 

adoptados, asi como con el an&liais e intez:pz:etaci6n de loa resultados 

obtenidos y la aplicación de los mismos. 

En suma el objetivo primordial resulta de relevancia; a) En el 

plano teórico, colaborando con el esclarecimiento de conceptea 

referentes a la función de las instrucciones, encuadrlñdolas dent.co del 

mateo inte.cconductual. b) En el plan'a metodológico aportando una 

va.c.lante metodológica: matriz pa.camétrica con sis.temas T, que facilita 

el anilisis de los pac6metroa involuc.cados en la inat1:ucci6n en los 

deferentes ni veles de organi zaci 6n conductual. c} En el plano 

aplicado, demost.cando la aplicación de principios derivados de la 

manipulación sistemática, acerca del control que ejercen los materiales

estimulo en la resolución de tu:eas, lo cual conlleva a un mayo.e 

conocimiento en la pi:oqramaci6n de circunatanciaa y contextos 

conductuales que faciliten el aprendizaje. 



C.l\PITULO I 

DtBCRIHIHACIOM IIUPLB Y COHDICXOHAL 

Loa oi:ganislftOs al intenctu.u: con el - ambicntr. no lo hacen en la 

m1.slt\d forro.a bajo eventos dive:1:11oe, .oino que conti::atiaacnte, oe 

coropor.ton difei:encialmente de acuerdo a las ptopicdades o dimensiones 

especificas de cada contexto estimulatodo, asi como en base a b:1 

consecuencias que han tenido sus respue~tas frente a esas condiciones 

de estimulo. 

De esta fon11a, en relaci.On con lil!!: con:se:r;uenci.is los estimulos 

antecedentes cor1trolan la conducta de lo:s Or'ga.nismos, los cuales 

ajustan sus respuestas en base a la pi:esen.:1a o auJenci.1. de determinadas 

pcopiedadt!'3 de u:1 "!Stlmulo eepecifico \Catania., 19U2). 

A eate ¡.,i.oceso ~~ l~ ha denominado di~:dminación y se ha 

estudiado desde di ferente!i p!'!i::specti vas teór ico-~tcdol6gica9, abar.cando 

de:sde la dis.-:i::ifr.inación :simple hastll b. dl!\cri1ninnci6n condicional o 

compleja. 

Con el fin de proF~:donar los ar.tccedentes te6rico-metodol6qlcos 

de este aspecto; en el ptesente .:ipai::tado se er..pandrán brevemente. l~s 

apoi:tacione!. brindadn:s poi: las tP.orh.:s Piagetiana, Sovi6tica, 

Conductual uispecto a la dis=timin<Sci6n. 

Para. Piaget el compcrtam1ento de los ind.'.v;duos en relación con su 

a':t'J::d.ente pllcd!!! .ser expl1ca-:10 a ~ravés je su teoti.a del desarrolle por 
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etapas, en la cual. el punt'o crucial es la relaei6n orqa.niamo-

experie:ncia, atribuy~~dole " esta última un papel prepondet.1nte ~n el 

desarrollo del nit!.o. 

Conforme a lo anterior, gracias a la experiencia con los objetos, 

ao forlno."ln y orqa.nizan esquemas motricca, _ea decir, 4ccuenciaa .~e acción 

orqanizadas que constituyen la -base del_ desarrollo intelectual 

posibilitando ln formAción de e~tructuras mentálcs o sistemas 

cognitivos. Aunado a esto se estipula.- q~~ '~1 deSai:rollo intf!lectual 

consiste t!n umbios p.ro9.resivos secUenºCi aleS·- --en- -laS_ e~ti:_uctUras--. de 

desari:ollo. 

Aqui, cabe mcrnciooar que en los cambios ·en las' estructuras 

cognitivas según Pia9et (1981) intervienen dos elementos básicos: la 

o.z::ganizaci-:in y la. adnptaci6n. Respecto '1 la crgani:zaci6n se sei\ala que 

és':a ccns is te integi:ar las estructura . .; !isicas y psico)uq!.cas 

patrones dt! conducta c3da vc't n:áo comple;as. En tdnt:o Ja adupt.i.cion 

conforn1a por do.'> fasc:s: la admilaci6n y la acomodacinn. 

Por un lado, durante la a.:simi lai::i6n .<>e adqui~Lt!fl nucvat. .L.esp:.ii!st.3.:. 

a situ<iciones e:spccificas, de tal forma que el i.ndividuo rr.aneja el 

ambiente sin modificar sul!I estru..::tur.u, por el otro, en la acorr.odaci6n 

el individuo C'.Ddifica .su!S pi:opias estructuras .1 pat!"..ir de la acth·idad 

con el ambiente. 

Es ,,si, qce la •'\S iml laci6n y id acc:no.i.lcion ptovu<:"in ...:ainbi.os en 

las el!ltructural!I cognitivas permitiendo al individuo i:el.aciona.r.se con el 

ambiente de manera eficaz, además de que f•1ncio:i.Jn como l.i b~sc de tod.is 

las adaptaciones· de lols e:Jt.z::uctura:i1 y las mantiene cr. u:-i estado de 

equilibrio, el cual posibilita el ..::redmu:mt-:- jntelectu.ll. 



El crecinúento intelectual implica cambios unificados 

s.e.:::..er . .::ialmente en una jerar~uia de complejidad, de tal forma que cada 

periodq,.. del desarrollo intelectual depende de:l anterior. Los tres 

periodos principales del de11an:ollo de la inteligencia que se mencionan 

en esta teoria son: 

a} Periodo sensoriomotor (del nacimiento a los dos atl.os de edad} 1 

en el que surgen las acciones motoras no interiorizadas en forma de 

repi:esentaci6n, es decir, las interacciones con el ambiente se verifican 

en un nivel perceptual-motor, en tal mane.ca que el infante no tiene la 

habilidad para emprender manipulaciones simbólicas con los objetos. 

bl Petiodo de formaci6n y organizaci6n de operaciones concretas, 

el cú:al consta de dos subperiodos: el subperiodo pceopreracional y el 

subperiodo de las ope.caciones concretas. 

Durante el primero de estos subperiodos, (comprendido de los 2 a 

los 1· años 1 surge la denominada función :simbólica que pemitc 1:1. 

representación interiorizada de un objeto o de un suceso por medio de 

si.mbolos o palabras, aún cuando dichas operaciones están liqadas a las 

dimensiones concretas del ambiente. En este punto es importante hacer 

menc!6n, que gracias a la imitación y el juego simbólico el nido en este 

subpe[iodo es capa: de manipular objetos atribuyéndoles una 

siqnificancia derivada de experiencias pasadas, además de que 

constituyen el origen de las representaciones lingüisticas. 

El subperiodo de las operaciones concretas (de los 7 a los 11 

años) está caracterizado porque el desarrollo de la actividad 

representativa permite la formación de operaciones con clases, 

relaciones y números, asi corno la realizaciOn de clasificaciones y 

:seriaciones en función de las dimensiones concretas de los estimules. 



e) Periodo de las operaciones forma.les (de los 12 a los 15 a.tics } , 

en el cual se establece tanto el empleo de la 16gica de proposiciones 

como la· re.:.11zaci6n de razonamientos abstractos en el aspecto motor y 

verbal, gracias al cual las interacciones con el ambiente no dependen de 

situaciones concretas (Fitzgerald, 1981, Patterson, 1982}. 

Ha.ata aqu1 se han descrito los puntos centrales de la te:oria 

piagetiana, sin embargo, es necesario ahondar en la forma en que este 

autor aborda la discriminación, la cual vista como formac16n de 

conceptos es expl.icada a través de la evolución de la función simb6lica 

o representativa. La función simbólica permite la emergencia de 

agrupamientos, clasificaciones, seriaciones y finalmente conceptos. 

Conforme lo anterior, la realización de tareas discriminativas 

(x:elaciones, clasificaciones, etc.} atravieza por una etapa en que las 

respuestas están basadas en las propiedades perceptuales de los objetos 

con que se actúa, lleqándose a la etapa en que las respuestas se apoyan 

en el entendimiento ae loa principios que guían la ta.rea, lo cual es 

demostrado por una adecuada desccipci6n verbal y reconstrucci6n del 

pi:oble:ma. 

Piaget (1997} sugiere que la formación de conceptos contempla tz:es 

niveles de actividad repz:esentativa, mismos que a continuaci6n se 

describen: 

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

una misma denominación fundando.se en las dimensione• objetivas y en 

las acciones que se z:ealizan con los objetos~ Es a.si que el lenguaje no 

s6lo designa acciones, sino que, de hecho, forma patte del acto mismo. 

8 



b} Actividad i:epresentativa egocéntrica. Se caracteriza porque se 

~r.!.::-:."'° :.a adqu~5i!:ijn de la función representativa que permite evocar, 

por medio del lenguaje, acciones pasadas. 

Sin embargo, los razonamientos aún se encuentran ligados a un 

objeto en el cual se centralizan las acciones (preconceptos}, o bien a 

la confi9uraci6n pez::ceptiva de un conjunto de elementos unidc¡us 

(intuiciones l 1 por lo que todavia no se logra la individualidad y la 

generalidad en la reunion de los objetos en clases. 

c) Actividad Operatoria. Durante la cual es factible la formación 

de clases reales, a la vez generales y fundadas en la individualidad de 

si;s elementos. A. partir del uso de razonamientos deductivos o inductivos 

se establecen conceptos que implican clases o relaciones de objetos con 

el rasgo de inclusión de 1.m 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 convenci6n social. 

Como puede notarse, dentro de la teoria piagetiana se considera 

que las actividades de aqi:upamiento, clari!icaci6n, seriaci6nJ as1 como 

la foi:mación y utilizaci6n de conceptos son posibles gracias a la acci6n 

con los objetos. Cabe tes altar que la relaci6n sujeto-objeto es vista 

linealmente, además de que depende del factor cognoscitivo, por lo que 

no se considera la influencia de las difei::entes dimensiones del ambiente 

a las que responde el sujeto. 

En esta forma el desarrollo de discriminaciones es visto como una 

cuestión del desarrollo intelectual. En otros términos, la maduración 

paulatina de las esti::ucturas cognitivas, que se logra gracias a la 

i:::elación organismo-experiencia, permite la realización de tar:eas 

9 



discriminativas cada vez m.6.s complejas, desde el agrupamiento hasta la 

formación de conceptos. 

A.si, el papel fundamental se asigna a las estructuras coqnitivas, 

lo que limita la realización de un ani&lisis interactivo de la relación 

organismo-ambiente. 

B) hori.a lovi•ttaa. 

Respecto a la función de la historia de los estimulas existe otra 

teoria postulada por Pavlov y desarrollada por sus sequidores. En 

principio según los planteamientos pavlovianos del condicionamiento 

respondiente, la formación de reflejos condicionados (RC) en si misma 

involucra un proceso de discriminación, 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 asociación 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 sedalar que al establecerse un reflejo condicionado 

algunos estimulas similares en cualidad, intensidad o posición al 

estimulo condicionado original, también provocan la emisión de la 

respuesta condicionada, constituyéndose reflejos accesorios al .reflejo 

originalmente establecido. A este fenómeno se le denominó generalización 

e inducción del estimulo. (Pavlov, 1927, Rachlin, 1919 ) . 

A raiz de la obtención de la generalización del estimulo en el 

establecimiento de reflejos condicionados se conside.c6 que ésta siempre 

ocurriria cuando se realizara un entrenamiento en discriminaci6n. Sin 

emba.rgo, se encontró la factibilidad de que las RC se asociaran con una 
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úr.idad estimulatoria única lo cual se lograba a partir, por un lado, de 

:a ia:.;tlncion de les refle:os accesorios (de la qene.cali:aci6n) y por el 

otro, del fortalecimiento del reflejo deseado lde la discriminaci6n). En 

esta forma, la especialización de un reflejo condicionado 

(discriminación) se efectuaba a través de la contrastación de la 

asociación EC-EI con diferentes estimules limi.trofes al EC no asociados 

al EI, con lo cual el organismo aprendia a discriminar las sedales 

presenteJS en los eventos externos que indicaban consecuencias favorables 

de aquellos eventos en los cuales no lo eran (Idem) • 

Conforme a esto, las propiedades de un evento adquieren funciones 

de señali::aci6n para _las respuestas de un organismo cuando se forma un 

reflejo condicionado a partir de la asociación temporal de un EC y un 

EI, que da lugar al reflejo EC-RC. A esta asociación se le ha denominado 

primer sistema de señalización. 

Mota, cuando un :-eflejo condicionado simple se asocia a eventos 

novedosos, se generan ramificaciones de reflejos condiciona.dos más 

complejos, los que denominaremos segundo sistema de sei1alizaci6n. 

(Pavlov, 19271 Rachlin, 1979; Alcaraz, 1990). 

Dicho sistema para Pavlov (1927) está formado por conexiones 

temporales en las que se ven imner.sos el habla y la respuesta ante las 

palaJ::u::as. Aunado a esto, este autor define a las conductas verbales como 

"señales de señales", ya que constituyen representaciones de estimules 

incondicionados no lingüisticos que muestran acontecimientos de 

importancia biol69ica y participan en los reflejos condicionados 

ubicados en el primer sistema de señalización. 

~c.?r.~ puede notarse, mientras que los reflejos condicionados 

pertenecientes al primer sistema de señalización el :sujeto debe de 
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aprender a discriminar las propiedades de eventos simplea1 en el segundo 

sistema de señalización el sujeto debe de discriminar las relaciones de 

condicionalidad existentes entre las señales verbales y otros reflejos 

condicionados, lo que da origen a respuestas máa complejas. 

Siguiendo los planteamientos de Pavlov (1927) respecto al segundo 

sistema de seftalización, Vygotsky (1979) abo<da el tópico de la 

discriminaci6n como formación de conceptos dando un papel preponderante 

al lenguaje. 

Según este autor la formación de conceptos ea un proc.:59_ 

intelectual, en donde participan operaciones como la motricidad, la 

atención y la memoria. Estas operaciones guiadas por el uso de la 

palabra permiten l.a abstracción de ciertos rasgos de loa objeto, 

sintetizá.ndolos 'I simbolizándolos como signos que ayudan a manejar 

objetos aún cuando no pertenezcan a la experiencia presente. Asi, la 

formación de conceptos consiste en la definición y uso de los objetos de 

acuerdo a la abstracci6n de sus relaciones comunes, es to es, de ::iu 

aignificancia común. 

Respecto a esto, encontramos que en la focnación de conceptos la 

relación E-R no es lineal, sino que existe un elemento mediador, la 

palabra o signo, el que posibilita que los eventos externos (E) tengan 

siqnificancia para el sujeto que responde (R). Esto puede mostrarse 

paradiqmAticamente de la siguiente manera: E --X--- R. 

En donde la relación E-R, que favorece respuestas 11!.q>les ante la 

presencia o ausencia de propiedades de estimulo, es mediada por 

estimulos auxiliares de cacacter convencional o siqno!I, que propician 

respuestas más complejas. 
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Los estimulos auxiliares funcionan como estimulos-si9no que 9uian 

~.l J:-::.·::..:i.i.:i. Fa.ra :¡~e ~n l:!"."e:-.t::i adquiera la funcion de estimulo-si.;no 

se requiere del contacto social, gracias al cual laa respuestas simple.s 

(E-R) se transforman en respuestas coq>lejas en las que el sujeto rotula 

y clasifica los objetos de manera. linqüistica.. En oti::as palabras, los 

sujetos primero responden a siqnos convencionales, y posteriormente 

qi::a.cias al contacto social, asignan significados a los eventos, esto 

permite seleccionar (discriminar) sólo determinados estimulas ante los 

cuales las respuestas de un individuo son funcionales. 

En un principio los estimulos auxiliares son externos y 

posteriormente se crea una conexión interna entre los estimules simples 

y el signo auxiliar, lo que los conviei::te en eventos significativos de 

manera intei::na, facilitando que el sujeto organice, i::egule y planee su 

conducta para elaborar reglas especificas al interactuar con los objetos 

y eventos arnb!.entales. 

La mediación de los estimulas no es innata, sino que se adquiere a 

lo largo de la historia de contactos del sujeto con los objetos y otros 

sujetos. En esta forma se estipula que la adquisición de conceptos 

atravie.za, en pr!.mer t6rrnino, pcr una fase de .sincretismo, en donde las 

respuestas a los objetos externos se dan de forma inorganizada y sin 

fundamento en los vincules realel!I entre las dimensiones de los objetos •. 

Posteriormente se presenta una fase de pensAmiento en complejos 

caracterizada por el hecho de que la respuesta se da en base a la unión 

de los objetos a partir de un rasgo comü.n, aún cuando es necesario que 

las propiedades ·.sean concretas, es decir, no hay una abstracción 16gica 

de las conexiones entre los estimules. 



Por último, los conceptos emergen cuando, gracias a la mediación 

de la palabca y el signo, los individuos abstraen las pcopiedades de los 

estimulas, separándolos de la experiencia, a.una.do a la aintesia de 

dichas abstracciones lsintesia} que celacionan y establecen conexiones 

16gicaa entre estimules (Vygotaky, 19 ) • 

Resumiendo lo hasta aboca setialando, de acuerdo con loa 

planteamientos de esta teoria la formación y utilización de conceptos 

iJoplica que la celaci6n E --X-- R sea mediada. por la palabra o el signo, 

lo cual permite la abstracci6n de las pcopiedades del estimulo, asi corno 

una sintesis y aimbolizaci6n intecna. Aqui ea importante ceaaltar que el 

paradigma E --X-- ~ pcopuesto, denota relaciones entce estimules 

complejas, ya. que la~ respuestas no sólo dependen y están en relación 

con las pcopiedades ~de un estimulo (discriminación simple), sino que 

ademAs están en fun~6n de los vinculas que se establecen entce loa 

pad.metcos del estimulo y del estúnulo mediadoc, que en este caso es de 

cad.cter convencional. 

C) Teoria COnduct:ul. 

En lo que se cefiece a las diferentes celaciones que pueden 

establecerse enti:e las respuestas y loa estimulas, dentro del análisis 

experimental de la conducta ea descrita en términos de las relaciones 

contingenciales que se establecen enti:e el ambiente y el organistno, en 

donde los eventos extecnos afectan a la conducta tanto antes como 

después de que ésta se presenta. Skinner ll91SJ propone que la 

ocurrencia de una respuesta está determinada por las circunstancias en 

que ocurre, estableciéndose una triple celaci6n de contingencia 
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partir de la interacción de la ocasi6n en que ocurre el comportamiento, 

el -=-=::-~.:.::a.::-..:.er.t.c tr.ismo -¡ s:.is .;onsecuencias (E-R-El. 

Se ha conceptualizado que en la triple relación de contingeciaa el 

estimulo antecedente puede tener propiedades discriblinativa.s al 

funcionar como una señal que indica la ocasi6n en que una determinada 

respuesta tendrá ciertas consecuencias favorables, la conducta tench:á 

mayor probabilidad de ocurrencia en situaciones idénticas o similctres 

futuras, por el contrario dicha probabilidad debe ser menor si el 

estiil\\llo es asociado con consecuencias no favorables. 

Mi, cuando la conducta de un sujeto esté bajo el control de las 

propiedades ltopograticas, de intensidad, posicionales, de cualidad y/o 

densidad) de los eventos ambientales, es decir, cuando sus respuestas 

son ajustadas de acuerdo a las variaciones (presencia o ausencia} de 

dichas propiedades se asume que existe un proceso de disci:iminaci6n. 

En el caso de este paradigma t~ién se obsei:v6 que el. conttol 

discriminativo que ejecce un estimulo sobte una cespuesta en muchas 

ocasiones se extiende (generaliza) a ot:cos estinrnlos con p:c:opiedades 

comunes al estimulo oz:iginal, esto ea, a estimules pertenecientes a una 

misma clase. Por esta razón, Skinne:c (1915} postula que la 

discriminación y la generalización, aún cuando son p:cocesos inversos, se 

pi:esentan concomitantementeJ poc lo que si se quiete loqra.i: el conttol 

discriminativo se limite a un estimulo especifico, eliminando la 

generalizaci6n, ea necesario un ptocedimiento de reforzamiento 

dife:cencial, en el que s6lo se refuercen las :cespuestas emitidas ante 

dicho estimulo (EDI, a la vez que se eKtingue la ocurcencia de 

respuestas frente a oti:os estimules CE6l. 
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A través de éste procedimiento de reforzamiento diferencial loa 

organismos discriminan la presencia o ausencia, aa1 como las variaciones 

en las pcopieclades del eat1mulo, coq>ort6ndoae de acuecdo a la.a sen.alea 

de los eventos ambientales importantea paz:a la funcionalidad de su 

intecacci6n. 

Confoz:me lo mencionado hasta el momento, tanto en el paradigma 

operante como en el respondiente, la discrimlnaci6n está en función de 

las relaciones ·que se establezcan entre las dimensiones de un estimulo 

antecedente y las consecuencia.a que tienen la.a re:spuestas ante este 

estimulo • .A.51, en ambos paradigmas se considera que la focmaci6n del 

control discrimi.nativo iq>lica, por un lado reforzar una respuesta en 

presencia de un estimulo (ED}, y por el otro, la extinci6n de la.a 

respuestas en ausencia del estimulo o ante la presencia de otros 

estimulas (EA). 

A diferencia. de la metodoloqia empleada por Skinner (1915), qui.en 

considera. la diacriminaci6n como un caso de reforzamiento difeirencial1 

Terrace (1915) asumei que la formac:i6n de diac:rim.inacionea no 

necesariamente implica el reforzamiento y la extinci6n de respuestas que 

ocurren en relaci6n con los eventos ambientales. Este autor introduce 

una variante metodol6gic:a en la que se reduc:e el papel de la extinci6n, 

en tal forma que el sujeto no emite respuestas o casi ninguna respuesta 

frente al EA. 

Para lograr esto, Terrace (1915) propone como procedim1ento 

alternativo la discrimlnaci6n sin erroreu, en que se moldea una 

discriminación a partir de reforzar las aproximaciones sucesivas hacia 

la discriminac16n final. 
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En primer téxmino, se z:efuerzan todas las respuestas que ocun:en 

en presencia de un estimulo especif!co 1 EDI hasta que el sujeto sólo 

responde frente a 61. Posteciormente ae intz:oduce un sequndo estimulo 

que mantiene un z:a.ngo de diferencia. muy grande con el ED, paulatina.mente 

esta diferencia va decrementándose. El resultado de este procedimiento 

es que cuando las dimensiones fisicaa o quimi<:45 entre ambos estl.inuli;:ts 

son muy cerca.nas, las respuestas solo se dan frente al estimulo positivo 

aunque este presente el EA· 

Hasta a.qui solo se han considerado como casos de discriminación 

las relaciones. condicionales entre un reforzador y un estimulo, sin 

embargo es posible tambi6n eneontrat casos en los que el valor de un 

estimulo discriminativo cambia en relación al contexto estimula.torio 

total. A este tipo de discriminación se le denomina condicional o 

compleja. 

A difecencia de la discriminación simp.le, en donde las respuestas 

son hechas en base a las propiedades ele un estimulo que marca el tipo de 

continqencias que tendrán, en la d.iscritninaci6n condicional las 

respuestas están controladas por las celaciones que se establecen entre 

las pcopiedades de al menos dos estimules, de tal manera que la entrega 

de consecuencias a una cespuesta fi::ente a un estimulo se hace 

condicional a la pi:esencia de oti::os estimulos (Cwnninq y Beri:igman, 

1965). 

El caso más representativo de la discdminación compleja, en lo 

que se refiere a conducta opecante, es la igualación a la muestra. tl 

ptocedimi.ento de iqualacl6n a .la muestra consiste en presentar un 

estimulo denominado muestca (!HJ • Las respuestas a éste propician la 

aparición de otros estimules llamados de comparaci6n IECo:s 1. Las 
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con.secuencias ae presentan cuando el sujeto responde al ECo que quai:da 

una relación preestablecida con el EH, f!:l cual puede aer de identidad 

(responder al ECo que iquale al !M) diferencia lrespondtitr al ECo 

diferente al DO y arbitrariedad (en donde la relación entre el ECo y el 

EM es de caracter arbitrario) (Idem.). 

Seqún estos autores el !Co funciona como estimulo discriminatJ.vo 

simple, mientras que el EH funqe como un estimulo selector o 

inatruccional que dicta el tipo de contingencias que tendrA el responder 

al ECo particular. 

Una variante de este procedimiento es la discriminación 

condicional de segundo orden, en donde, además del EH y los ECos, se 

introduce un estimulo denominado selector (Ea) el cual funciona 

estableciendo el tipo de contingencias que tendr.i. el responder a una 

determinada relación de condicionalidad, dado que las respuestas al ECo 

son condicionales a laa dimensiones del EM que a au vez es condicional a 

las di.men.:i:ionc:i: del Es. 

A partir de los procedimientos de discriminación condicional es 

posible el establecimiento de relaciones de estimulo compleja.a:, a esto 

comurunente se le conoce como formación de conceptos. En la focnación de 

conceptas el punto crucial no es el que las respuestas se den en base a 

.las propiedades de algún objeto simple, sino que es necesario que el 

sujeto abstraiqa las relaciones de cond.icionalidad existentes entre dos 

o más estimules. En otros términos, la conducta conceptual puede ser 

definida como la generalización dentro de una misma clase de estimulas 

que presentan propiedades comunes y son equivalentes con respecto a las 

consecuencias (Nevin y Reynols, 1972}. 
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P.especto a la fo.rma en que se establece la conducta conceptual y 

.l.)s é~1!:ner.tcs que participan en ella, han surgido diversas teorías que 

pueden ubicarse dentro del análisis exporilnental de la conducta, tales 

como las postuladas por Schoenfeld y Cummin; (1963) y Goldiamond (1913) 

Shoenfeld y Cwmdng ( 1963) explican la percepci6n en t6.rminos 

discri.minativos 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, los diferentes parámetros que conforman un contexto 

estimula.torio, como a complejos de respuesta, esto es, a cadenas de 

respuestas con dependencia secueucial y condicional. 

En esta forma estos autores sugieren que en la t:elaci6n E-R es 

necesario contemplar los elementos mediadores o interventores ent.ce E-R, 

los cuales se constituyen básicamente por respuestas que anteceden a la 

respuesta ter:minal. Este parad.igmA queda planteado de la siguiente 

maneta: 

E - Rl - R2. 

Dicho paradigma pe.emite explicitar z::elaciones enti:e dimensiones 

del estimulo y de la tcspuestas complejas en donde una respuesta está en 

funci6n de los diferentes paz::ámetros del complejo de eatinw.los. La 

respuesta mediadora (Rl) denota respuestas de carácter rnotoF que se dan 

en ptesenela del complejo de estiIDUlo y que tienen una función de 

estimulo para que se pz::esente la tespuesta final (R2) que es vetbal. 

En el caso de la disctiminaci6n este paradiqma da la oportunidad 

de explicar tanto discriminaciones simples ( E-R) si el análisis se 

detiene en las respuestas motoras, como discriminaciones condicionales 

lE-Rl.RZ), cuando se considera que el reporte verbal de una 
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discriminación es condicional a la ocurrencia de la reapuest11 motora 

. condicional a los parámetros de estimulo, ea decir, R2 Se relaciona con 

~aa dimensiones del complejo de estimulo a través de la mediación de Rl. 

Por otra parte Gold.iamond (1975) identifica diferentes fwiciones 

en los eventos participantes tanto en la percepción como en la 

conceptualización, las cuales pueden ser paradigmáticamente de la 

siguiente manera : 

R 
o 

E°" R 
-~ o 

Seqlln este paradigma. en la discriminaci6n condicional intervienen 

dos clases de estlmulos d.iscriminativos controlando la conducta: una 

iIÍ:struccional y otra d.imcn:iion:il. El c:itimulo in::truccioruil funciona 

restringiendo las alternativas de respuesta a lo largo de la otra clase 

de estímulo diacrim.inativo, el dimensional. En otros términos, en la 

relaci6n diucriminativa condicional el estimulo instruccional establece 

las reglas bajo las cuale:i las reapuestaa al estimulo dimensional 

tend.r;án ciertas consecuencias. 

Como puede notarse, uno de los aspectos de interés en 

discriminación condiciona.l es el referente a la naturaleza de loa 

estimulas 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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tendrá el responder ante las dimensiones de otro estimulo, por lo que 

!e le har. atribuido funciones instruccionales. 

En el aiquiente capitulo se abordarán los antecedentes t1t6ricoa en 

el· estudio de las funciones inatruccionales de los estimulo•. 
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capitulo 2 DISTIWCCIQl&S 

En el capitulo anterior :se reaalt6 que la naturaleza de loa 

eatimuloa ea importante en la descripción de la.a relaciones de 

condicionalidad entz:e loa eventos. En dicha.a telaciones de 

condicionalidad ae obaer::va que un estimulo dicta la.5 contingencias bajo 

las cuales un organismo responde ante otro estimulo, por lo cual ae le 

ha considerado un evento instz:uccionaL 

La naturaleza y funciones de los eventos instruccionalea han sido 

abordadas desde diferentes perapectivae teórico-metodol6gicaa, de la.a 

cuales, nuevamente retomaremos las posturas piagetiana, soviética 

(hiat6rico-cultural) y conductual con el propósito de analizar, los 

antecedentes teóricos en el estudio de las instrucciones. Asi mismo, se 

mencionarán las limitaciones que, desde un punto de vista 

interconductual, presentan las explicaciones de las anteriores posturas 

psicol6qicas. 

Antes de proceder a la descripción 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 adaptación que le permite operar sobre el ambiente, ajustiindose al 

mismo y buscando un estado de equilibrio través de procesos 

invariables: la asimilación (incorporación de objetos y experiencias sin 

catrlbiar él mismo) y la acomodación {el sujeto cambia para responder 

adecuadamente al ambiente), (Patteraon, 1982). Aunado a lo anterior, 



para Piaget la relación entre el individuo y el ambiente atravieza por 

diferentes niveles jer.!rquicoa de desarrollo (aensoriomotor, de 

formación y organización de operaciones conccetas y de operaciones 

foanales). Asi, el desarrollo coqnoacitivo es el elemento esencial que 

posibilita que el individuo se i:elacione con el medio, adem.ts de que la. 

madurac16n de las e•tructuraa mentales, con la participación de los 

procesos de asimilación y acomodación posibilitan el aprendizaje. 

Considerando lo anterior, en reiación con loa eventos 

instruccionalea, se establece que éstos y el desacrollo son 

independientes. 

De'sde esta visión, las instrucciones consisten en proporcionar un 

conjunto de oportunidades creada:s para que el individuo se relacione eon 

el ambiente, pero sin que la ins~rucci6n determine el de•arrollo, ya que 

éste se presenta de manera natural y espontánea• En otras palabras, los 

eventos instruccionales no favorecen el desarrollo, sino que deben 

ajustarse al deaarrollo del individuo. •ptaget afii:ma que ei -desarrollo 

y las inatruccionea son proceso• totalmente separados, donde la función 

de las instrucciones es solo introducir fomas adultas de pensamiento, 

que entran en conflic:co cou los Diftos y eventual.mente las suplantan ••• • 

(Vy9otsky, 19 , pp.4?J. 

Si se acepta que el nivel de desarrollo detemina que pueda 

preaentarse la instrucc16n entonce.a ésta debe de ocurrir en tal forma 

que se programen oportunidades de relación con loa materiales 

instrucciondes de ac:uer~o al. eatadio de desarrollo en el que el sujeto 

sea ubicado ( Zinmerman, 1982) • De esta forma, el estudio del p&{)el 

inatruccional, confoJ:me a los postula.dos pi~qetianos, implica 

describirlo en los diferente~ niveles de a..:tividad dentro de los 
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periodos de desarz:ollo. Primera.mente, en el periodo de la actividad 

sensoriomotora la instrucci6n debe orientarse a la utilizaei6n y énfasis 

de laa d.i.menaiones objetivas de los eventos, asi como en las acciones 

que el indiViduo realiza con los objetos. ourante el periodo de la 

actividad z:epresentativa los eventos inatruccionales deben de promover, 

a traws del ""'º dlll lenquaje, la fo<D1&ci6n el.d>6Uca (jueqo, iai tac16n 

y lenguaje) pero aún liqado a la expez:iencia con su entorno. Por 111.thlo, 

en el periodo de la actividad operatoria, las instrucciones deben 

favorecer la relaci6n por Mdio de eventos de tipo conceptual, 

pt'omoviendo la orCJU11zaci6n de r:azonulientos que faciliten operar aobre 

el Ulbiente. 

Como puede notarse, la ubicaci6n de las funciones J.nst.z:uccionües 

dentro del aarco piaqetianó Íll¡>lica el puo de ni.veles de actividad en 

que intervienen las dimensiones fisico-qu1.micas de los objetos concretos 

basta el nivel de las relaciones convencionalea con loa objetos en focma. 

conceptual, pero uignindode el papel primocdial al f&ctor C()(Jnoscitivo 

sobre el inatruccionál.. 

LOs planteaJ:llientoa piagetianos resultan relevantes dltntr:o de la 

Psicologia, al gene1:ar investigaciones bajo mia nueva teoria del 

desarrollo. Ko obstante, puede aeAalarse que ha sido objeto de nunerosas 

criticas, de laa cuales lbencionaremoa, en general, lu hechas a su 

concepci6n de lo paicol69ico, y en particular, las referentes al papel 

que se asigna a loa eventos instruccionales. 

En primee t~rmino, al con•iderar que el papel primordial se 

localiza en eo.l pensamiento, la relaci6n del sujeto con el ambiente está 

en dependencia del factor cognoa.citivo y no de los eventos aliiJientalea, 

por lo que no se toma en cuenta la influencia de las diferentes 
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dimensiones de los estimulos a los cuales responden los sujetos. Como 

consecuencia el análisis interactivo de las relaciones individuo-

ambiente se minimiza. Swnado a esto, al establecerse per1odos de 

desarrollo uniformes para todos los sujetos, se niega el hecho de que la 

histoi::ia de interacciones con el entorno tiene influencia en el 

compoz:tamiento individual. 

Según Escamilla y Vargas (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 todo comportamiento al factor 

cognoscitivo". 

A partir de lo mencionado previamente, puede notarse que en cuanto 

a la función de los eventos instruccionales, la postura p·iagetiana, 

reduce la interactividad que se presenta entre ellos y el sujeto, 

impidiendo analizar los difez:entes niveles de comportamiento que pueden 

presentarse cuando el sujeto interactúa con eventos de tipo 

instruccional. 

B) horla Boviét:i.,.,. 

A diferencia de la postura piagetiana en la que se minimiza la 

interacción individuo-ambiente, la teoria soviética enfatiza la 

participaci6D. de los eventos ambientales especifica.mente en sus aspectos 

sociales. 

Aqui es importante Jllencionar que ya Pavlov (19271 estipulaba que 

los z:eflejos condicionados, constituidos por la aaociación tempoz:al 

entre eventos altlbientales pod.rian pertenecez: al primer sistema de 
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sei\alizaci6n, cuando la asociación se daba entro dos estimulo&, o bien 

al segundo sistema de señalización, en el que la asociación se da entre 

un reflejo condicionado ya establecido y un nuevo estimulo, el cqal es 

lingüistico. A.si, desde la perspectiva pavloviana el condicionamiento 

es visto como el establecimiento de nuevos i:eflejos por la adición de 

nu.evoa estimulas al grupo o clase de estimules que son ya capaces de 

producir una nueva respuesta, esto es, representa las relaciones de 

condicionalidad entre estimulas y modulación de reacciones biológicas en 

focna de asociaciones temporales. (Rachlin, 1979). 

Congruentemente con este planteamiento, el apz:endJ:z:aje consiste en 

la adquisición de nuevos est1.m.11los condicionados, u decir, los 

individuos al nacer aon sensibles a una clase de eatf.mulos 

incondicionados que causan reaccione a innatas, pero aubsecuentemente 

aprenden a asociai:: aeñalea que pz:eceden a estos eventos incondicionados 

con los eventos mismos. Estas seli.ales constituyen estimulas 

condicionados. (Pavlov,.1927). 

Partiendo de esta conceptualizaci6n, la inatz:ucci6n conaistir1.a en 

el establecimi.ento de relaciones de seftalizaci6n asociativa detenninadas 

por la contiguida.d temporal entz:e los estimules y las respuestas que 

forman un reflejo condicionado. Adeiús, es posible diferenciar dos 

niveles instruccionales. Por un lado, las relaciones de aenali%aci6n que 

se derivan de las propiedades fisico-quimicas de los objetos ante los 

cuales se presentan determinadas res pues tas. En la relación EC-RC las 

dimensiones del EC son sei'\ales para que el organismo emita una RC 

funcional a dichas dimensiones. Esto corresponde al primer sistema. de 

seftalizaci6n. 

Poz: otro lad"l, dentro del segundo sistema de señalización las 
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instrucciones so derivan de relaciones de aeñali:z:ación ro.is complejas, en 

donde el reflejo condicionado no depende solamente de un EC sino de la 

asociación· EC-RC, adelDA.s de que tiene una naturaleza convencional: 

EC2 --- EC1 --- RC 

Donde EC corresponde a un estimulo lingÜistico novedoso que cumple con 

funciones de sef\alización para que se presente el reflejo original. ~n 

esta foDD11., la postura soviética plantea que el sujeto se relaciona con 

el ambiente a través del siqno o la palabra, dicha relación se aprende 

gracias al contacto con los ind.i viduo!I. 

A.si pues, para que exista el desarrollo en el nii'\o es necesario. la 

intervención del adulto, quien describe y rotula los objetos del 

ambiente, por medio de tareas de tipo instruccional, tales como guias, 

órdenes, mandatos, reglas, etc. (Vy9otaky, 1979). Con loa adultos lo• 

niños tienen la oportunidad de poner en práctica habilidades en proceso 

de maduraci6o, al realizar conjuntamente una tarea; y realizarlas de 

manera independiente una vez que las han internalizado. Esto ea, cuando 

existe una reconstrucción interna de las operaciones externas que se 

llevan a cabo al ejecutar una tarea, aai como cuando los objetos 

externos adquieren una función de estimulo-siqno y son significantes 

para el individuo {Henderson, 1986, Vygotsky, 1979). 

Conforme lo sei\alado, la instrucción se lleva a cabo a través de 

la cooperación de los adultos y es dirigida a funciones en proceso de 

maduración, lo que favorece que las habilidades en proceso de desarrollo 

pasen de un nivel potencial a un nivel de desarrollo real, creAndose as.t 

una nueva zona de desarrollo próximo. Además se establece que la 

instrucción favorece la dirección del des.ar collo intelectual de los 

individuos, y por lo tanto se encuentra estrech01mente relacionada con el 
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aprendizaje (Vygotsky, 1919). 

Es asi que se reconoce que la instrucci6n y el desarrollo 

(integrado tanto por el aprendizaje como por ma.duraci6n) mantienen 

.z:elaciones de interdependencia, dado que la 1nstrucci6n promu.eve el 

aprendizaje, el que a su vez posibilita la maduración de nuevas 

funciones, creAndose una nueva zona de deaari:ollo próximo. ~te 

desarrollo da lugar a que una nueva instrucción pueda presentarse cuando 

el niño ejecuta tareas on cooperación con los adultos. (Idem.) 

Es importante h,,,.cer tDenci6n que durante la instrucción, esto es, 

en la formación de una nueva zona de desarrollo próximo el lenguaje 

juega un papel de auru importancia, ya que a través de éste los adultos 

gu1an las acciones que ejecutan los niños y poaterioaa:ente las 

verbalizacionea extornas de los adultos son internalizadas par los niños 

como un lenguaje interno que gu1a y re(j\ll.a su pz:opia conducta. (Idem.}. 

Respecto a esto, Lucia (1918) afirma que la actividad verbal es el 

medio para regular y autorregular el coi::cpo::tamlento. En esta forma 

cuando el adulto diz:iqe una orden o guia subordina el coq>orta.tniento del 

nitlo a las itta:trucciones inipacticlas. A.si, en un principio, el sujeto 

regula aµ conducta en respuesta a las inatJ:ucciones de los adultos, pero 

paulatinamente los retoma e internaliza convirtiéndolos en uno de los 

medios de autorregU].aci6n. · Aunado a lo anterior, Lucia (1978) aqreqa 

que la forma de responder a las instrucciones evoluciona en la siguiente 

forma: 

1) El niño aique guias (instrucciones) sencillas de los adultos 

cotrprendier\do s6lo el tono gen~ral. 2) Más tarde el nido comprende el 

contenido de las instrucciones siempre y cuando éste no entre en 

conflicto con la situaci6n en la que se encuentra el niño. 3) 
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Posteriormente el nido percibe la constJ:ucci6n de frases relativamente 

complejas, la conrprensi6n del discurso y la ejecuci6n de las tareas ae 

desarrolla independientemente de las condiciones contingentes en que se 

le han comunicado las instJ:ucciones. 4) El nido usa el lenguaje como un 

medio para formular las reglas de su propio cotDportamiento, es decir, 

utiliza instrucciones para orientar y regular su actividad, sin embarg!J, 

aún necesita apoyarse en el discurso de loa adultos. !'>) Final.mie-nte, la 

influencia directa de las instrucciones de los adultos sobre el 

comportamiento del nido se debilita y entonces el niño puede realizar 

las tareas sin que sea precisa la guia de los adultos. 

En conclusi6n, seqún la teoria hist6rico-cultural, la evoluci6n de 

las conductas de los sujetos ute los eventos instruccionales parte 

desde la atención a las órdenes y guias de los adultos en situaciones 

especificas, hasta insttucciones autoelaboradas que regulan el 

comportamiento propio y de oti:os individuos. En esta evoluci6n el 

énfasis se centta en los factores sociales (aún cuando se considera la 

importancia de los aspectos biol6gicos), dado que solo en contextoa 

sociales puede presentaz:se el desarrollo. (Vygot:sky, 19 ; Luria, 1918; 

Vai::gas y Escamilla, 1986). 

A pai::tir de lo anterior, podemos señalaI que la instrucci6n de 

acuerdo a esta postura, ea eminentemente un evento social, sin embargo 

no se aclaran los diferentes niveles que pueden ex:istir en la función 

instruccional, asi. como no se especifican los diferentes niveles de 

mediación que se pz:esentan en la z:elaci6n oz:ganismo-entorno. 



En el caso de esta pexspectiva. psicológica tambi~ se aborda la 

explicaci6n de los eventos instruccionales vincullndolos con el lengqje 

o conducta ve::bal, la cual es conside::ada como una conducta operante 

bajo el control funcional de loa estimulas ambientales, afir:m&ndose que 

tiene una mayor o meno:: probabilidad de ocurrencia dependiendo de las 

contingencias de estimulo que se presentan antes y dupu~a de la 

respuesta {triple relaci6n de contingencia} (Skinner, 1983}. Respecto a 

este punto, E.scam.illa y Vargas (1986) seft.alan que "ae puede decir que el 

p:coceso de ap:cendizaje ve:cbal no es distinto al generado por otx:as 

conductas, ya que en todos los procesos de aprendizaje el reforzador 

juega un rol esencial para a.dqu:irir o no, cualquier repertorio 

conductual. 

Aunque cabe subrayacse, que en el caso de la conducta verbal el 

reforzamiento tiene una mayor variedad en cuanto a las formas de 

presentación, mismas que le son acordes a las convenciones establecida.a 

por un qrupo de personas dent.1:0 de un conte21.to .... • (pp. 20). Aunado a 

esto, la conducta verbal, es definida como aquella que esta moldeada y 

mantenida a ti:avés de otras personas que han sido entrenadas por la 

com.unidac:l ve:cbal para i:espondec apropiadamente a las pautas verbales de 

un hablante. {Skinner, 1983). 

Partiendo de estos postulados, se conceptualiza que las 

insti:ucciones consisten en estimules verbales que presentados bajo 

ci::cunstancias especificas dan lugar a ciei:taa clases de respuestas 

verbales y no verbales. (Skinner, 1915}. Además, ae estipula que los 

diferentes me:dios de instr.ucción (conferencias, textos, demostraciones, 

experimentos, etc.} son fonnaa a través de las cuales se incrementan los 

repertorios vetbale'l y no verbales del oyente o del observador. Estos 
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nuevos repettorios se denominan conducta potencial y constituyen lo que 

tradicionalmente se establece como condicionamiento {Idem). Este autor 

agrega, que los efectos de los estimules instruccionales no deben 

valorarse en términos de sus elementos aislados, sino en la fonna en que 

estos se unen para evocar una respue!!llta, a.:si como la manera en que su.:s 

efectos se presentan posteriormente en condiciones de estimulaci6.n 

similares. 

A la concepción skinneriana de las instrucciones pueden hacersele 

varia!!! objeciones. Por un lado, se deriva de la consideración de la 

conducta como un fenómeno causal y lineal que reduce el análisis del 

comportanmiento a la búsqueda de causas y efectos, excluyendo la 

posibiliadad de una interacción bidireccional entre estimulas y 

respuestas (entre organismo y ambiente}, asi como la participación del 

campo total de eventos en dicha interacción. Sumado a esto, la 

búsqueda de causas y efectos solo se evalúa en términos cuantitativos, 

dejando de lado alternativas para un análisis cualitativo de los eventos 

conductuales (Kantor, 1918, Ribes y López, 1985). 

Por otro lado, en cuanto a la interpretación y clasificación de 

las instrucciones como formas de conducta verbal el problema consiste en 

que el análisis se centra en las variables que inducen y mantienen la 

conducta del hablante, es decir, del individuo que proporciona la 

instrucción, con!!lliderando que la función del escucha consiste en 

proporcionar estimulas reforzantes y discriminativos para la conducta 

del instructor (Baron y Galicia, 1990 ) . Estos autores agregan que el 

análisis del control instruccional requiere de la consideración de las 

relaciones establecidas entre los estimules verbales, las contingencias 

ambientales y la conducta del escucha. 
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Es decir, los efectos de la instrucción no s6lo son .susceptibles 

al anAlisis cuantitativo en t6minos de incremento o decremento del 

comportamiento, sino también es posible el abordaje cualitativo por 

medio del cual se observen las diferentes formas de organizaci6n de los 

elementos participantes en la interacción con eventos inetruccionales, 

con el fin de ubicar el car,cter lingÜistico convencional as1 como sua 

diferentes funciones (evento discriminativo, factor disposicional, etc.) 

dentro del campo contingencia! total (Ribes, 1990). 
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C&pitulo 3 

!Wv:l.91611 ele trabe.jo• --tal•• ·- dm la f111lai6D dat loa 

--..toe inat:nootOD&lea. 

El estudio de los eventos instruccionales ha sido centro de 

diversas interpretaciones te6ricas acoi:des a los lineamientos de 

distinta.a corrientes paicol6gicas, mismas que han dado lugar a posturas 

metodológicas cacacterlsticas del punto de vista teórico. Por esta 

z:az6n, ea necesario llevar a cabo una. revisión de loa trabajo:s 

experimentales z:ealizados respecto a este tópico, ilustrando los rasgos 

metodol6gicos de aquellos trabajos en que la instrucción es introducida 

como una variable relevante. 

Cabe señalar que los articules revisados pertenecen a las tres 

corrientes psicol6qicas presentadas y descritas en los c-.api.tuloa 

previos: piagetiana, soviética y conductual. A:;i., :siguiendo el orden de 

loa capitulos l y 2, en primer ténnino se expondcAn los trabajos 

expetimentales pertenecientes a la cottiente piagetiana, la cual plantea 

que los eventos inst:ruccion.ales consisten en ptoporcionar oportunidades 

creadas pata que el. individuo se relacione con el ambiente, considera 

también que las instrucciones deben adaptai::se a los difetentes niveles 

de desai::i::ollo. Los estudios analizados se catactei::izan por medir la 

eficiencia de la:s insttucciones en la solución de tareas de tipo 

piagetiano (conservación e inclusión de clase) asi como comparar las 

diferencias en la ejecución de nif\os de diferentes edades. 

En el caso de la corriente soviética presentada en sequndo lugar, 

se resalta la existencia de una interrelación entre los eventos 

insttuccionales y el desarrollo de procesos cognitivos, por lo que los 



estudios :cevisados enfatil:an la funci6n de las instrucciones en el 

desarrollo del individuo. Es importante mencionar que 1011 estudios 

ubicados dentro de esta corriente utilizan un control poco confiable, 

además de que dan una descripci6n poco detallada de los pcocedimientos 

empleados. 

Por último, serán descritos los trabajos tealizados bajo la 

perspectiva conductiata, en donde se ubica a los eventos inatruccionales 

como estimulas verbales que conducen a incrementos o decrementos de la 

conducta, por lo que los datos son analizados básicamente de manera 

cuantitativa. 

A) Corrant>e l'~tiana. 

Como se indic6 antecio.rmente, en los estudios incluidos dentro de 

esta perspectiva uno de loa parámetros de interés en la evaluac16n de 

los efectos ina:truccionales es el nivel de desarrollo de loa sujetos. A 

este respecto se hará menc16n de loa trabajos reportados por Siegel 

(l9B3) y Beilin y Franklin (l96l). 

Por un lado, Siegel (1983}, trat6 de determinar si el lenguaje 

facilita o no la adquisición del concepto de cantidad, en nitios de 3 y 4 

años. Con esta finalidad aplic6 a los sujetos diferentes pruebas de 

maqnitud y equivalencia~ Las pruebas de magnitud consistian en presentar 

un estimulo integrado por dos series de puntos, conteniendo ca.da: serie 

un númeto diferente de éstos, postex:iormente se pedia al nii\o que 

seleccionax:a el mayor to el menee} grupo de puntos. En el ca.so de las 

tareas de equivalencia se mosteaba al niiio un estimulo integrado por 

cinco sex:iea de ¡.untos luno de loa cuales fungia como mueatra) y se le 
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ped1a que seleccionara de la.a cuatro posibilidades la serie que 

tuviera el mismo número que la muestra. 

En ambos tipos de tareas, si las selecciones eran correctas se 

reforzaba a loa niilos. Aunado a lo anterior, los sujetos fueron 

divididos en dos grupos para cada una de las edades, los cuales se 

distinquian en que para cada uno de ellos (qrupo con sea.al) la.a 

instrucciones contenian una señal verbal que tenia que ver con la 

solución de la tarea, mientras que el oti::o grupo (grupo sin seftal) no 

recibia ninquna señal verbal. Los i::esultados mostraron diferencias en 

las ejecuciones de los nii\os relacionadas con la edad. 

A.si, en los sujetos de 4 ailos se encontró una diferencia 

siqnificativa en el número de er:rores cuando babia y no habla seilal, 

notándose que cuando se presentaba la señal verbal se facilitaba la 

adquisición del concepto. Estos efectos fueron observados tanto en las 

tareas de maqn.itud como en las de equivalencia. 

Por su parte, Beilin y Franklin (1961), similarme~te a Siegel 

(19B31 realiian comparaciones en las ejecuciones de niños de primer y 

tercer grado sometidos a tareas de medición y conservaci6n de longitudes 

y superficies. En esta investigación, en primer lugar, se aplicó a todos 

los sujetos una prueba de medición y conservación, después de la cual la 

mitad de los niiioa fUeron expuestos a una sesión de instrucción grupal 

en la que por medio de eje.mplos les enseñó las capacidades y 

conceptos necesarios para la tarea. Por último, todos loa niños 

recibieron un postest en el que se utiliiaron materiales novedosos . .Al 

comparar las ejecuciones del pretest y el postest de los sujetos que 

a:ecibieron instrucciones ga:upalcs, se encontró que los sujetos de primer 

grado sólo mostraron adelantos en la medición y conservación de 
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longitudes (no siendo a1i pa1:a la1 superficies), en tanto loa sujetos de 

tercer qrado lograron adelantos en ambos tipos de tareas. Los sujetos 

que no recibieron instz:ucciones no mostraron adelantos. 

Los resulta.das reportados tanto en el trabajo de Sieqel (1983) eomo 

en el de Beilin y Franklin ll961), llevaron a loa autorea a la 

concluaión de que loa efectos de loa evento• inatruccionalea están en 

1:elaci6n con el grado de desarrollo de los ni.tios, especificamente con el 

nivel de independencia del lenquaje y el pensamiento. A.si, en loa nUios 

mis pequeños la influencia de laa instrucciones en la realización de 

ta1:eas piagetianas no es evidente, pero conforme incrementa su nivel de 

desarrollo coqnoscitivo dichos efectos se hacen patentes. 

Confocne a loa resultados y conclusiones obtenidos en las 

investigaciones previas, puede decirse que las instrucciones, de acuerdo 

a la teoria piagetiana, deben ajustarse al nivel de desa1:rollo. 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 analiz6 la efecti viciad del entcenamiento de reglas en la enaef\anza 

de ta.reas de inclusión de claise. Con este objeto, en pd.mec instancia ae 

aplicó a todos los sujetoe (nitlos pee-escolares) un pretest en tareas de 

inclusión, y postecioz:mente se llev6 a cabo el entrenamiento en una 

regla de adición (la rela.ci6n numérica entre una clase dada y cualquier 

otra cambia cuando se suman los elementos a la clase dada} y una regla 

de identidad (la relación numé:rica entre una clase dada y cualquier otra 

clase pecmanece constante mientras un elemento sea swnado o restado a la 

clase dada) • 

Una semana despu~s del entrenamiento se aplicó un postest, el cual 

1:evel6 que el 40t de los sujetos habia proqresado hasta alcanzar una 

36 



perfecta ejecución de inclusión de clase y un 20b habla hecho un 

proqreso parcial. A partir de estos hallazgo.s el autor estipula que el 

procedimiento de entcenam.iento de i:eglas puede ofi:ecer iguales o mejoces 

cesultados en el apcend.izaje de tareas piagetianas, que oti:os 

procedimientos tales como el de automoldeamiento. Además, se menciona 

que esto puede ser cierto especia.lmente en el caso de sujetos que no 

tienen un conocimiento previo del concepto a ser entrenado. 

Como puede notarse, el articulo reportado poi: Sbeppard (1973} 

contradice la postura piagetiana tcadicional cespecto a la considecación 

del grado de evolución cognoscitiva como una vaciable importante en la 

evaluación del papel de las instrucciones. Contrastrándolo con los 

cepoctes de Siegel (1983) y Beilin y Franklin (1961), se puede observar 

que paca estos autores el análisis de los eventos instruccionale:s debe 

llevarse a cabo tomando en cuenta sus efectos en niños de diferentes 

niveles de desarrollo, lo cual es claro si se cecuerda que según la 

teoria piagetiana la instrucción debe ser ajustada y programada al grado 

de evolución cognoscitiva de loa sujetos. 

En otras palabras, puede decirse que existe una relación entre la 

instrucción y la realización de tareas, siempre y cuando los eventos 

instcuccionales estén de acuerdo a la etapa de desarrollo del niño. 

Asi mismo, es importante mencionar que los estudio.s experimentales 

ceferentes a las instrucciones dentro del marco piagetiano son pocos, 

dado que se parte de la postura que las instrucciones y el desarrollo 

son eventos independientes y que éste se presenta de manera espontánea. 

Otro rasgo de estos estudios, derivado de la conceptualización de 

que las conductas coqnosc~tivas se desarrollan por si misman, e:s la poca 

atención que se concede a los factor.as del rne,lio ambiente en general y 
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pox: lo tanto a las condiciones del aprendizaje, ya que dentz:o de sus 

planteamientos ni ae describen ni se explican, dando como resultado una 

visión paz:cialii:ada al analizaz: las in15tz:ucciones. Al respecto, 

E.scamilla y Vargas (1988) afirman que "Piaget no cort5idez:a el papel del 

contexto en téDD.inos de la definición de la situaci6n de loa 

pacticipantes, ni la.a reglas socia.le• y cultw:ales que operan en la 

intecpz:etación, tales como el lenquaje, aun cuando el pcoceso 

coqnoscitivo objeto de estudio sea pz:oducto del mismo medio social en el 

cual el nitlo se desarrolla•. 

Pai.tiendo de lo antecioz:, las inyestigaciones sustentadas en la 

pecspeetiva piagetiana al enfatizaz: en su anAliaia el desan:ollo de los 

proce.aoa cognoscitivos independientemente d~ los factoces sociales y 

culturales, ofz:ecen una inter.pretaci6n limitada de las funciones 

instz:uccionales, no petmitiendo obsez:var los diferentes niveles en que 

un sujeto puede interactuar con los eventos instruccionales. 

DI Corriente BoYUtica. 

A difez:encia de la postura piagetiana en la cual se parte de la 

visión de que el desarrollo se presenta de tnanei:a natural y 

espontáneamente, y por lo consiguiente independientemente de cualquier 

evento instruccional, los estudios experimentales pertenecientes a la 

coi:riente soviética se enfocan a evaluar las funciones y el papel de las 

instrucciones en relación a la evolución que pi:opician en procesos 

cognoscitivos tales como la percepción, la motricidad, la metneria, el 

lenguaje, etc. 

Asi, en prizr.~r lugar haremos mención a la investigación i:eal!.zada 
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.el\J'ru:ikmenta.11 y t::at~ •• Jtn ,eJ. !i..t:llP-::1 ,eqt'f"!P.in:mntl\J. '1.n :so1.uci6n ide !la tlHlea 

.il.:ba .ac:orq:paf1ada ,ü_e ±.nf.o.rtru:lción ·vei:bai :.re.qpncto ·del r?:l:ttl{JO .fü.:sCJ:::imj,¡nati'll.Q 

;tpnr 4e:llqli1m <t:l'.l!l:a.l.-:: :rcJ)o '11 •ta:mafio-.: !Pf!IlUeft~ ·~D le.:l -cano •>d.eil. ·90.PJlq, ::Y 

"Respecto a. l.a evoll:uci6o de la ~ac!.ded. id~:l :rci.6o p•;ra seguir 

in.stru::ciOPe.s 'l.'eW.a~ lJUrl-a U91e J ~-ealizb w.a .llrv-e.sti11aci.Dn en la .que 
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tPIJ:leaentaba ,ot::ra .!ieñal 1(:1uz ~de·) ett?Onl'ildiadzs con la inst:ruoción -no 

~pl:l1!Sta;r ~ :bo:t.i:m'" .. 

. at:dibuido a ,.g:ue ~ reflejo ci:rod..ic.iona.do tiene un earAc:t:er uo 

;no se prtlpcircl.onaba el niño Gejaba de apretar o apz::etaba ante todas las 

11lee5 ~ .Aqd es lstport.a:nt:e hacer notar, que el proporclona.r 

propio .de 1a :mctodol..o9ia eonductual tradicional. .. 

?Qr .otro l.ado.,. e:i e:1 _ca.so de los niños de tres a cua:tro aiios se 

observó que el dat: la orden de apt:etar: cuando a.pa.tccia la luz roja el 

nido ya no esperaba oueva!J irustruccione.!i, en calliliio al presentar la 1.uz 

verde el niño. se dirig.ia al adulto para saber cual -era la regla a la 

que estaba respondiendo ( • tengo que apretar ahora'? .. o • tengo que 

apretar de nuevo? ") ~ Asi mismo pudo notarse que de los tres años y 

medio ez:i. adelante el niño puede foonular su pi:opia regla t.,. Tenc¡o que 

apretar cuando haya lu2 roj4 y no apretar cuando esté la luz verde "). 

t..uria (1979) atribuye el pa!.o de laG reacciones motoras a la 

foonación de hábit '>S conscien~es en el que se fonnulan reqlias como un 
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proceso de autocreqW.ac16n linqÍiiatica, comolidaclaa al coincidir 

taiporAl.Jllente la .reacción con la .reqla fo19.ll11da vetbalinente.. Dicha 

re9la actúa como un refuec:o de l• reacción por lo que como 

autocrequlación verbal baoe e•table la acción del niAo Loa trabajos 

ante• cit«do• evalúan la relaci6n de la instrucción con los procesos de 

peccepci6n y laa reaccione• mtor••, llegando en ui>os caso• a la. 

conclusión de que la infortMción propoccionada po:r los adultos ayuda a 

• que es toa y otros proceso• cognoaciti vos se or9anicen en foCJDa de 

actividad. Poc su p•rte, Vygotsky (19 J con el prop6aito de descubrir 

lAs inter.telacionea entre la instrucci6n y las difecentes .\reas de 

•prendixaje (lectura., escritura, qramátic:a, ciencias sociales y ciencias 

natura lea), rea.liz.ó mecilcionea respecto Al nivel de conocimiento por 

parte del nii!o para re.sol ver problemas y los procesos de construcción y 

soluci6n de problemas. 

Desafoi:tunada.mente Vygotsky n<> detalla loa: procedimientos 

utilizado• para real.izar dichas mediciones, ain e::bacgo es interesante 

hacer menci6n de las conclusiones planteada.a respecto al nivel de 

madurez de lu funciones P•iquicas en lo.a comienzos de la eacolaridad, 

la influencia de la eaeola.ridad en el desarrollo, la. secuencia. tempo.cal 

de la insttucci6n y la influencia de las formas de 1nstrucci6n en el 

desar::collo. 

En cuanto a los aspectos antes inencionados en lo refeJ::ente a la 

&elación de loa evento.s instrticcionales y el desarrollo Vy9otsJcy (19 

principia mencionando que al comienzo de la instrucción las funcionea 

psiquic:as para el aprendizaje no pueden considerarse maduras, de tal 

foana que el desarrollo de laa funciones paicol6qiea:s paca la ensef\anza. 

de materia.s básicas no pi::ecede al desarcollo. Sin embargo, el autor 
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eatipula que no existe un paraleliamo total enti:e la inatcucción y laa 

funciones paic:ol6g'icaa, debido a que l~ in•tcucci6n tiene aua pcopiaa 

secuencias y 01:9anizaci6n, dificiles de coincidir con la1 leye1 de loa 

procesos del desarrollo, por lo que ea necesario descubrir loa procesos 

evolutivos generados por la instrucción. 

En base a lo anterior, •• propone que el ó.nico tipo de inatrucc16n 

adecuado para la enseftanza ea aquella que, con la colabocaci6n de loa 

adultos, maz:cha adelante y conduce al deaacrollo, por lo que se hace 

necesario analizar el periodo en que la 1nstrucc16n ea mla funcional 

dependiendo de loa factores sociales y culturales. !n S\U!ta1 la 

investigación x:eportada por Vygotaky plantea que aún cuaado la 

inatruccl6n y el desarrollo son procesos paralelos, loa eventos 

inat.tuccionalea preceden y conducen el desarrollo de las funciones 

cognoscitivas. Además ae indica que dicha instrucción es posible en 

coopcraci6n y comunicación del nit\o con el adulto al solucionar 

problemas, quedando por aclarar cual es la mejor forma. en que el adulto 

puede instruir. 

En :celaci6n con las formas en que un adulto puede llevar a cabo la 

instrucción, Zancov (1978) reporta un t:cabajo realizado a través de 

obse:cvaciones en el aula, en el que se evalu6 la efectividad para el 

ap:cendizaje de cuatro fonu;s de acloplamiento de las instrucciones 

ve:cbales y mensajes visuales. Las cuatro foonas de acoplamiento de las 

instrucciones ve:cbal-viaual identificadas po:c este autor son: 

l.- La instx:ucci6n vei:bal del enaet\ante orienta la ob11ervaci6n 

del alumno a los aspectos exte:cnos de un objeto, pidiendo a los alumnos 

que deduzcan las propiedades y :celaciones desde su p:copia observación. 

La función de esta combinación es que los alumnos adquieran 
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conocimientos sobre loa aapectoa externos del objeto ob1ervándolo y no 

gracias a la eJ&p09ic16n verbal del enaeAante. 

2. - Las instrucciones verbales quian las ob•ervacionea y las 

nociones que 1011 alu.ioa ya poseen del objeto hacia formulaciones de 

fen6menoa no directamente pei:ceptibles, esto es, las palabras del que 

enaefta no gu.1.an la obaervaci6n sino la inte~retaci6n de la observaci6n 

y la z:eproducc16n del conocitd.ento precedente. Los medios viaualea 

sirven s6lo paz:a consolidar y concretar la exposici6n verbal. 

3. - Los alumnos i:eciben inforrn.aci6n sobre los aspectos externos 

del objeto, ea decir, sobre sus relaciones y propiedades directamente 

perceptibles, mediante la exposición verbal del enseilante. LO• •dios 

visuales air:ven para conaolidar la exposición verbal. 

4.- Mientras los escolares observan un objeto el enseñante 

describe las conexiones qu.e éstos no pueden percibir directamente, 

sacando conclusiones, ·unificando y generalizando los diferentes datos. 

A.si, en tanto que la instrucción verbal de1 que ~nsefia describe las 

conexiones y subordinaciones existentes entre los fenómenos., la 

percepción del objeto tiene CQIDO funci6n el de ser el punto de partida a 

la exposi.ci6n verbal. 

Pactiendo de dichas forma.s de acoplamiento de medios visuales y 

verbales de inat.t:Ucción se realizaron dos investigaciones para evaluar 

cual de ellas era más funcional en la enseñanza. En la primera 

investigación ae emplearon las formas l y 3 de combinación visual-verbal 

en una lección de botánica, registrándose al enseñante por dos sesiones 

previas para observar que forma de cotnbinaci6n empleaba 

predourl.nantemente. 

Posteriormente se realiz6 un coloquio individual con cir..:o d~ 1.:.s 
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alumio1 lli.diendcu a) el nivel de conociaiento, obtenido a partir de la 

celaci6a. eotE• r .. pueataa corrti.~• y nt.ero de caao1 aln respueata y b) 

&&actitud de nociones, derivado de la relación entre reapueatas 

correcta• e incorrectas. 

Loa Eeaul.Udoa permitieron observar que ex11te mayor eficiencia de 

l.a fo~ l para enallflar loa aspecto• externos del objeto aal ~ par.a 

la aalallación de ·nociones. A au vez: se encontró que la eficiencia de 

las diversas formas de combinación cambia seqún la• partea del programa 

y que varia cuando los objetos observados pteaentan semejanzas más o 

menos marcadas. 

En la sequnda investiqaci6n nueva.mente ae probaron las formas de 

COll:lbinaci6n verbal-visual, pero en este caso 1aa instrucciones se 

variaron, pudiendo ser indicaciones geneca.les o refuerzos qraduados. Los 

estimulas visuales eq>lea.dos fueron estructuras geométricas o figuras 

planas de formas y colocea distintos o semejantes. .AdemAa, algunas 

instcucciones verba.les fueron accq;>ailadas del mode1o al que bacian 

referencia, mientra.a otras no. 

Los resultados ratificaron que cuando se empleaba la forma 1 los 

alumnos diferenciaban pecfectamente el aspecto externo del objeto, aai 

como que los cambios en la posición o presentación del mismo objeto 

aucit6 intensa.a reacciones de orientación e indagación. Aunado a e:ato 

se encontr6 que cuando se presentaron modelos :sólo ae dieron reacciones 

en los objetos idénticos o muy parecidos al mc>d.elo mostrado. Como 

conclusiones generales, Zancov (19781 menciona que la combinaci6n l 

demost.r6 una di!itinta eficiencia a la forma 3, ya que p.rovoca reacciones 

de indagación que a su vez. pcovocan la excitaci6n de alqunaa estructuras 

funcionales y dinámicas de la corteza cerebral . 
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Sin emba.z:go, no puede afir:maz:se que se haya aclarado el papel 

efectivo de la inatrucci6n y los modos de usarla en la or;anizaci6n de 

la clase, asi mismo los datos demostraron que incluso una pequef\isilna 

variaci6n del tipo de exposición verbal del ensei\ante puede detemina1: 

una evidente variación en la asimilaci6n d~l conocimiento. Respecto a 

la necesidad de emplear fonus cod>inadas de medios ve.tbalea y visuale~, 

el autor señala que la exposición verbal pese a ser fuente de 

generalizaci6n, no pcoduce la ;eneralizaci6n deaeada de las propiedades 

de los objetos y de las acciones percibidas po1: los alumnos, razón que 

hace necesario el apoyarse en medios visuales. Lo mismo sucede con los 

medios visuales, ya que el simple uso de los mismos no asegura que se de 

la asimilación de los contenidos. De este modo, es conveniente analizar 

tanto el tipo de tarea coroo las coadic.iones especificas en que se ensei\a 

para seleccionar la forma de combinación de medios instruccionales 

verbales-visuaLes m&:s funcionales, 

Respecto a los articulas revisados dentro de la teoria soviética 

puede decirse que sus interpretaciones de los fen6Inenos psicol6;icos 

parten de un análisis de tipo molar, por lo que al explicar los eventos 

instruccionales se recurre a cateqorias y conceptos sumamente auiplios, 

tales como pcocesos o funciones psicológicas. Además en muchos de los 

casos se usan los conceptos en fo.nna no especificada (por ejemplo, en 

los trabajos descritos no se precisa la definición de los eventos 

instruccionales 1, lo que oric¡ina que surjan confusiones cuando se 

intenta interpxetar sus xeaultados. 

Otro rasgo de las investigaciones soviéticas es la ausencia de una 

especificaci6n de los elementos y variables par~triCils involucradas en 

su metodologia experimental, tales como caract:eristicas de los sujetos, 
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situaciones y procedimientos experimentales, lo que limita la presic!6n 

en el contcol experiinental. Para finalizar es necesario puntuali'Zar 

que las conclusiones derivadas de las inwstiqacionea antes mencionada.a, 

aún cuando incluyen la celación organismo-ambiente como vat:iable 

importante, de tal manera que la instrucción tal'llb16n resulta c~levante 

en el deaacrollo del individuo, apoyan g:ran parte de su análisis en 

constructos hipotéticos (tales como los supuestos procesos cognitivos) 

cuya obaecv.aci6n y medición ea dudosa da.do !IJ cacaeter molar. 

Asi bajo la postura soviética no ea poai!:Jle el aniliaia 

parUlllttrico de las variables i:elevantea, ya que no se definen eateqorlaa 

funcionales, que permitan ubicar empirica.mente las foz:mas de 1nteracci6n 

del individuo con las inatcucciones, concebidas como eventos 

convencionales y linguisticos inmersos en el contexto fiaico y social 

dentcc del eual el sujeto responde. 

Similarmente a la postura soviética, las investigaciones 

conductuales respecto a las instrucciones incluyen en sus planteamientos 

la relación ocqanismo-ambiente, sin embacgo en el caso de esta corriente 

la especificación de las variables relevantes involucradas en la 

conducta es más precisa. De esta forma, uno de los parámetros de interés 

en el análisis de las funciones instruccionalea ea el tipo de 

infor.maci6n respecto a la tarea que se proporciona al sujeto a través de 

instrucciones vecbales. Poi:: ejemplo, Gilpin (1969), evaluó loa efectos 

de vaciar la información de las instrucciones en la ejecución de un 

tai:ea conceptual. 

En dicha investiqación, 16 estudiantes fueron sometidos a una 

prueba de igualación de fiqus:as familiares, primetamente bajo 
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in5trucciones estendar y después fueron asignados a uno de t:ces qrupos 

exiatenteai uno de los qrupos recibió inatr:ucciones para reducir 

er:r:oces, otro par:a reducir: el tiempo en que si!'! daban laa respuestas, y 

el tercer qrupo .recibió instcucciones neutrales. Durante una segunda 

admini:,tración de la prueba de iqua:laci6n el 9.rupo instruido para 

z:educir el ti~ de laa teepueatae, mostró más errorea que el qrupo qu~ 

recibió instrucciones verbales para reducir errores. Adetná.s, 

comparativa.mente el 9rupo de instrucciones neutrales p:cesent6 pequef\as 

difetencias en relación al grupo instruido para reducir el tiempo. De 

acuerdo con estos resultados, Gilpin 11969) suqie.re que la aolución de 

tareas de tipo conceptual se ve afectada poi: el tipo de infotmac16n 

verbal que se proporcione a J.os sujetos. 

Ha:czen y cols. (1978) amplian las conclusiones de Gilpin {1969) 

respecto a la influencia de las variaciones de las instrucciones en la 

ejecuci6n de los sujetos, a partir de los resultados obtenidos en un 

ttabajo expetimental en el que 12 sujetos fueron sometidos a un programa 

TANDEM RF l / IF 60 :seq. y fueron divididos en tres grupos: el primer 

qrup-o recibia in:st.rucciones de reforzamiento directo, el segundo era 

instruido en respuestas de observación y el último grupo recibia 

insti:ucciones minimas respecto a la tarea a ejecutar. 

Por medio de este p.rocedimiento los autores pudieron ob.servar 

ejecuciones dife:centes relacionadas con la información proporcionada. En 

el qrupo de in.st.rucci6n para .respuestas de observación las pausas post-

refoczam.iento fueron mAyores que en el grupo con instruccibn de 

refoz::z:amiento ditecto. Asi m.ismo, se encontró que las tasas de 

respuesta fueron tnás bajas en los grupo:¡: de instrucción minima y en el 

de respuesta de observación. En base a e:stos dai:os Harzen y cols. !1~"16) 
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az:qumentan que la inatrucci6n vecbal tiene efectos en la ejecución en 

tJ:ea aspectos : 

ll Los sujetos humanos en experimentos opecantes pueden deacriblr 

verbalmente: por al mismos las continqenciaa en operaci6n por lo que 

dicha formulación funciona como un control de estimules y por ende de au 

conducta. 

2} La fortnulaci6n vex:bal puede continuar y persistir controlando 

la conductA después de que el proqrarna ha sido alterado. 

3 l Las instrucciones extemaa pueden prevalecer sobre las 

continqencia.s en opecaci6n. 

Aunado al interés de evaluar los efectos de tipo de infoonací6n 

contenida en las instrucciones de las inveatiqa.cione.a previas (Gilpin,. 

1969; Harzen y cols. 1978}, tad>ién :se ha dado atención a la evaluación 

del papel de los difei:entes componentes de la instcucci6n verbal. 

Tal ea el ca.so del estudio lleviado a cabo por Striefel y cols. 

(19'14} quienea despu~s de ent.renar a ti:es adolescentes con retardo 

mental severo en una tarea de seguimiento de instrucciones de 25 

conductas, efectuaron pruebas finales para determinar que parte de la 

instz:ucci6n verbal controlaba la conducta del sujeto. 

pruebas las instcuccione:s fueron variadas en 2 formas: 

En dichas 

l} Variaci6n de la instrucción completa. - La instrucción 

completa presentada en el. orden utilizado durante el entrenamiento. 

La instrucción completa con el verbo movido de una posición inicial a 

una terminal. 

2} Variación de los componentes de la instrucción. - La misma 

instrucción con un verbo diferente. 

.sujeto diferente. 
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Los reaultadoa mostraron que laa instrucciones coq>letaa y las 

ina:tr:uccionea con el verbo al final controla.ron una considera.ble 

cantidad de conducta., lo que no sucedió con las inatruccione• a las que 

se lea: suatituyeron sujetos o verbos. 

En baae a eato, 1011 autores estipulan que el hecho de que no todos 

loa componentes de la instrucción verbal controlan la respuesta 

entrenada augiere que los sujetos atendieron solo a porciones de la 

instrucción, por lo que puede argumentarse que la comprensión de loa: 

componentes de una instrucción no es completa hasta que el .sujeto es 

capaz de ejecutar una respuesta apropiada a todas las variaciones que se 

realicen, incluyéndose la información que especifica al objeto o acción. 

En swaa, los articulas revisados haata el momento han considerado 

como parámetros de relevancia la influencia del tipo de información 

contenida. en la inatruccl6n (Gilpln, 1969; Karzen y cols. 1978}, y el 

papel de los diferentes componentes de la información en el control 

inStruccional (Striefel y cola. 1975) .,sin embargo éste no es el {mico 

parámetro susceptible de ser evaluado respecto al control que los 

evento.s instrucclonales pueden adquirir sobre la conducta. Harzen y 

cols. (1978) reportan en las conclusiones de su investigación la 

posibilidad de evaluar la relación entre el control inatruccional y el 

control del prograJM 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 instruccional versus el 

control del programa, es la .realizada por Kaufman y col:s. (1966) quienes 

observaron a estudiantes universitarios que respondian bajo un programa 

de intervalo variable de un minuto por puntos acumulados. 
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•111iqnados & cinco condiciones experimentales recibieron diferentes 

grados de instrucci6n acerca de la relación ceapueata-reforzador: 

1) se les insttuia para obtener puntos, 2) se indicaba que los 

puntos ae podian obtener apretando la tecla de respuesta, 3) se 

aetlalaba, ademis, 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 razón variable de 150. 

Por consiguiente, los sujetos asignados a las condiciones l) y 2) 

recibieron instrucciones parciales, los de las condiciones 3) y 5) 

fueron expuestos a instrucciones falsas, y los asignados a la condición 

41 fueron correctamente informados del programa. Los resultados 

indicaron que las instrucciones parciales condujeron a la adquisición de 

la respuesta, pero la forma de responder fué errónea y no rnostr6 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 !Os requisitos del programa. 

Ademb, a.Unque el programa real fue siempre el mismo, los sujetos 

tendieron a manifestar los patrones de respuesta implicados por las 

instz:ucciones acerca del programa. 

Los hallazgos citados ponen de manifiesto que el contt:ol por 

instrucciones interfiere con el control de las contingencias reales, lo 

que se hace más evidente cuando las instrucciones son falsas, ya que el 

patr6n de respuestas sigue la infor:maci6n proporcionada por las 

instrucciones más que estar acoi:de con las contingencias establecidas 

por el programa. (Kaufman y cols., 1966). Esto es congruente con lo 

estipulado por Harzen y cols. 11918) respecto a que las instrucciones 

externas pueden prevalecer sobre las contingencias operantes bajo un 
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prograJM eapecifico. 

Como puede not•r•e lo• trabajos experimentales fundamentados en la 

postura conductual tradicional, han analizado la instrucción bajo la 

visión del paradiqma estimulo-respuesta propuesto por Skinner, 

planteando la existencia de una relación causal entre los elementos, sin 

considerar que dichos elementos pueden estar interrelacionados y 

suscitarse la interacción. Considerando lo anterior, los trabajos 

expecimentales pertenecientes a la postura Skinneriana, estudian los 

eventos instruccionales tomando en cuenta seC)IDentos aislados e 

independientes, lo que imposibilita un análisis en términos de 

desarrollo, asi como no peani.te hacer distinciones entre los posibles 

niveles de funcionalidad que pueden adoptar las instrucciones y los 

posibles niveles de funcionalidad que pueden adoptar las instrucciones. 
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Una pxopcae•ta para •1 ••t:udJ.o de lo• .vento• inat:zuoaiooal••: La 

hod.a doi e_.. ZDt>e-nal. 

En el capitulo pcevio ae ha cesaltado como el estudio de loa 

eventos instruccionalea desde laa pecspectivas paicol6qicas piaqetiana, 

soviética y conductual pcesenta limitantes paca el anAlisis de los 

fenócnenos psicol6qicos, y pacticularmente de las instcucciones, desde un 

punto de vista interactivo, es decic, no tott1.1n en cuenta la 

pacticipaci6n del caiapo total de estimuloa en una interacción 

bidireccional entce estimules y cespueatas, adem.is de que no vislumbcan 

el análisis de los difecentes niveles en que un individuo es capaz de 

intecactu.c con el alnbiente. 

Una opción te6cica que permite el análisis de los distintos 

niveles interactivos que pueden presenta.ese en relación a los eventos 

instcuccionales es la teocia de campo, originalmente planteada poc 

Ka.ntoc (1978) y posteriormente de:sacrollada por Ribes y L6pez (1985}. 

Conforme a la teocia de campo {Kantoc, 1978) los eventos 

paicol69icos se conatituyen a partir de la intecacci6n entre los 

ocganiamos y el medio, donde los objetos cumplen una función de estimulo 

especifica. de acuerdo a las acciones que ejecuta al intecactuar con 

ellos. En otras palabras la función de un estimulo y una respuesta, 

f te-r}, consiste en la focma en qt1e el organismo se relaciona e 

interactúa con los objetos del ambiente. Además, se establece que la 

conducta, denominada como intecconducta, no s6lo es el cesultado de la 

pcesencia o ausencia de estímulos especificas, sino del campo de eventos 



(objetos, situaciones y sujetos) que intervienen en una interacción 

dada. 

El cupo de eventos que intervienen en la interacci6n entre f (e-

r), esto ea, en la interconducta, se representa como sique: 

En donde, f (e) --- f (r) o f (e-r) corx:esponde a las funciones de 

estimulo y de respuesta que se dan en un campo conductual. El limite del 

campo (LC) se refiere a los eventos y objetos funcionales en interacción 

con el organismo. Dentro de este catnpo también se encuentran factores 

situacionales (FSl con11tituido11 por elementos que no se incluyen 

directamente en f (e-r) pero que afectan el contacto funcional entre el 

ocqanlsmo y el ambiente. Además se locali:z::a el medio de contacto (MC), 

es decir, las circunstancias físicas, quim.1.cas, ccol6qicas y 

convencionales que posibilitan la relación pacticular f(e-r). Por 

último, la f (e-r) que se da en un motr.ento particular se ve afectada por 

la historia interconductual (HI) del orqanismo, conformada por los 

diferentes f(e-rl que ha tenido el estimulo particular y la reactividad 

del orqanismo. 

A partir de los planteamientos de interconducta dicho autor 

explica la instrucción vinculándola con el aprendizaje, el cual consiste 

en el desarrollo de funciones de estimulo y de respuesta, dentro del 

campo de situaciones especificas, es deci::::, cuando se aprende: se 

desarrollan nuevas clases de segmentos conductuales qu~ arnplian el 

repertorio de interconducta. 



Conforme lo anterior, la instrucción conaiate en la planeación de 

coordinacionea f (e-el, elaborando rears:egloa funcionales entre ambo• 

eventos mediante una manipulación detes:nú.nada. Aai, la instrucción 

permite contactos pro9ramadoa ents:e el aprendiz y loa objetivos, 

convictiéndose estos últimos en objetos-estimulo en cuanto ae desarrolla 

una coocdinaci6n f (e-r). En t~cminoa comunes el organismo aprende 

habilidades, conocimientos u otros componentes cul tucales. Es 

impactante aei\alar que los rearreglos funcionales de f{e-r) pueden 

derivarse de los efectos instcuccionales facilita.dores de un nuevo 

ai:reglo, o también inhibidoi:es de cooi:dinaciones f (e-r) p.cevlas. 

Los contactos programados ent.ce el apcendiz y el objeto parten del 

conocimiento de metas, la especificación de requisitos y la foDM.ci6n de 

coordinaciones f (e· r), todo lo cual depende de los factores de tipo 

contextual. Dichos factores afectan a la persona que aprende (daños, 

enfermedades, desax:rollo previo, condiciones presentes, etc.), el 

material que ae aprende {localizaci6n, disponibilidad y tipo de objetos-

estimulo) y a la_ .relación entre aprendiz y material {tiempo de contacto, 

intervalos de contacto, consecuencias , etc.), (Kantor, 1918). Este 

autor agrega que un medio a través del cual se pueden crear nuevas f (e-

r> es el lenguaje. 

En este punto es importante mencionar que la interacción ent.re dos 

personas da lugar a una interestimulaci6n en donde loa actos de un 

sujeto son estimulas para los actos de otros sujetos. En esta 

interestiraulación el lenguaje o acto lingUistico se presenta como un 

ajuste del individuo a situaciones interactivas particulares, en donde a 

través de un habla funcional el individuo responde diferencialmente a 

sonidos y palab.ras, asi como ejecuta .respuestas lingüisticas conforme a 
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101 requerimiento1 de cada circunstancia. Asi, loa actos lingilisticos 

pueden tener una función im1truccional, ya que a través del lenguaje 

pueden crearse nuevas i:elaciones entre los objetos o eventos y el 

organismo dentro de un campo de interacciones. 

Retomando los planteamientos del campo interconductual sugerido 

por !Cantor (191BJ, Ribes y L6pez postulan que la conducta psicológica 

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, 

interactúan dentro de un campo de relaciones influyéndose mutuamente. 

Una función estimulo-respuesta ocurre dentro de un campo 

interactivo donde están presentes eventos tdenom.inados como factores 

d.isposicionales) que no participan en la función misma, pero 

probabilizan la ocurrencia o no ocurrencia de tipos particulares de 

interacciones • .Además, dentro del campo interactivo se presentan eventos 

ldenominados mediadores l que posibilitan el contacto funcional entre 

estimulas y respuestas. Estos eventos median el contacto funcional 

entre los diversos elementos que participan en una interacci6n. Aunado 

a lo anterior, Ribes y López (1985), estipulan que la forma particular 

en que s~ presenta la med.iaci6n de una función estimulo-respuesta 

determina la organización de un siste¡na interactivo. 

Diferentes niveles de mediación determinan niveles 

cualitativamente diferentes de organización de una función, es decir, se 

concibe a la conducta en forma de interacciones cada vez más compleji!ls 

entre el organismo y el ambiente. Estos niveles interactivos en orden de 

complejidad son: contextual, suplementario, selector y sustitu-civo 
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referencial y no referencial. 

Para los fines del preeente trabajo nos enfocaremos a los tz:es 

primeros niveles de orqanizaci6n conductual, describiendo sus 

caracteristicas y la manera en que los eventos instruccionales pueden 

ubicarse dentro de ellas. • 

11 ll'unción Contazt:ual. 

La primez:a forma de organización de las interacciones organismo-

ambiente se constituye por la función contextual, en la cual las 

respuestas del organismo son condicionales a las relaciones espacio-

temporales entre dos estimulo& presentes en el ambiente en que se 

desarrolla la actividad. 

Las relaciones espacio-temporales permiten la integraci6n 

funcional, consistente en que uno de los estimulas (el cual se denomina 

Ex}, contextualiza funcionalmente a otro (s) (designado como Ey), a la 

vez que (Ex) condiciona espacio-temporalmente la ocurrencia de (Ey>. 

Debe seiialarse que (Ex) y (Ey) son eventos presentes en el campo 

interconductual y que guardan entre si relaciones espacio-temporales, lo 

que permite su integración funcional (Ex-Ey) . Al presentarse la 

integración funcional entre dos segmentos de estimulo, las respuestas 

del organismo no se dan s6lo ante las propiedades fi.~lico-quimicaa de un 

evento aislado (Ex), sino que la forma en que (Ex) condiciona las 

repuestas depende de las propiedades fisico-quimicas de (Ey). Por lo 

tanto, (Ey) contextualiza a (Ex) y el organismo .responde a la 

inteq.z:ación funcional entre ambos segmentos (Ex-Ey). 

Como puede notarse, las respuestas al (Ex) están mediadas por las 
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relaciones e11pacio-tempoz:ales que guaz:dan entt:e si las pz:opiedades 

fisico-quimicas de los eventos ambientales. Sin embargo, en esta función 

psicológica el organismo no al ter a ni la presencia ni la forma de las 

t:elaciones espacio-temporales. 

Tomando en cuenta que en este caso las z:espuestas están en función 

de la inteqz:aci6n de los estimules. los eventos instcucclonalos 

encuadz:ados en un nivel interactivo contextual consistirian en la 

presentación misma de los objetos, ya que las t:elaciones espacio

tempotales que se establecen entre ellos y su integración funcional 

condicionan la forma especifica de responder. 

En otras palabras, las relaciones espacio-temporales entre los 

eventos ambientales pueden, al contextualizar las respuestas del 

organis:-:io funcionar como sedalizadores de las t:elaciones posibles entz:e 

las respuestas la integración funcional de los estimules, 

estableciendo el tipo de respuestas funcionales a las relaciones de 

condicionalidad especificas entz::e los eventos presentes en el aqui y 

ahora. 

Esta función se caracteriza porque las respuestas del organismo 

modifican cualitativamente el campo conteKtual al alterar la naturaleza 

del ambiente fisico, ya sea eliminando estimules presentes, o bien 

produciendo la presencia de eventos ausentes. A diferencia de la 

función contextual, en que las respuestas del organismo no alteran el 

medio con el que .hacen contacto, en la suplementaci6n las relaciones 

conte:-':tuales /espacio-temporales 1 entre los esi:.imulos están en función 
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de las respuestas del oc9aniamo, ya que la "inclusión" o "exclusión" de 

los eventos participantes en la relación de campo dependen de la acción 

del organismo. En este caso, el contacto ocganismo-ambiente inicia la 

funci6n, mientras que el organismo determina la relación de campo que se 

establece 

Al contextualizarse la instrucción como un campo de 

suplementaci6n, puede decirse que los cambios en las relaciones 

contextuales de los eatimuloa, contingentes a las acciones media.doras 

del organismo, establecen set\ales para nuevas sedales. De esta manera, 

la configuración de la interacción suplementada está en funci6n de las 

modificaciones (inclusi6n o exclusión de eventos) en la relación 

contextual y en la forma de responder a ellas. 

3) Funoi61> Selectora. 

En este nivel se presentan al menos dos segmentos de estimulaci6n, 

uno de los cuales, el evento selector (Es), condiciona funcionalmente 

las propiedades fisico-qul.micas de otros segmentos estimula.torios 

presentes en el campo interactivo (Ex-Ey) . El evento selector dicta las 

relacione.s de contingencia que se establecen en una interacción dada, 

marcand~ variaciones funcionales de momento a momento en las propiedades 

flsico-quim.icas de los estimules. Considerando lo anterior, puede 

decirse que la relaci6n selectora surge como consecuencia de responder a 

las variaciones funclo1iales de los estimulos. 

Cabe selialar que las respuestas selectoras se presentan en forma 

autónoma a las propiedades fisico-quim.ica. concretas de los eventos, 

esto es, existe un desligamiento funcional de la reactividad del 
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orqaniamo respecto a caracteristicas fisico-qubnicas. Sin embargo, como 

las variaciones se dan dentro de una situación particular, las 

interacciones selectoras no involucran el desliga.miento de las 

relaciones espacio-temporales~ 

Si tenemos en cuenta que el evento selector media o regula una 

relación de contingencia, al determinar los valores de concurrencia (s~n 

formar parte de ella) puede considerarse como un elemento del campo con 

funciones instruccionales, dado que determina las variaciones en las 

propiedades fi~lico-quimicas de los eventos que participan en una 

interacc16n, asi como regula el responder ante dichas variaciones por 

las contingencias que establece. 

Dentro de la función selectora se ubica el caso de la 

discriminación condicional, en donde se ha atribuido funciones 

instruccionales tanto al estimulo selectoi: en discriminación condicional 

de segundo orden como al estimulo muestra en la igualac16n a la muestra, 

considerándose que la relación de éstas con otros eventos señalan la 

disponibilidad de consecuencias particulares, por lo que regulan las 

respuestas (Ribes y L6pez, 1985; Hernández-Pozo, 1996; Garcia, 1996; 

Peñaloza y Martinez, 1986; Martinez y cols., 1966}. 

En relación con lo anterior, se han realizado investigaciones en 

las que se ha recurrido a procedimientos de discriminación condicional, 

mostrándose que bajo una misma tai:ea de este tipo que involucra eventos 

instruccionales, los sujetos pueden responder en difei:entes niveles de 

interacción: contextual, suplementaria, selectora y sustitutiva 

(Hernández-Pozo, 1966; García, 1966; Peñaloza y Martinez, 1966). 

Un antecedente de la concepción de los diferentes niveles de 

interacción en la solución de tareas de discriminación condicional la 
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proporcionan Carter y Werner, (1918), quienes proponen tces niveles 

interactivos en la discriminación condicional: 

a) Configuracional, donde la elecci6n de los eatlmulos de 

comparación (Ecos), parte del aprendizaje de cada una de las instancias 

de compacaci6n de estimulo muestra-estimulo de comparaci6n, es decir, 

las respuestas dependen de las caracteristicas confiquracionalea 

especificas .de cada par de estimulo&. 

b) Regla Múltiple o Control Situacional, cuando las re.spuestas 

están controladas por las consecuencias asociadas a una clase de 

estimules especificas. 

e) Control de Regla Unica, en la cual se dan respuestas 

controladas por las consecuencias asociadas a la relación EM-Eco, esto 

es, las respuestas son de tipo relacional y pueden generalizarse a EM

Ecos no entrenados. 

Retomando los modelos interactivos sugeridos por Carter y Werner 

(1918), pero encuadrándolo:;: en unZl concepci6n de teoria de campo 

interconductual, Hernández-Pozo, (1986) sei'l.ala que "ejecuciones 

aparentemente idénticas de d.iscriminaci6n condicional pueden estar bajo 

controles contingenciales muy diferentes, descriptibles en términos de 

grados de desligamiento diferentes" (p. 6). Según esta autora el tipo de 

control contingencia! puede se.e: 

a) Configuracional, en donde se responde a las propiedades fisico

quim.icas de los estimulos asociados (EH-Eco) . 

b) Situacional o selector, el cual implica el desliqamiento de las 

propiedades particulares (fisico-quimicas) de los estimulas, sin 

embargo, las respuestas aún dependen de las propiedades situacionales en 

que se presentan EH-Eco. 
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c)Ttansituacional, en donde el sujeto ccsponde a a.spectoa 

telacionadoa entre DI-Eco, independientemente de su• propiedades fisico-

quimicas y 1ituacionale.1. 

Conforme lo anterior, en la soluci6n de tareas que involuci:an 

procedimientos de discriminación condicional, ae han observado formas 

cualitativamente diferentes de responder, las cuales se han vinculado 

con: 

a) Las dimensiones de estimulo manejadas. En este punto Garcia 

fl9B8J al evaluar el grado de dificultad en el aprendizaje de diferentes 

dirr.ensiones de estimulo en tareas de discriminación condicional de 

segundo orden, encontró que de acuerdo a la dimensién entrenada se 

present.aba mayor e menor dificultad en la adquisición de relaciones de 

identidad !l'.~rfol6gica e identidad funcional. 

A.51, les sujetos tUVl.er:::m eJecucicnes más altas cuando la relación 

implicaba el color, .'1guiéndcle color mb forma y posteriormente forma. 

La aut.ora c:m.cluye que las dimensioneai de los estimules tienen cfe=tos 

en la solución de tareas de discrirninaci6n condicional, sin embargo, no 

a::;-.;..'T.enta por que el grado de difir.ul tad :se relaciona con la:s 

dimensior.es de los estimulas. 

bl E! ;::a.do de cornple:!.dad de .:a tarea. Pedalcza y ?-!artinez 11?98) 

rr.encionan que la interacción con ta::eas de distintos 9rados de 

complejidad, propician la emergencia de formas di versas de responder. 

A es';.: respecto, Hecnández-Po::o 119e6) con el objet..::> de <!ncor.tra:: un 

patr6n en la adquisición en .:1 apc'?ndizaje =::m::urrente de relaciones 

condi-:icnalo!! :r.?.'.i.ltir;;les er.-:.re est.imulos, e:-.tr~nó relaciones de identidad 

rnorfol69ica, identidad funcional, diferencia morfol6gica, diferencia 

funcio:-.al :.nclusiln 1 id.::n-:.!.da-:i ~":i:f.=.lC-;!.=c-!\:.r. :i::iria!.) ·~t.ili:ariCc 

61 



procedimiento• de discrladnac16n de •efJUndo ord•n. En una •e911nda 

investiqación utilizando procedimientos de ••gundo orden ae entcenaron 

relaciones de identidad siuiple, identidad simbólica, diferencia siapl~. 

y diferencia simb6lica (Hernández-pozo y Coconado, 1981,. 

Los cesultados en ambos estudios mostraron que la relaci6n de 

identicl&d se adquirió antes que la de difecencia, aai como l•• 

relaciones simple y morfol6qica son pceviaa: a la sid>611ca y la 

funcional, cespectivamente. 

Se concluye que este orden de adquisición obedece a los 

requerimientos de desliqamiento de cada una de laa celaciones, por 

ejemplo el nivel de desligamiento es minimo en identidad 'i aumenta en 

difecencia, del mismo modo el nivel de desliga.miento de relaciones 

motfol6gicas y simples es menos que el asociado a celaciones funcionales 

o simbólicas. En esta forma, en el aprendizaje de relaciones 

condicionales se da prioridad a los aspectos fisicos de los estimules, 

esto es, se apcenden antes las Eelaciones concretas y posteriormente las 

abstractas. 

c) El grado de la evolución lingüistica. Pe1'aloza y Martinez 

(1988) reportan que en distintas investigaciones con la metodolo9ia de 

igualación a la muestra se ha notado que el qrado de manejo lingüistico 

de los sujetos tiene repeccuciones en la ejecución. 

De esta manera, sujetos adultos, dada la evolución del lenguaje, 

responden con ur, alto nivel de eficacia cuando son entrenados 

verbalmente, sin embacgo cuando su entrenamiento es de tipo perceptual 

sus ejecuc.:.or.es son bajas. Contrariamente, los niños en edad preescolar 

responden con ejecuciones más altas cuando el entrenamiento implica 

demcstrai::ion~s vi.suales que cuando involucra ~xplicitam~nte el lenguaje. 
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Esto parece indicar que mientras mA11 alto sea el grado evolutivo del 

lenguaje el nivel de interacción en que responden los sujetos es más 

complejo. En relaci6n a esto, Ribes (1986) seda.la que responder 

semánticamente a palabras, implica un orden de abstracción mayor que el 

responder perceptualmente a los dibujos, poc lo que es de supone~se que 

el pensamiento relacional se ve auxiliado en mayor medida por mediadores 

verbales dado su caracter desligable de los elementos f1sicos de la 

situación, en compacaci6n con media.dotes meramente visuales. 

En este momento es impo.ctante señalar que en los procedimientos de 

discnmlnaci6n condicional de primer y sequndo orden, la interacción 

orqanismo-o.mbiente depende de las propiedades "selectoras" o 

"instruc:ionales" del evento de estimulo (Ribes, 1990). Martinez (1990) 

señala que este tipo de tareas cumplen con los requisitos metodol69icos 

que permiten observar el papel que juega la conducta verbal en relación 

con sus efect.o.s sobre ejecuciones no verbales, por lo que facilita la 

rr.an!.p1..:lacior, de diferentes tipos de reglas o instrucciones impuestas o 

autogeneradas analizando sus efectos sobre la ejecución. 

En relaci6n a esto, a continuaci6n examinaremos una serie de 

eY.perir..eni:os en los que bajo una situac16n de igualación a la muestra se 

exploi::a la influencia de las reglas en la conducta (Martinez, González, 

Gutiecrez y Ribes, -:itados en Ribes, 1990, y Ribes, Martinez y Guerrero, 

1S'9'0J. 

Er, el primer estudi~, en todos los sujetos se eval'.Jaron tres 

condiciones experimentales ::eferentes a las instrucciones dadas para 

resolver la tar~a de :..gualac!.:;r.. A.:;;i, se dieron tres tipcs de 

instrucciones: a) las que :..r.formabar. de manera correcta a los su~e-=::is, 

acerca de la ta.:ea y .:a eloe-:ci6n de igu.ala-=i6n, !a opción di:~rer.te 
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entz::e loa es ti.mulos de compaz::aci6n, b) laa que infoz::mab•n 

incorz::ectamente sobz::e la taz:ea: se inatrula para igualar de acuez::do con 

semejanza, y c) instrucciones foz::muladaa poz:: loa propios sujetos durante 

las sesiones de linea base, en las que se les pedia que describieran lo 

que ellos creian que era la regla, paz::a z::esponder correctamente la 

tarea. Al final de cada eeai6n se lea informaba a loa aujetoa acez:ca del 

número de z::espuestas coz::rectas que· hablan logrado, ademAs se lea pedia 

que describieran cuál era la regla que debió seguirse para responder. 

Los resultados indicaron que las instrucciones fueron variables 

efectivas en la tarea de igualación, encontrándose que en los tres 

grupos el porcentaje de respuestas mAs alto se presentó en la condición 

de instrucciones correcta.a, en tanto que las respuestas obtenidas a 

través de instrucciones incorrectas y autogenerddas fueron ·~r~6neas. 

Asi mi5mo, se observaron algunos efectos de la sec·Jencia, tales como que 

el mayor número de respuestas correctas a partir de instrucciones falsas 

se observó cuando esta condición seguia a las instrucciones cortectas y 

que las respuestas err6neaa con inst.r:ucciones cor.r:ectas se daban cuando 

a esta condición precedia la de instrucciones falsas. 

Otro aspecto relevante, es que a pesar de que la información 

acerca de la ejecución sólo se proporcionaba al término de la sesi6n, 

esta información ejerc16 cierta influencia, ya que durante la cond.ici6n 

de instrucciones correctas se mantuvo desde el inicio en un alto nivel 

de precisión en la ejecución, en tanto que las condiciones de 

instrucciones falsas y autogeneradas se observó ocasionalmente 

ejecuciones correctas, en alguilos casos inesperadas. Además, la eficacia 

de lo.s sujetos fue superior en los arreglos de estimulas de baja 

difi:i.:ltad, lo que :.ugiere que a pesar de haber respondido correctamente 

,;.¡ 



en la condici6n de instrucciones verdaderas, no formulaban ni aplicaban 

realmente una. regla. 

En un sec¡undo estudio se eva.lu6 la. ejecución de loa sujetos en una 

tarea de iqualaci6n a la. muestra. con relaciones de estimulo cambiantes, 

para lo cual se presentaron tres condiciones en orden diferente: a) una 

tarea de ic¡ualaci6n basada en la semejanza entre estimulas, b)una ta.tea 

de iqualaci6n basada en la diferencia entre estimules, y e) una ta.cea de 

igualación alternando, entre sesiones, las relaciones de semejanza y 

diferencia entre estimulos. 

La instrucción que se daba a los sujetos era que debian eleqit un 

estimulo de compatac16n que tuviera una relación con la muestra, la cual 

podla cambiar en las diferentes sesiones. Al final de cada sesión se 

proporcionaba la inform&ci6n referente a la ejecución y también se pedia 

a los .sujetos que describieran la regla que, según su criterio, 

explicaba la relación correcta entre los estimules. 

Los datos obtenidos indicaron que los sujetos se ajustaron mejor a 

las condiciones de alternancia cuando .Ssta se presentaba. al inicio del 

experimento, de otra manera respondian en términos de la relaci6n de 

serr,ejanza o de una relación mi>cta semejanza-identidad. La ejecución més 

elevada tendió a localizarse en la condición de semejanza, excepto 

cuando la condición precedió a la situación de diferencia.. La 

información proporcionada al final de las ses.iones tuvo efectos en la 

ejecución, dado que se observó un porcentaje .significativo de respuestas 

cortectas en la condici6n de cllferencia, aún cuando los sujetos ne 

autoformularon este tipo de instrucciones (los sujetos formularon reglas 

desemejanza). 

Los resultados de los dos estudios precedentes (Martinez, 
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Gutiérrez, Gonzá.lez y Ribes, citados en Ribes, 19g,0) sugieren como 

conclusiones que las instrucciones influyen en el deaempefto en tareas de 

igualación a la muestra, en tal forma que las instrucciones fueron 

efectivas en la medida en que se correlacionan con loa resultados de su 

ejecución ajusi:ada. Sin embargo, la informaci6n pr:opor:cionada al final 

de las sesiones también incidió en la ejecuci6n, lo que indica que la 

=onducta que se encuentra regulada por instrucciones es sensible a las 

ccinsecuencias. i..u interacciones entre las instr:'.Jcciones y las 

consecuencias pueden ser moduladas por factores tales co:no la secuencia 

en la exposici6n, el arreglo de los estimules y las relaciones de 

estirni.:lo :nanejadas. 

l?or ültim::, en el tercer trabajo experimental IRibes, Martinez y 

::i:le:-:~:c, ... .-.·J se e•.ral·.,;~ la int.eracci6n de los efectos de diferentes 

!".~storlas ins:.ru=ci:::nale! J' dife.r~:-.tas densidades de consecuencias en 

una tarea de ig:.ialación a la muestra. En el pr!.mer experimento, 

::-.anten1é:idose ..:cnstantes las consecuencias se expusieren a grupos de 

s".Jjetos a. dos tipos de secuencias instrucci=nales: a) un grupo siempre 

fue ex¡:uesto a una instrucci6r. falsa durante cuatro condiciones 

expe;:iment.ales, b) el otro grupo fué sometido a una instrucci6r. correcta 

du:;ar.te tres :::mdiciones experimentales y en una última condición se 

presentó una instrucci6n falsa. En el segundo experimento, las 

=~nse>:uencias en forma de informa::i6n fueron manipuladas en su densidad 

bajo las condicione.s anteriores. 

Los resultados obtenidos !ueron que las ir1strucciones falsas 

produjeron •Jna amplia vaciabilidad en la ejecución de los sujetos d.~l 

grupo que siempre fue expuesto a este tipo de instruccione.s, aunque co~ 

el correr de las sesiones algunos sujetes fueron abandonando el 
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seguimiento de la instrucción falsa para desarrollar un patc6n de 

ejecución adecua.do. Para el otro grupo, esta variabilidad se mostró en 

la últill'lll fase, sin embargo mientras que unos sujetos siguieron la 

instrucción falsa durante toda la fase, otros regresaron a la ejecución 

que hablan desarrollado durante las instrucciones correctas. 

A partir de estos :cesultados se concluye que la historia 

instruccional no es una va:ciable que actúa independientemente de la 

situación actual en la que se desarrolla la interacción especifica, es 

decir, se convie:cte en una interacción mis compleja en la medida que los 

facto:ces lingüísticos 

interacción. 

convencionales transforman el tipo de 

Partiendo de lo anterior y considerando, por un lado, que en las 

':are: as de :Hs :rirr.inaci:Jn condicional se han atribuido funciones 

ir.s:rucc.!.=i::a:e:s al est:mulo selector, y p:J: el otr::i, se han ubicado 

diferentes niveles de interacción en la solución de tareas de este tipo 

q-..1e i:-.v:::i!.uc:can instrucciones, puede decirse que los eventos 

instrc-==ionales abarcan diferentes funciones o niveles conductuales 

dcpend!-ando de la organización del control contingencia! y de la forma 

espec!.fica :ie respo:-.der a dimensiones fisico-quimicas y/o ccnvencionales 

de los es'::.mu!.os. ::n esta fo:ma pueden ubicarse los siCJUientes niveies 

de complejidad instruccional: 

A) Conte?.':u.al. La asociación de los eventos Atnhientales 

señaliza las :elac!.c.ne:s factible!! er.t:'.? otganisr:'.o-a:rl:iente. 

Bl Suplementario. Los cambios pr:Jvenientes de la 

suplemen-:ac!C-r. ¿"!' los est.!.mulos funcicnan cerno señalies pa:a nue•1as 

respuestas. 

Cl ':iete:::-.ir.a:: va r!.ac:. -:r.es 
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funcionales en el ambiente y mai:car las consecuencias ante éstas, i:egula 

las respuestas del oi:ganismo. 

Estas funciones instruccionales han sido abordadas 

metodológicamente deade el paradigma operante, a través de la 

discriminación condicional. En la presente investigación se propone el 

empleo de una metodologia alternativa que combina loa procedimientos de 

la discriminación condicional con el manejo de parámetros temporalea, 

misma que abordaremos a continuaci6n, ·sefialando laa ventajas de su 

utilizaci6n • 

• Pato ... .-:ripci6a - dollDoda de loo aiveloe fuocioaalN de Íll80nlCCÍda ~ .. ..,.... 
c:omulbor. Ribea y L6pcz (1915). 
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Oq>~tul.o 11 

Los plante.JJnient09 r.mtodol6g1.cos del an6.liai5 experimental de la 

conducta han estado basados en ln conside:tacL6n del co::r.porta:nú1:nto como 

un fenómeno causal y lineal que cleri'l.·ó de un enfoque molecular:~ Eota:a 

car,,cter1.:5ticas pi:escntes en el paradigma operante son la raz6n para 

considerd.c a la nt.etodologia conductual trad.icion.11 como in!luflciente 

para interpretar los eventos psicológicos de acuerdo a una. perspectiv.:t 

interconductual, dado que es incongruente con una ccnccpc16n de ¡,, 

conducta como interr~lacicncs entre an:bi ente y o: -:¡an t:smo continua3 

tieJr.po y espacio. 

Considerando los de!iciE=ncias Te6rico-rnetodol6gl.cas del .::nAl lsi.s 

experimental de la conductn. Ribe.'I y López 11995) p?:"üponen que 1ü 

an.iU.sis y la investiq.i.ci6n d(' lo!! eventoG ¡:sicol6gi cos, con fo~ d la 

t~o1:id de c.a:~o intcrcond~ctu1:1l, d"."h,.. t~nf.!r ~n r:ur.ntu los siguientes 

lineamientos metodológicos: 

a) Los cvento!J p.s.lcológicos son e:vento.o; continuoa en tiempo y 

espacio, y se encuentran dcntt:o del campo de inter-rclacione:s tt1úl.tiple8 • 

L.:l organización func!cnul di'! dlchl\!1 lntenrel11icio:Jnes forrr.a una 

estructura o funcJ.ón. De e:ita i.nterpret.lcl611 m..•lar. 5(~ d~riv.:s el estudio 

de las interacciones entre tadoo lo~ elereent.::is de un e~nto psicológico, 

esto es, se pcopone un anA.liais de campo .::~ dor.d~ !le .1su'.':le que el eventc 

es "un todo integr"ado en don~e r:Rda elemento influye y es influido por 

el resto de los eler.e:nto:J" (p. 90). 

b) JUtnque err.pin.ca~ntc no es factibltl e~ andli.~is .,lmultáneo ,de 



las m1Utiplea interacciones entre todos los factoces de un CArr.po, la 

investiqacl6n de uno de l~s elementos debe cca.llzar:se can:r.1 dcración 

que ce encuentra inmerso dentro de una si tuac10n de interdependencia con 

los otros elementos, A.:5i, con fines práctico~, dada la br.posibilidad de 

evaluar todas las relaciones funcionales dentro de un campo, la unidad 

de an•lisis adoptada metodoloqicamentt! la celaci')n E-R. Pnt.:i coto es 

necesario efectuac la di1'crctizaci6n o selJmentacion, sf'lei::cionánd.:.se 

alguna celaci6n de interés {und v.iriable ind~pei-,dü•nte y un<\ variable 

dependiente). Eato no 5iqnifica que en un campo s6lo ex~sta ta relación 

variable dependiente, vnriable indt<!pendiente elcqio.1, .!lino que t.amhl eu 

existen relacione:¡ con o t. ros cler.tent·r;.; t las llari"'ld.J > va.:iat>.>s 

extrai'lias). l\dem.ís, las manipul.iciones en ld var:idble indepet1 l·.t'!nte no 

aolo tienen efectos en l" variable derendiente parti-.:u .... ar, :nr<> tamb1~n 

en el resto de los factores que ir.tegrdn el ;,v~µo. 

e) La unidad de análi:si5, teódcament"' 'iablcrndo, c!li el canpc:, 

definido como un conjunto de inte::deper,jencias, i:..l. campo put.de °i"t. 

analizado corno proceso o como estado. Como p.:ocú.'iO implica. t>:ofJcar la. 

atención en el dasarrollo ·¡ transi :iones e.-. tipo ::te ~o~:~.lct;:i ·_¡ 

o.cqanizaci6n d-el campo, asi como la evalu1c1ór. p.1raméttica de 1.1 fonna 

en la que los diferentes valores de un factor r.~odiftcan los dive!3'.:\!! 

aspectos de la interacción. En tanto el ar..Hisis de estado contempla 1a 

organización relativamente estable de las rrlaciones psicol6gi.cas. 

d) La interpretación de la conduct.J c.:;¡mo ::.Jmpt) de int~:-:rela.ciones 

con una estcuc~ura permite las e:cpllca.r:ione.o; t.anto -:uant:..t'1tl'.'d.s 

(moleculare5) couio cualitativas lmolare.s I. El an.\lisis cuar. t.itati vo 

:5urge cuando se observa la accion de 1m el~mer.to cc:no und '= im~ns16n 

interdependiente de .. campo total, mientr.ts que el anJlisis c•.JaJ.i'::ativo 

70 



se enfoca a la or:9anización de lo• eleMntos de una funci6n, tom6nclose 

an cuenta la foz::ma en que •e telacionan. 

En swu, eata ptopuesta enfatiza el análisis de la conducta como 

una • celación contingencial que iq>lic. una dependencia reciproca como 

interdependencia, ya sea entte estimulas o entre estimulas y 

reapueatas ••• el ceapondez:: está vinculado a ditaensiones y parámetr:o1 muy 

especificas de la estimulaci6n ••• • UU.bea, 1990, pp. 152-15-t I 

A.si, ae ha r:e•altado la iq>or:tancia d.e marcos paramétrlcoa 

ocganiz:atlvos que consideren tanto la continuidad de la conducta como 

las caracteciaticas del laedio y no del orqanismo (Cabi:er: y cols., 1975). 

Un paradiqma metodol69ico conqruente a los lineamientos antes seiialados 

pata el an•llsis conductual es el ptopuesto por Schoenfeld y cola. 

119"121 quienes a:iumen que la conducta es un continuo y que su análisis 

debe cent::ar:ie en el momento y forma en que hacen contacto ox:ganismo y 

a!t'lbier.te en espacio y tiempo. A partir de la concepci6n del continuo 

conductual, estos auto:cea p:coponen que su estudio puede x:eal1zarse 

através de la manipulación de pa:cimetros temporales para la ptesentación 

de estimuloa, lo que permite obtenec datos tanto cuantitativos (tasa, 

fcecuer,::ia. etc. I como cualitativos <formas de contacto orgar.i:smo-

amQieno;e en ditei:.entes mementos espacio-tempox:ales) • 

La. propues';a Schoenfeliana llevó a los sist4"M.5 t-T, a facilita.: 

la clasificaci6n de la conducta en funciones conduct"uales, asi como la 

o.cdenación de las variaciones pa.clllnlJtcicaa que ocurren al interior: de 

cada funci6n. (JU.bes 'i López, 19851. Los sistemas t-T consisten en 

px:oce':i!.::-iento:i ten:porale:i en que el t.iempo es la va.ciable independien~e 

flsica que permite definir y ccntx:ola:c exactatnente los pro9cama:i 

tr:ad!.-:icnales lde raié~ y de intei:::valo) asi. como posibilitan la 

71 



selección arbitraria de la cespueata e.x¡..erimental (Schoenfeld y 

cola.,1979) 

La propuesta inJ.cial del sistema t lo e•tcuctucaba un ciclo de 

tiempo repetitivo, con peci6dos de disponibilidad de E , representado 

esquemáticamente como sit¡u.e: 

_ _QJul_ 
T 

donde T a. duraCi6n del ciclo repetitivo, se divide en dos aUbciclos en 

los que se progr.vaa la ocurrencia de eventos ambientales dependiendo de 

R, como E • Donde td • pa..cte del ciclo ~n la que la probabilidad 

vigente de que una R sea sequ.ida de un estimulo ea mayor que en el i:esto 

d~l ciclo. t* e1 pacte del ciclo en la que la probabilid.Ad de <Jl'e R 

produzca un estimulo es menor que la de t. T • pi:oporción del ciclo T 

ocupada por t , cuya expresi6n fonnal es (td I td + t•). 

En el diseiio de los primetos experimentos e>tploratoz:ios con este 

sistema se adoptaron las siguientes restricciones; 

al Se mantuvo constante T. 

b) Se alternaron td y t• • 

e) Solo teforzar la ptim.er:a R en t 

d) No reforzar ninguna R en t• 

Una ~evisi6n del sistema t pernú.ti6 detectar una importante 

limitación que impedia su cabal aceptación. Dicha limita.ci6n conaistia 

en que al restringirse la presentación del i:efoczamiento t ER ) a la 
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primera reapuesta en td , •• .. ntenia un criterio de conteo para la 

prescripción de ea ti.mulo•. La aoluci6n ofrecida di6 lugar al 

planteudento del •istema T, el cual ircponla un qtado mayor de 

restricción teq>aral para la presentación de eatlmuJ.011. (CWllDing y 

Schoenfeld, 19601 

La siquiente figuta representa esquemáticamente el sistema T: 

donde: 

T 

~ 
_J GJ L 

_JiruuuuuuuL , .. 
T •ciclo de tiempo repetitivo, análogo a T Td y T"' • 

porciones del ciclo T análogi11.s a td y t• T • Td I td + t• , análogo .a 

T. td y t• • ciclos de tiempo en alternación en proporciones de cero a 

la unidad, con la condición de que el tiempo de td aea mayor en Td que 

En el sistema T, loB periodos análogoa a. td y t• (Td y T"' ) se 

sobreimponen al periodo t , de tal manera que la respuesta reforzada ea 

aquella que coincide con td y Td. 

Como puede notarse, los .sistemas t -T que inicialmente .se 

emplearon como programas para identificar las re.,pueatas por reforzar, 

tambif:n mostraron su utilidad para proporcionar reglas para la 

presentación o intromisión de estimulas en el continuo conductual. 

"Además de loa parámetros mencionados de los programas temporales de 

reforzamiento, que controlan una R especificada experimentalmente, los 
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aiatem.a t-T, pueden pr09"ruuu: la preaent•ción de eatimuloa. La linea 

base pa.ra evaluar loa efecto11 de eatoa eatimuloa, aai C01DO la de otros, 

cualesquiera es la conducta en curso. Cu•ndo se lea introduce en el 

programa en relación temporal especifica. con los aucesoa reforzantes que 

coq:>onen el programa y con la conducta que resulta de él, eatoa 

eatilluloa pasan a formar parte de un nuevo prograaa definible" 

lSchoenfeld y cols,1979, p. 83.) 

Este paradigma denominado como "intromisión del estimulo" penniti6 

evaluar los efectos de lo• eatimulos diferentea de E ( reforzantes), y 

que no posei•n un valor demostrable de reforzamiento, en términos como 

la intensidad, la demora, el intervalo entre estimules etc., que 

organizan e interz:elacionan funciones como el control diacriminativa, el 

reforzamiento condicionado, el control aversivo, etc. (Schoenfeld y 

cola., 1979. Guerrero y Yoseff,. 1902). Unos de los primeros autoi:ea que 

trabajai:on con el paradigma de la intromisión del estimulo aon Famer y 

Schoenfeld (1966) quienes afiEDtan: "Dada una c:ad.cn;i de respueataa que 

componen' un flujo conductual, se previó de un paradigma para el análisis 

conductual al introducir un estimulo nuevo o extraño para la cadena. 

cuando dicha intromisión se especifica experimentalmente, y se repite, 

aparecen algunas leyes fundamentales de la conducta respecto al control 

del estimulo • • • y los términos o condiciones del experimento definen 

parámtros para el estudio sistemático". (p. 369). 

Farmer y Schoenfeld condujeron un estudio cuyo objeto ei:a evaluar 

el efecto d~l control de estimulo de un estimulo neutro introducido en 

diferente:s momentos de un programa de IF 60" dividido en 10 

aubintervalos. El trabajo experimental se realizó con pichones, a loa 

cuales se entrenó a picar una tecla iluminada de blanco, y enseguida se 
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lea expu•6 al IF60• por 60 aesion••· PoaterioEmente, a eata linea base 

•• introdujo •l e•tia:lo, una luz nrde, en el últi.JDo subintecvalo, es 

decir en el •egundo 54 ae •u•tituy6 a la luz blanca por una luz vetde y 

6ata temin6 a loa 60" del IF reinatalándoae l& luz blanca en presencia. 

de la cual ae entteg6 Ull cefonador continqente a la z:espuesta. Al cabo 

de 1 sesiones, la luz verde se inttodujo en el subintervalo inmedia~o 

anterior, y asi aucesivamente hasta habe.c rastreado los 10 

aubinte1:valos. 

En un se<JUndo experimento se introdujo una ligei:a. variable a este 

pt'ocedimiento consistente en que el Ed siempte ocupó el último 

subintervalo, pero tambien apateci6 -:onjunta.mente en el penultimo, 

sexto, teccero y pri..tner subintervalo. 

Lc.s resultados 1epeodi-!ton de la rr.ag:nitud del .intervalo ::-E cuando 

los subintervalos Ed - E f'...leron co:ctos (6 a 12 segundos) el E adquici6 

funciones de aeflal o estimulo di~criminativo inferidas de las tasas 

altas en su presencia. En valores intermedios, a medid.a que el intervalo 

E - !d se alarga, el IF se alacga., el IF se fraccion6 en dos porciones, 

consistentes de altas tasas antes y después del E, ocasionando un doble 

fest6n. Cuando el intervalo ED - E fué máximo t54 segundos) la tasa de 

respuestas ante E se decrementó por abajo de la linea base, pe:co se 

inci:ement6 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 adqui:ci6 las funciones de estimulo discriminativo (=:d) 1 de 

cefor:adot .:ondicionado lt:R), y df'I estimulo delta tE•) depen:iiendo de 

los paráJnetcos temporales del procedimiento experimental. 

l?or su parte, Guer:cero y "{eseff ( 1982) repcrtan una investi-;;aci6n 
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en la que eq,leando un procedimiento de 1ntromisi6n de utimllo similar 

a la utilizada por ra-r y Schoenfeld (1966) con la diferencia de que 

manipularon la dura.ci6n del esti11Ulo introducido. Esta investigación se 

llev6 cabo con tre1 pichones entrecadoa en un programa de 

automoldeamiento con un sistema T en los siquiente:11 valores T• 54 seg. y 

td • 6 •lt9• aeAalado por una luz blanca. Al término de dos sesiones de 

automoldeamiento en los que debla ocurrir al menos un picotazo en td de 

cada ensayo ae di6 lugar al cambio a la fase de linea base en la que se 

manejó un IF 60 sequndos se1'alado con una luz blanca. 

Posteriormente, durante la faae de lntrornisi6n del estimulo el 

periodo IF 60 fue dividido en 10 inter·:alos y la luz blanca era 

auatituida por una luz verde. En esta forma, para dos de loa sujetos la 

luz verde se introdujo no continqentemente en el último subintervalo l 54 

-60 seg) y a partir de ah.i se increment6 gradual.mente hasta .sustituir 

por completo a la luz blanca.. El sujeto restar::e fué somet:ido a. las 

condicion.:ia inversas. En al c.iso de esto::: resu.!.tado:; también fué 

posible demostrar que el control del estimulo adquirido por la.s lu:e:.s 

verde y blanca dependió de los parámetros temporales manipulados. 

A.si de loa intervalos de duracion 46-00 a 30-6~1 fué notorio ·.m 

inccer:iento en la tasa de respuesta rná..s .illa de la linea base, a pactir 

de a.qui se observó· un decremento de la taaa hasta igualarse a la linea 

base en el subintenalo de lB-60 y finalmente en el intervalo 6-60 la 

tasa nuevamente incrementó. Aunado a esto., se observ6 el efecto 

consistente de la luz blanca como ED cuando la duración del ~.stirnulo 

ocup6 la.a tres cuar~as partes del interv!lc. Lo anterior suqiere que ~.l 

duración del estimulo introducido contribuye de tal mane?:d a la 

cor.celaci6n E-R que ~·Jede mantener dependiendo de los parárr.e: '"ª 
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.. nipuladoa la funci6n de Ed o de ER del estimulo (Guerrero y Yoaeff, 

1982). 

En z:elaci6n a esto, Carpio y cola, (1986) estipulan que el 

determinar operacionalmente la expoaici6n de un or9anis1BO a coiidicionea 

especifica• de estimulo no permite suponer de manera lineal el 

desarrollo de la• funciones particulares de loa estimules y respuesta.a, 

involucrados en la interacción, puesto que un nuevo estimulo puede 

desarrollar diferentes funciones en conteKtos distintos o aún en 

condiciones operacional.monte 5emejantea (pp. 37). Aunado a eato sugieren 

la necesidad de analizar paramétriCADente la probabilidad de los 

estimules para analizar sus propiedades y funciones. 

A.al, llevaton a cabo una investiqaci6n en la que tr:abajando con 

:atas vu:iaron conjunta, peto independientemente, la probabilidad del 

refcr:;:ador y de un est.imulc neutro en situaciones de reforzamiento 

contingente y no conting:ent.e en un progruia temporal. seda.lado. Cada 

aesi6n estuvo compuesta de 60 ciclos T de 68 segundos cada uno, con td= 

B segundos, seilializado con una luz roja y td• • sin ae!ializar. La mitad 

de los sujetos iniciacon cada ses 16n con 30 ciclos de reforzamiento 

contingente (C) y concluyeron con 30 ciclos de reforzamiento r.o 

contingente {NC). El resto de los sujetos recibió la secuencia inversa 

(NC-Cl. 

La probabilidad de reforzamiento (PER) se varió interfa:s~n los 

siquiente:s valores 1.0, 0.5, 0.3, 0.1, o.os, O.O, l.O. En tanto la 

probabilidad de presentaciOn del estimulo "neu1=ro" (P.EN) fue variado 

intrasesi6n a través de los valores: 1.0, 0.5, 0.3, O.l, O.IJS, o.e , 

correspondiendo 5 ciclos a cada valor en la cond!.ci6n contingente y 5 en 

la no ccncingente. Los resultados mostraton efe:tos difecenciales de la 
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aecuenciaci6n de las condiciones de reforzamiento (contin9ente-no 

continqente) • Ao1, para el q•llpO C-MC la reducc16n de PEll solo produjo 

decrementos de la tasa local de respuestas durante la condición de 

refor-zamiento no contingente, mientras ctue en la. condiclón contingente 

este efecto fue poco 11iatem.itico y pr6cticamente inapreciable. 

En el caso del grupo KC-C durante ambas condiciones los efectos de 

reducir PEN son completamente asistemiticos. Al analizar la tasa local 

en t tanto en la condición de reforzamiento contingente como en la de no 

contini;ente como una función de la probabilidad real de coincidencias 

temporales de ambos estimulas (EN y E ) , se observó que en los sujetos 

del grupo C-NC la tasa de respuesta también se incremento conforme esta 

probabilidad aumenta., particularmente en la condición de reforzamiento 

contingente. En tanto, en los sujetos del otro qrupo ocurrió exactamente 

lo contrario, es decir, que la tasa local en t se inc1:ementó conforme la 

probabilidad real de coincidencias EN-ER 5e redujo, especialmente cuando 

el reforzamiento se auministi:::ó contingentemente. 

oe esta fonna, puede a.fimarse que los efectos de los estimulos en 

el flujo conductual están en función tanto de su probabiliod.11.d de 

ocurrencia como de la forma en que hacen contacto con las respuestas y 

con otros estl.mulos que integ1:an el conteK.to. En suma, los estudios 

antes descritos muestran el hecho de que las funcione:s de los objetos-

estimulas dependen de las manipulaciones realizadas, asi como de los 

parámetros (momento de presentación ,duración, probabilidad) manejados. 

En relación a los eventos denominados "instruccionales 11
, el paradigma de 

intromisión del estimulo ofrece un rnacco metodológico para evaluar en 

forma pararnétrica sus funciones, 

Ho obstante h. gran cantidad de investigaci6n qu~nali<::an la 
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introaia16n del estimulo en pr:oqra.mas det:inidoa temporalmente, ésta se 

ha enfocado al estudio de la conducta animal y últimamente a conducta 

humana no linguistica, lo que ha imposibilitado el establecimiento de 

un. explicaci6n que de continuidad a la conducta animal y huma~a dentro 

de una linea de evaluación filo y ontogenf!tica {Guerrero, 1989}. Por 

esta razón se ha considerado la import&Jlcla de anali%ar de forma 

paramétrica algunas cil.mensionea que no han sido estudiadas como 

interactivas en un seCJll\ento conductual lingüistico o convencional. 

Retomando a l<antor tl97B}, Schoenfeld y cols. {1919) y !libes y L6pez 

{1985), Guer:rero (1989) propone la posibilidad de estudiar con una 

metodologia interactiva loa siquientes objetivos: 

a)' Analizar para.6trica.mente la función de los factores t:iaico-

quimicos y factores con rnorfolc9ia convencional en la conducta no 

lin9üistica. 

b) Estudiar la función de los factores como dimensiones.tisico-

quimicas en la conducta lin9'1iatica. 

e) Observar la interación de factores linqill.sticos en seqmeotos 

conductuales no lin9üisticos. 

d) Analizar la interacción de factores linqüisticos en sec¡mentos 

conductuales lin9üisticos. 

Para llevar a cabo la presente investi9aci6n, el método está 

basado en los pr.ograma.s de estimulo o •ststems t-T• planteados por 

Schoenfeld y eols. (1919). Sin embargo, se proponen algunas vaciantes 

con el motivo de analizar los objetivos acriba mencionados: 

-Posibilidad de pcesentar concuccer.temente dos o más pcoc;ram~ de 

estimules o ciclos T. 

-Probabilidad de presentar tres o más periodos temporales que 
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inteqr•n el e lelo T. 

-Incluai6n de e•tiallo• de factore• canvencionale• en uno o mla 

periodo• del ciclo T. 

TI TJ ••• Tn 

Donde Tl,T2,T3,Tn representan ciclos T concurrentes, ca.da uno de 

loa cual ea estA integra.do por tre• o mis pez: iodos T. 

T 

t sn y t . • periodo• en loa que se programan estiJn.ulo• fisicos y/o 

convencionales. t • pez:iodos en los que se pueden o no programarse 

estimulas. 

En el caso del estudio de las funciones . instruccionales la 

metodolo9ia propuesta por Guerrero (1989) permite: 

-Agrupar dontz:o del marco interconductual los datos obtenidos 

acerca de la inst.cuec16n con procedimientos de discz:iminación 
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condicional, anallsilndoloa deade un enfoque par-tdco. 

-IValuar el papel de lH dia!Ollaionea fioico-qulal.caa y 

convencionales de 101 aatimulos inatruccioni1.lea y au efectoa en la 

actividad del orqani-. 

-observar l• inpoz:tancia del punto de contacto (ubicación 

espacJ.o-te11POEal) entre el or¡aniamo y lo• evento• in•t.nacciooale•. 

-Analizar la interrelación de diferentes a.rr09loa de 

contin91'ncias de factores fiaicos y convencionales en una actiVidad de 

di•crillinaciOn. 
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-· Se emplearon 36 nif\oa de 8 a 10 atloa con habilidades 

de lectura de C0111Pten•i6n, donde el pa:~dio de edad fué de 9 at\oa 4 

meses. LOs sujeto• se aeleccionacon a travéa de un procedimiento de 

tablaa de nÚMroa a1eatocioa (Daniel•, 1970), de loa qrupoa de 3er. 

grado de una escuela pr!JMria ptiblica. 

9tmM:l.<9 ~. El traba.jo experi..mental ae llev6 a cabo en 

un salón de t x 6 m. con 1lwninac16n y ventilaci6n adecuadas. En esta 

habitación se colocaron 2 Meas y 4 silla• distribuidas de la siguiente 

forma: 

.._. l'Uella 

~ 
o 

SI 

112 

o 
E2 

Vtlllllna 

El y E2 • BxpedMnt adores 

SI y S2 • Sujetos. 

Las ..esas ten1an una medida de 94 x 66 cm. 

Se utilizaron los siquientes mateciales: 

1.- 64 figuras de unisel con las siquientes dimena:ionee: formas 

(cono, cilindro, esfera, estrella",. elipse, pi:isma J:ectanqulaa: y pi:isma 

trapezoldall: 4 cOlén::es (rojo, azu1, verde y amarillo) y 2 tarnaf.os 



(9rande y cbic:ol • r..a fiqucaa grandes tenian una altura de 1 a 10 

ca.• llientraa qu. las fiCJUr•• ch.lea.a eran de J a 5 ca. (Ver ~exo 11 • 

2.- 64 fituc•a de cartulina uaez:ica urcadaa en foana 

trld!Mnaional. laa dimensiones de 6atas fueron idénticas a laa fi9ucaa 

de Wlisel (Ver Anexo l). 

3. - Forma toa da lectura y cuestionarios imp1:eso11. La lectura 

eleq¡id& ae titul6 • X.. alondra y aus polluelos" y conat6 de 231 

palabras, de las cuales 31 fueron sustantivos, 50 verbos, 4.2 articuloa, 

11 adjetivos, 21 conjuncionea, 21 preposiciones, 20 adverbios, 18 

pconcabres y una interjección. El cuestionario conaiati6 de 10 preguntas 

de hlso y vecdadero cefecentea al contenido de la lectura. (Ver Anexo 

2) 

4. - Z tarjeta• de 20 x 20 cm. con la siquiente instrucción 

iltpresa: .. se te van a presentar unas figuras de diferentea ·formas, 

colorea y eamañ.oa, con tu m:.no puedes aedalar la que eonsidecu que se 

relacion~ con 1• •nteriot'•. 

S.- ronu.toa de registJ;o de ocui:rencia continua. (Ver Anuo 3J 

6.- 2 .,..,...., ... 

'1. - 2 ci:onóaeti:as. 

Dlnio. Se utiU.z6 un disedo ABC eontcabalanceado en la 

siguiente fotma: A.BC, ACB, .aAC, BCA, CAB, CBA. En donde se considecaron 

ti:ea fases; Fase A. Pcesentación de las instrucciones al inicio de la 

sesión~· Fase B. La instrucción se presll!!nt6 en la parte media de la 

sesión. Fase c. consist~nte en pcesentar las instrucciones al término 

d8 la sesión. !U pi:op6sito de e:npleac dicho diseño fue obsecvar si 

existia algún efecto de hi•tocia interconductual en la ejecución da los 
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sujetos, es decir, si el ocden de expoaici6n a las difecentes fases 

afectaba el responder. 

'VIUWlmM. 

1.- Ya..ri.eb19 f ' ¡ f#eatie:- Momento de presentación de la 

in•trucci6n (al inicio, al t6cmino o en la parte media de la sesión) 

• -Modalidad de preaentaci6n de los estimules (objetal o 

Vi811al). 

2.-Vari.able ~te: Las respuestas que ocurcian durante el 

ciclo td, la1 cuales tuecon definida• de la sigu:'..ente manera: - Se 

considec6 coao cespuesta cocrecta a la R que ocurria en td y en 

ps:esencia de un estimulo que manten1a relaciones de identidad, 

diferencia o acbitraciedad con un estimulo antecedente ts. La 

pcobabilidad de qu.e fueca seq:ulda. de consecuencias para esta R fu' de 

1.01 es decir, P r.ef/r en tsl -tdl • 1.0.-

Se consideró como re.puesta incotrecta aquella que ocuci:ia en td y 

no mantenia una celaci6n de identidad, difecencia o acbitraciedad entce 

•l eatiailo pcesentad.o en ta y el estimulo del periodo td • La 

probabilidad de consecuencias para esta R fué de O.O, es decit1 P tef/R 

tal - td2 • o.o.-

Se definió corno omisión la ausencia de R en td • La p:obabilidad 

de consecuenciaa fu6 de 0.01 en donde P ref/ R en td • 'l.O. 

Se considex:aton las siguientas va~ia.i:..:.c,.; ..;. 

ser registradas: r.espuestas coc:rectas, z:espuestas incoi:reetas, omisiones 

·y latencia. Para lo cual se empleó un registro de ocucrencia continua1 

tomándose en cuenta cada segundo durante el tcanscurso del ciclo T. (Ver 

Anexo 3}. 



.. u ""MIO. 

Después ele 

••locclontldoa loa •ujetos •• aplicó una evaluaci6n qcupal de lectura de 

C0111ptenai6n1 con el ptop6aito de identific.t el nivel de lectuta de cada 

aujeto, ••i caao su ni'llll de compz:eoai6n de la.a inatruccionea. La 

evaluac16n conaiati6 en ptoporclonat a cac:t.. sujeto un fotmato de lectu~a 

y cuestionaz:io1 d4ndo1e la aiquJ.ente instrucci6ns •tean c:uiod.adoauwmte 

el cuento que les esta.mOa dando y después reapon~an el cuestionario que 

e•t• al final• en la aplicaci6n de la prueba fué grupal y no hubo limite 

de tiempo, Los puntajes que obten1.an los sujetos en esta evaluación 

podian ir de O a 10. _Estos resultados no se comunicaren A loa sujetos. 

Los 36 sujetos 

••leccionados fueron divididos en dos grupos de 18 nidos ca.d.I: uno: a) 

Grupo Objet.al IGOl, en los que se utilizaz:on estimulas objeta.les 

tfiquras de unisell. bl Gz:upo Visual (GV,, en el que 1e px:esentaz:on 

eatlsulos vi.aualea {flquraa de c.tz:tulina) .. 

Postez:iormente, loa 18 sujetos de cada qrupo, se distribuyez:on en 

6 sub.grupos: GOl, G02, G03, GO.\, G05, G06, y GVl, GV2, GVJ, GV4,. GVS, 

GV6. Cada subgrupo qued6 integrado poz: tces sujetos, los que fuez:on 

expuestos a las tres fases experimentales en el siguiente oz:den: 

GOl GVl G02 GV2 G03 GV3 G04 GV4 GOó GVó G06 GV6 

ASC ACB Clll\ 

donde 'A, B 'J e conesponden a las fases e:itpetimentales señaladas 

con ar. 'Ceriotidad. 
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--· Das experimentadore1< tr.abajaron aimultlne .. nte en la aissa 

habitac16n con sujeto• di•tintoa, para lo cual 1011 sujeto• fuei:on 

situados a espaldas uno del otro con el fin de evltn.z: la comunicaci6n 

entr:e ellos. Uno de loa exper.l.llentadorea trabajó con el 9rupo objetal, 

mientras que el otro lo hacia con el grupo visual. Con uboa 9:cupo• se 

aigu16 el mismo procedimiento con la diferencia de la modalidad de 

pi:esentlción de los eatimulos, figuras de uniael para el grupo objetal y 

fiCJuras de cartulina para el grupo visual. El procedimiento conaiati6 

en una tarea de igualaci6n a la muestra simple, manejando relaciones de 

identidad, diferencia y arbitrariedad, utilizando la mati:iz p«ram6trica 

con aiateus t (Guerrero, 1989). 

Se :cealizaz::on una fase de entrenamiento y t:ces fases 

experi:nent.les .. Cada fase tuvo una dur:aci6n de 5 sesiones y una sesión 

d~ pi:ueb.a (Ol:cepto en la faae de Mtcenam.i.ento en la que no hubo sesi6n 

de pcueba). A au vez ~da sesión con.aisti.6 de 36 ciclos T. cada ciclo T 

tuvo ttna dur:aci6n de l~ segundos y se subdividió en tces aubcicloa de S 

se9u.ndoa cada uno. Las pcJ.mecos S se911ndos pertenecian a. td , los 

si9uientes a ta y loa úl titnos 5 segundos a t •. En el periodo t• no se 

pr:esentaba ningún eStimulo. En el petiod.o ta se pr:esentaban 

sucesivamente y aleato:ciamente cada una de las 4 íoLmas geométricas ten 

cualquier color y tamailo) con una pcoba.bilidad de pi::esentaci6n de 0.25 

para cada una de las. forma.:s. Finalmente, en td se presentaban alem.to:cia 

y sucesivamente 3 de las 4 formas (en cualquier color y tamaño). 

De ea ta maneta, · ~ur:ante el aubciclo ts se pi:eaentaba el estimulo 

cotr:espondiente al estimulo muestra (EH) y en el aubciclo td loa 
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••tis.ilo• piuentados cor1:e1pond1an a loa de coq>aa:aci6n tECoa). (Vea: 

y 2). Deapués de que ocu1:1:ia la pri!Dl!a:a 1:espueata 

cora:ecta en td ae propoa:cional>An constsc:uencia11 .(•anido ba:eva de una. 

C&llfl&na). Si la E••pue•t• cotcecta no ocurr1a no se presentaban 

consecuenciaa. Una vez traucurridos los 5 segundos de t• se iniciaba un 

nu.evo e.Lelo T.. (Ver Dia9r ... • 1 y 2.l • 

•l raM • -~anto. 

Antes de pasar loa sujetos a las fases experill\entales fueron 

expucatoa a una faae de entrenamiento en disccim.inaci6n condicional con 

4 formas de estimulo (cilindro, pris:na trapezoidal, estrella y elipse), 

en 4 colores diferentes l rojo, azul, verde y amarillo) y en dos tamatios 

19rande y chicol • Mem4a se en1eft6 a los aujetos la fot11\& de responder 

ien la 11elecci6n de loa estimules. Cada sesión daba inicio cuando el 

aujet::> se encontraba sentado frente al experilhentador y habia recibido 

verbalmente la siguiente indic.lci..)n: "Se te van a presentar unas figuras 

de diferentes forra.as, colores y ea:ufloa1 con tu mano puedes elegir un.a". 

Una vez dAda. la indicaci6n el e.xperitnentador dejaba transcurrir los S 

eegundos corre1poncilentes al subciclo t•. 

P~ster!.ermente en ts •e presen~aba secuencialmente y al azar una 

de las 4 formas de estimulo con una pz:obabilidad de 0.25. Por último, en 

el periodo t se presentaron simultánearruente y al a.zar 3 de las 4 foraas 

de ~stimulo. De ésta manera, en el periodo t* no habla sobre la mesa 

ningün estimulo disponible. Durante el periodo ts el experimentador 

colocaba sobre la mesa un estimule (!M), el cual permanecia a la vist~ 

durante los subciclos ts y td. 

Finalmente, durante el periodo td el experimentador situaba sobre 

la mesa tres estimules (ECos1 los que est..tban dhponibles al sujeto 
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durante loa S segundo• de td. Si el sujeto ceapondia correctamente en 

td a• pceal!ntaba coeo ccnaecu.encia el aonidO brew de una cuipana. Un 

nuevo ciclo inicillba: al tranacurcir loa S aequndoa de td , cetirindoae de 

la Rl9aa t.odo1 loa estimulo• (subclclo t•). 

Al ténU.no de la aes16n, es decir, una vez realizados loa enaayoa 

de los 36 ciclos T, 11e indicaba vwrballl'lente al sujeto el número de 

puntos acuaul.adoa (W\ punto por cada ciclo T cocrecto) s "Tienes 

puntos. Gracias por participar". 

El diaqrama l muestra eaqueúticamente las operaciones que se 

llevaron a cabo ducante el entrenamiento. Bl cciterio pata pasar a la 

siguiente fase fué de 85~ de reapuestaa correctas en dos sesiones 

consecutivas o un m.ixim de 5 sesiones, lo que ocurriera primeco. 

bl-•· &ata fase tuvo una duración de 5 aeliones, cada una 

de las cuales constaba de 36 ciclos T. Lo:s ciclos T se integrai::on de la 

mi arna manera que en la fase de entcenamtento con la di fetencia de que en 

es.ta fase se miple.aron las Clquz~ qeométci~a cubo, prilma rectangular, 

esfera y cono en los mi11210s coloces y tamallos que en el entrenand.ento. 

(Ver Diagrama 21 • 

Paca dac inicio a la sesi6n se sentaba al •Ujeto ftente al 

.experimentador y se le indicaba. vcs:balmente "Se te van a presentat unas 

figuras de diferentes for:znaa, colores y tamaft.osi con tu .. no puedes 

elegiz: una·"• A continuación se le decia a.l sujeto: " Mira que dice e3:a. 

tarjet.a r ah1. vas a leer lo que tienes que hacer •. t'osterio.rmente, se 

daba. al sujeto la tarjeta con la siguiente insttucci6n lq:u::esa; " Se te 

van a presentar unas figuras de diferentes formas, colores J' tamaños, 

con tu mano puedes . sen.alar la que consideres se relaciona con la. 

anterior ". Las inís'trucciones tuvieron un máximo de duración de 10 
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H'JW'doa. 

et-•· Se pcoced.J.6 •n la lliama fon1i1 que •n la f••• 
4UqMl:Ci.Mntal Al empl4Ñnd0ae los lllaa:ia ••tia&lo• e 1nsttuccione1 

illpa:eaaa y vecb.11••1 con la cU.ferancia de qu.e en esta fase la tarjeta 

con instrucciones ae introdujo era la p.rte media de la ae116n, ea decir, 

ente• loa ciclo• 10 y 19. (Ver: Dia9raaa 2). 

di -c. Se aigui.6 el ai-.o pa:oc:::edial.ento con loa misma 

esti.BJ:los e instrucciones que en laa fases A Y. 8. La diferencia 

consi1ti6 en que duca.nte esta faae la tarjeta CQR lnatruccionea iJlpresas 

se p1:oporc1.on6 al téralino de cada sesión. IVec Dia9ruia 2J. 

et-..- m-. t>espu6a de las S sesione• de cad& fase 

eqerimental se expuso a loa aujetos a una sesión de prueba, en la que 

ae siqu:ió el mis.o procediaiento y se utili-zaron los atsmos estimules 

que en la fase de entrenamient.o. Sin e:ci:>ai:qo, no se ptesentaron 

comecuenciu la1 reapuestaa cocrectas, ni se pte1entacon 

in•ti:uccione• iq>i:e•a•, ni 1e Mncionb el númes:o <la punto:s al tiaüno de 

la ses16n. Esto •e iluats:• en el Diaqz::ama l. 

f1 llelaGi- -- .. tlmolos. ta celacl6n entre loa estimules 

pz::e1entadoa en ts y td fué preespecificada para cada uno de loa ciclos 

T, en tal foana que las respuestas coriectas podian corresponder a tres 

tipos de ~elación: 

- ldilat.idad. CU.ndo entre los estimulo• de ts y td existe 

correspondencia de dimensione• f1sicas ha&OCJ•nea.s (ts • tdt 

- DL.fazeacia. cuando la z:elaci6n es de dimensiones fisicas 

contz:arlas !ts • td 1 • 

.. adti.U&rJ.ec:IM. Relación de di.menaiones fisic.as o secuen:iaa de 

las mt ... s preseleccionadas a:cb1trariamente lts i= tdl. 
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Cada Hal.611 .. pro9us> para - aecuencl.al y aleatorl....mte 

OC\ilrl'i•l'a cada una de lea nlacion.a •atea ~onaclu coa u.na•• 0.13. 

lU aúlial.a eatadl.atl.co aplicado Cut 1111 



con fin•• de clai::ldl:d en la exposición lo• resultados obtenidos en 

6ate estudio aerin p'e•entados considerando los siquientes apactados: 

Puntajea en la prueba de lectura de comprensión, Resulta.dos en la faae 

de entcenaaleoto, Resultados en 1.&11 fases experimentales y Resultados en 

las aes iones de prueba, 

En la expoaici6n de loa resultados en las fases experimentales se 

consideru:án para su presentación loa diferentes par'1netros manipulados. 

"81, pcimer&mente se describirán loa efectos de la vatiación de la 

inttomisión de las instrucciones (al inicio, en medio o al final de la 

aeai6nl en cada uno de los subgcupos. Posteriocnente, se hará 

referencia a los efectos de las dimensiones de los estimulos {objetal o 

visual). ?cr último se mencionacán los efectos conjuntos de las 

vaciaciones en la dimensi6n de los estimules y el momento de 

presentación de las instrucciones. 

I.-llJllTAolSS g IA ~ D& YCrllllA D& calPllmIOll El promedio 

de puntajes obtenidos en la prueba de lectura de coraprensi6n fué de x = 

6.9 ( 1.25±>. Después de asignar aleatoriamente los sujetos a los 

gi:upcs obje'Cal y visual, el prcmedio de puntaje:¡ para el q:upo objetal 

fué de x = 6.9 (1.4 1 y para el visual de x = 6. 7 (l,03±1. A. 

continuaciOn se muestca el pcornedic de puntajes para cada subgcupo 

experi:ner.'Cal. 



- -· Vi-1 

ABC , , 
ACB , 6.3 

BAC s.i 7 .3 

Bc:A 6.i 6.3 

CAll 8.3 6.7 

CBA 7 7 

II.- ISIULDDOa a lA na DC &i Ninguno de los 

sujetos cumpli6 con el requisito del 80%: de respuestas correctas ducante 

2 sesiones conoecutivas, por lo que todos fueron expuestos a 5 sesiones 

de entrenamiento. A continuac16n se muestra el pcomedio de respuestas 

correctas obtenidas por cada subqrupo • 

...._.._ Clb'iet&l Vi...al 

ABC u.1 :t t.o 15.1 :1: J.5 

ACB u.e i:: 2.> 14.5 * 2.3 

Bl\C 15.t ± 2..5 11.0 ~ 6,1 

BCI\ 15.'7 ± 3.1 14.l :!:. 2.! 

Cl\S 15.4 J: 2.1 lt.1 :t 3.1 

CBA 14.2 ± 3.0 11.2 ::1: 2.6 

III. - IWllJLftl>OS Dll LU J'ASl!S J:DllllllaftAL&. 

A. - &ftCTOS DICL Htllal'1'0 D& l'll&SJCllTAClClll D& LA DIS'fl'<llCCIClll 

Con el objeto d"! abordar las diferencias en la ejecución derivadas 

de cada una de las condiciones de presentación de las instrucc:.ones, se 
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swn6 la frecuencia de respuescas co:c:cecta.s de los 36 sujetos en cada t..zna 

de las f~u.es exper:iment.,les. Asi, en la figura 1 puede notar.ue que dicha 

suma fue de 343~ respue.stas correctas durante la fase A (instrucciones 

al inicio de la sesión) para la fase B (instrucciones en medío de la 

sesión} fué de 3465 respuestas correctas y en la fase e (instrucciones 

a.l final cie la sesión) de 3607 respuestas correctas. Conforme a estos 

datos, puede decicse que la ejecución de los sujetos fué más alta cuando 

las instz:uccionef> se presentaron al termino de la sesión que cuando se 

introdujet.on en la parte media o al inicio de la .sesión. 

La aplica.ci6n de un Andlisis de Varianza de Bloques reveló que la 

diferencia entre laa tres condiciones d.e presentación de las 

instrucciones es significativa escadlstic;imente {Ft =19.00 Fe ~ 75.19 

.:.'.ln P = oJ. 51. Aunado a e5to el cálculo de la f.rueba de Tukey rnost.r6 una 

diferencia signifi.:dtiva /P =0.51 entre las medidas de los datos 

c::>rcespondient:es a !.as fases e y A. s;,n crnbar90, la diferencia entre 

medidas de las fa.ses B y A, asl como e '/ B no son significativas al 

ap::.t.:.ar la Proeba. de Tuk.ey. 

Considerando que los re.sultados antes mencionados engloban la 

h:-!!c:uenc! a total de respuestas c:otrectas obtenidas tanto en la situaciOn 

objeta! c:om.? en la vis~al, es importante, con el fin de realiza.e un 

ar.alisü: mis de.tallado exponer los datos obser•Jados en los qcupos 

objeca! '1 •1isual por sep,irado .. 

l. - Gl>Ol'O OBJUAL, E:n la fig"..lra l puecie observatse que la suzr.a 

de respuestas correctas de 18 :sujetos peitenecier.ttes a este grupo fué 

rna:rc:-, d~ lóH, ':'?JandOJ la:s instru.:-=i.c::e.s se in::cdl.<jer.?n al :er:r.;..r:.o .:ie 

la. sesión l fase CJ 'i:O c:omparación .::on la3 -:::itras dos ccnd!..ziones. Así 

mi.s:mo, la. ~:e=ución en la fase a t instL":.:'=c:í=.:-ies en !iiedic de la sesiOn, 
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fue superior, de 1603 respuestas correctas, que la ejecución observada 

en la fase A de 1461 respuestas correctas. 

Es importante indicar que no fué posible detectar un patrón 

caracteristico de ejecución para cada una de las condiciones de 

presentación de la instrucci6n, por lo que enseguida se describirán las 

ejecuciones observadas en cada subgrupo en función de la secuencia de 

exposición a las fases experimentales. En la tabla 1 se muestra el 

promedio de respuestas correctas y en la tabla 2 el promedio de latencia 

de cada uno de los sujetos. 

a) Sub9'ruPo ct>jet&l ABC (al inicio/en medio/al término). En 

este subgrupo se observó un incremento constante en la frecuencia de 

respuestas correctas al pasar de una fase experimental a otra (figura 

2), notándose que la intromisión de las instrucciones en la fase B 

incrementa la ejecución de los sujetos y de un promedio de 

respuest:as correctas de 11 y 15 en la fase A a promedio de 24. y 22 

durante la fase B, respectivamente. El sujeto 1 no mostró cambios en el 

promedio de respuestas correctas, el cual fué de 16 para ambas 

condiciones. Durante la fase C los tres sujetos incrementaron su 

ejecución a un promedio de 18, 25, 24. respectivamente. (tabla lt. 

Respecto a la latencia de i:espuestas, se encontró que la suma de las 

latencias de los ti:es sujetos en la fase B fué ligecamente mayoc (5. 61 

que la obsecvada en la fase A (5.3), en tanto que la latencia al pasai: a 

la fase e decrementa a 4 .·L Sin embargo, pese a esta tendencia general 

existen diferencias entre los sujetos (tabla 21. 

;..s1, en la fase B la latencia del sujeto 1 incrementa de 1. ó en la 

fa:!le A. a 2.~, mientras que para los sujetos 2 y 3 decrementa de 1.4 y 

2.3 a Ll y 2.2. En la fase: e los sujetos :;. y 3 exhiben un decremer,to 
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a 1. 6 y l. 7 respectivamente, y el sujeto 2 no muestra cambios. 

bl ..,.._ Clbj•tal ACB (al inicio/al término/en mediol. 

En este subgrupo nuevamente se observa que durante la fase e se 

mantiene la mayor ejecución, mientras que en las fases A y B 

presentan ejecuciones ecp.!~~,1a.:lentes, a excepción del sujeto 6 en el que 

se nota un incremento en el pro_medio de respuestas correctas en la fase 

C 126) en relación al promedio de la fase A 119), decrementando la 

ejecución al introducir la fase B (con un promedio de respu~stas 

correctas de 22). (Ver Tabla 1 y Figui::a 3.) 

En cuanto a la latencia puede notarse que ésta incrementa 

ligeramente para los sujetos 5 y al pasar de la hse A' í2.0 y l.B 

respectiva.mente) a la fase C (2. l y l. 9), en tanto que la latencia del 

sujeto 4 decrementa de 2. 3 a 2.0. Durante la fase B la latencia 

decrementa Fara los SUJet:.os 4 y 6 a l. 9 y l. 6 segundos, núentras que el 

sujeto 5 no muestra cambios. La suma de later.cias de los tres sujetos 

permitió notai: que la. mayor latencia ocurd6 en la fase A. (6.1) 

segundos, seguida de la fase C t6J y finalmente por la B 15.6). (Tabla 

2). 

e) Subgrupo Obj•t&l BA.C (en medio/al inicio/al término). 

Para este subgrupo se puede notar que la ejec:.1.cion, .tl pasar a la 

fase A se ir.crement6 en el sujeto de un promedio de respuestas 

correctas de 14 a 16 y en el sujeto B de 17 a 24.. El sujeto 9 obtuvo un 

promedio :ie resp·Jestas :or:~::as de 15 tar.to en la fase B corn:> en la 

fase A.. Al in:roducit la -=ond1c1ón C el promedio de i:espuestas correctas 

de h. fase ir.::rerr.ent? a 2(, ~l s·J.jet':' e se rr.ar.::.:.·::: er. ~.;, 1 e:: suje-:c. !-

decrerr.entó a H. Es importante resaltar que la ejecu:::ión del sujeto 7 ~e 

caracterizó por un inccemento consta~::e en la fte::uc;icia de :espues~as 
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correctas al cambiar de una condición a otra, mientras que la del sujeto 

9 por cambios swname:nte leves ( Tabla 1 y Figura 4 J • 

En relación a la latencia se encontró que al introducir las 

instrucciones en la fase A loa tz:es sujetois decz:ementaron ésta de 2.6, 

2. 7 y l. 6 a l. 4, l. 5 y l. 4 .respectivamente, volviendo a incrementar 

duz:ante la fase e, eKcepto para el sujeto 7 que no manifestó cambios. 

Además, la swna de latencias reveló que la menor se presentó en la fase 

A (4.31, seguida por la C (5.4) y posteriormente por la B 

(6.9).1Tabla2). 

d) Su1>9=Po Objeta.1 BCA len medio/ al término/ al inicio). 

La ejecución de los t.res sujetos fué muy semejante notándose que 

fué ligeramente superior para los sujetos 10 y 12 durante la fase C (el 

sujeto 10 presentó un promedio de respuestas correctas de 19 en la fase 

8 y de 22 en la fase C; el sujeto 12 mostró un promedio de respuestas 

correctas de 13 y 15 en las fases B y e, correspondientemente. 

La ejecución decrementó al iniciarse la fase A. (un promedio de 18 

para el sujeto 10 y de 14 para el sujeto 121. Es importante señalar que 

el sujeto 11 se mantuvo en un promedio de 16 respuestas correctas en las 

tres condiciones experimentales. (Tabla 1 y Figura 5). A excepc!On 

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

reapuestas (el cual fué de l. 7, 1.4 y 1.2 segundos respectivamente en 

las fases B, C y A), se notó que ésta decrementó en la fase C e 

increment6 en la fase A. Congruentemente la latencia de la fase e fué 

menor f4.5 seg.) que la observada en las fases A (4.8 seg.) y B (5.9 

seq.1. (Tabla 21. 

el SubqEupo Objetal CAB (al terminó/al inicio/ en medio). 

La ejecución de los sujetos 13 y 15 prt::sentaron incremencc·s 
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conat•nte1 al c:U!blar de una fa•e a otra. Aai, el sujeto 13 mo1tr6 un 

ptoaadio de 14, 16 y 11 re1pue1tas correctas en la1 fases e, A y B, en 

tanto que dicho pr~o es de lt, 16 y 20 paca el .sujeto 15. !n el caso 

del sujeto 14 se encontró que el promedio de cespueataa correctas 

incrmnent6 de 11 a 15 al caabiar de la fase e • la A., sin embar90 

deccement6 a un promedio de 12 respuestas correctas al ser expuesto a .la 

condición B. (Tabla l y l!'iqura 6). Respecto a la latencia en la Tabla 

2 puede encontrarse que en lo• tres sujetos fué marcadamente mayor 

durante la condición e, sufriendo decrementos consistentes en las fases 

A y B. 

fl ~ Clbjetal. CBA (al t6J:lllino/en medio/al inicio). En 

este subqrupo se observO que la ejecución de los sujetos 16 y 1'1 fu6 

mayor en la faae B que durante la fase e (promedio de respuesta• 

correctas de 15 para el sujeto 16 y de 18 para el sujeto 17 en la fase e 

y de 18 y 24 respectivamente en la fase B), sin embarqo, nuevamente 

decrement6 al introducir la fase A a un promedio de 13 y 16· respuestas 

correctas respectivamente. El sujeto 18 moatr6 una disminución en el 

prOllledio de respuestas correctas de 16 en la condición e a 14. en la B, 

incrementando a 15 en la fase A. E8 importante senalar que la ejecución 

en la fase A es mAs estable que en las faaes 8 y c. (Figura 7 Tabla 1). 

En cuanto a la latencia se encontró para loa tres sujetos que 6sta 

incrementó al introducir la fase B, sin embargo decrementó cuando se 

expu110 a los sujetos a la condición .~. (Tabla 2). 

En suma puede decirse que en la ejecución de cada uno de los 

aubgrupoa de la condición objetal se observaron efectos de la secuencia 

de presentación de: las fas ea. Asi, el nivel de ejecución es· 

siempre más bajo en la fase que se presenta como primera condición 
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independient-nt• del •aqmento da intrombi6n de la inatrucci6n. 

Aunado • esto el promedio de respuestas correcta• reqularmente es 

más alto en la fase e, a excepción cuando esta fase ea la primera a la 

que se expone al sujeto, aai mi•mo comparativamente a esta condición, en 

las fases A y B se obtienen ejecuciones semejantes. Loa efectos de la 

secuencia de exposición • las tre• condiciones de introducción de la 

instrucción tambi~n se hicieron patentes en la latencia de respuesta de 

los sujetos. En eata forma generalmente las mayores latencias se 

exhibieron en la primera condición a la que se sometió a los sujetos. 

Por último mencionaremcn1 que aún cuando no se observó un patrón de 

respuestas definido y diferenciable entre las fases experimentales, pudo 

notarse que durante la fase B, al introducir la instrucción en la pa.rte 

media de la sesión se acentuaba el patrón de ejecución seguido por el 

sujeto al inicio de la sesión. 

2.- ·- VXl!aL Simila.rmente a lo observado en el gtupo 

objetal, en este grupo pudo notarse qu.e la suma de las respuestas 

correctas de los 18 sujetos en cada faae experimental fué mayor cuando 

las instrucciones se presentaron al término de la sesión (1988 

respuestas) sequi.da de _la condición en que las instrucciones se 

introdujeron en la parte media de la sesión ( 1862 respuestas} y por 

último de la fase en que la instrucción apa.recia al inicio de la sesión 

(1772 respuestas). Siguiendo los lineamientos de la exposición a 

continuación se describirán 1011 resultados encontz:ados en ca.da uno de 

los subgrupoa visuales. 

aJ Subc¡rapo Visual ABC (al inicio/en medio/al término). 

Para este subgrupo se encontr6 que el promedio de respuestas coz:rectas 

se elev6 al introducir la fase B, incrementándose nuevamente al cambiat 
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• l• coad.lc:16G c. l:n ••ta foma, la ejecución de loa trea aujetoa fu6 

•Vo• .....- lu l.natncc10GC1a •• pccporclonaron al t6""1no ele la 

au16G. CT.bla 1 'I f19Ur• 8). 

Aepecto a la latencia de re•pueata" •• encontró que al aumai: ttl 

promedio de loa tz:ea aujetoa, 6ato, f\16 mayor cuando las inatrucciones 

se daban al inicio de la ae11i6n (4.S •eg.) siendo meno1: cuando .J.a 

1natruec16n 11e introduc1a en la parte media de la sesión (3.9 •eil•>. Sin 

eabargo, cada sujeto moatr6 diferencias en loa cambios de la latencia al 

aer expueatos a las di8tintas cond.icione11 (Ver Tabla 2). 

b) ......_ Yi-1 l\CB (al inicio/al término/en medio), 

Loa sujetos 22 y 24 de este subgrupo mostraron incrementos constantes en 

el promedio de reapueataa correcta• al cad>iar de una faae a otra (el 

sujeto 22 obtuvo en pr~o 15, 31 y 36 y el sujeto 24, 18, 23 y 25 

respuestas correctas en las condiciones A, e y B, respectivamente). En 

tanto el sujeto 23 presentó una mayor ejecución en la situación e (24 

respuestas correctas) que en la B (21 reapueataa correctas). (Tabla 1 y 

Fic¡ura 9). 

En relación a la latencia el promedio de loa aujetoa 22 y 23 fu6 

disminuyendo de fase en fase, mientras que el sujeto 24 incrementó la 

latencia al pasar a la fase e en un pi::omedio de 1.2 a 1.4, para 

deci::ementar en la fase B a 1.2 seg. La suma del promedio de latencia de 

los tres sujetos reveló que 611ta se va decrementando al cambiar de una 

condición a oti::a {suma de s:s en la faae A, de 5.3 en la fase By de 3.7 

en la fase C) (T.bla 2). 

c) hbgzapo V.l.--1 Bl\C (en medio/al inicio/al t6rmino). 

t. frecuencia de re1pue1tas correctas de loa sujetos 25 y 26 se 

increment6 paulatinamente de una fase a otra (en el sujeto 25 el 
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pcomedio de respuestas cocrecta• en cada fase, B, A y e, ful!: de 12, 15 y 

17, y en el a11jeto 26 f116 de 16, 21 y 23). 

El sujeto 27 decrement6 ligeramente su ejecución de la fase B 

(pea.dio de 21) a la fa11e A (19}, incrementándola .. rcadamente al ser 

sometido a la f&H C lpt-o de 321. (Tabla 1 y Fic¡uta 10). Respecto 

a la latencia pudo notar•e, al auaar el promedio de loa tres sujetos, 

que ésta fué mayor en la fase B (5. 7), seguida por la fase A (S. 0) y por 

6ltimo por la fase e (4. 6}. Sin elllbargo, la latencia de respuesta• 

exhibida por cada sujeto en l•s tres condiciones es muy fluctuante. 

(Tabla 2). 

d) Sabpupo Vi.aal BCI\ len medio/al téi:mino/al inicio). 

En este 11ub9rupo ae encontró que los tres sujetos elevaron su ejiccu.;ión 

al iniciarse la fase e, sin emba.cqo la ejecución de loa sujetos 20 y 30 

decrement6 durante la fase A, siendo equivalente a la observada en la 

condición e. El sujeto 29 incremento su ejecución paulatinamente de una 

fase a otras proaaecllo •e rc=puc.:stas correctas de 18 en la fase B, a 27 

en la fase C y de 35 en la fase A (Tabla 1 y Figura 11) . 

En lo referente a la latencia de .respuestas los tres sujetos 

mostrara~ diferencias, pero al sumar el promedio de latencia del grupo 

en cada fase se notó que ésta fué mas elevada ~n la fase B (5. 5) 

compacativamcnte con la condici6n A (5.21 y C (4.81. (Tabla 2). 

e) ~ ViR&l CAB (al téi:mino/al inicio/en medio). 

Para este subgrupo se observ6 que el promedio de respuestas corrt::ctas 

fu~ mayor en la fase A, excepto para el sujeto 32, el que incrementó su 

pcomedio de respuestas correctas de 21 en la fase A a 32 al introducir 

la fase B. En cambio los sujetos 31 y 33 deccementaron el promedio de 

respuestas corz:ectas durante la situaci6n B: de 22 ten la fas~ A 1 a 18 

(00 



(en la fase 8) paEa el sujeto 31. y de 19 (en la fase A) a 18 (en la 

fue B) para el a u jeto 33. Ea hiportante sef\alar que los inccementos y 

decnmento11 observados en loa sujetos 31 y 33 son mu.y lig:eros. ITabla 1 

y Figura 12}. 

La latencia de i:eapueataa de loa sujetos 32 y 33 fué mayor durante 

la fase A (2.1 y 1.9 respectivamente), dia.minuyendo al cani>iar a la fa!!le 

B (2.0 y 1.B cespectivaaaente). Contrariamente, el aujeto 31 exhibi6 una 

menor latencia en la fase A n. 3), la cual increment6 al iniciar la fase 

B (2. 2). En términos generales, la sWDa del promedio de latencia de loa 

tres sujetos, reveló que la mayor latencia se ubic6 en la fase B (6.0J, 

aeguida por las fases A (S.31 y C (5.21. (Tabla2J. 

fl ~ Vi--1. CBA lal término/en medio/al inicio}. 

Los ti:es sujetos de este subgrupo mastrai:on incrementos constantes en la 

ejecución al pasai:: de una cond.ici6n expe·cimental a otra, correspondiendo 

el mayor pi::omed.io de respuestas correctas a la fase A (Tabla 1 y Fiqura 

13). La latencia de i:eapuestas fué decre.,c¡,::ntando de una fase a otra, a 

ex.cepci6n del sujeto 34 que presentó un promedio de latencia de l.B en 

la fa:se B comparativamente con el promedio de l. 3 en la fase e, :sin 

embargo éste decrement6 a l .. 7 al introducirse la situación Pu La suma 

del promedio de latencia de los tres sujetos permiti6 notar que ésta fué 

mayor en la fase e (4.1 seg.) en coroparaci6n con las fases B {4.5 seg) y 

A (4.2 seg. J. (Tabla 2). 

En resumen puede mencionai::se que, similannente a lo observado en 

los subqcupos objetales, no fué posible detectar un patrón de respuestas 

caractetistico de cada fase experimental. A.si mismo, pudieron notarse 

efectos de la secuencia de e:rposici6n a las di ferentea fases, las cuales 

consistieron en una mayor ejecución en la tercera condición a la que se 
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sometió a loa sujetos , independiente.mente del momento en que se 

intcoducia. la instcucci6n. Allnado a este efecto de •ecuenciaci.6n, se 

encontró qtle el pcomedJ.6 de respuestas corz:ectaa tendi6 a ser mayor 

cuando la teccez:a condici6n a la que se exponia a los sujetos 

involucraba inatrucciones 111 final de la sesi.6n, esto ea, en la fase c. 

Las efectos de la secuencia de las fases tambilm se manifestaron 

en celaci6n a la latencia de cespuests.s, notándose que ésta generalmente 

fué menoc en la primera condici6n a la que se introducia a los sujetos, 

excepción hecha en el subgcupo que recibió la secuencia CAB, en la que 

la latencia más alta se pcesent6 en la fase B. 

B.- UKC'!'08 DB LA llCIDALXDllD D11 ~Oll DB 1)()8 

ll.S'f1KIL08. 

Con la finalidad de obaetv11c las diferencias en la ejecución de 

loa sujetos relacionadas a la modalidad de presentación de los 

estimules, se realizó la suma de las respuestas cocrecta8 de 108 113 

sujetos en cada grupo por s~parado (objetal y visual). Asi, pudo 

aprecia.ese que la ejecución del qrupo de sujetos en el que se empleacon 

estimulas tcidimensionales (qcupo objetall fué menor (4649 respuestas 

corcectas) que la del grupo visual {5621). (Figura 1). La aplicación 

del Análisis. de varianza de bloques .cevel6 que las diferencias entre 

ambos grupos son significativas estadisticamente ! Ft = 18. 51 Fe 

=696.13, p = 0.5}. 

C. - Bl'BC'1'08 ccmJIJlft'OS llBL aaa:u= Dll PllllSllllTACION' Dll LAS 

lllnllDCCI.-S 'f JA llDOaLIDAD DI: l'llESEllTllCJ:CS DI: LOS llS'l'mlLO!I. 

Como ya se mencionó la evaluación de las dif~rencia.s en la 

ejecuci6n, vinculadas al momento de introducción de las instrucciones y 

de la modalidad de los estimulas; por medio de un AnAlis is de Vacianza 
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de Bloque• en el que 1;e consideraron la• ce•pueatas corcectas de loa 36 

sujetoa pecm.1ti6 detectar que eatadieticuaente las diferencias entce los 

9cupoa objeta! y visual son aiqnificativaa (Ft • 18. Sl !'e a: 696. 73, P • 

o. S), lo lli~mo que las difecenciaa entce laa ejecuciones pceaentea en 

las condiciones A, ll y C ( Ft • 19.0 !'C • 75.19, P •0.5), tendiendo a 

aer mayoE la ejecución en la fase e, (de acuel'do con la Prueba ~e 

TUkey). Con el fin de detallar el análisis de loa resultadoa, ae 

decidió comparar eatad1atic&M:nte las ejecuciones de loa 9rupoa objetal 

y visual para cada secuencia de fase&:. 

En esta t:or:ma, el efectuar 6 Aniliaia de Varianza de Bloquea (uno 

por cada secuencia) se encontc6 que la ejer:uci6n de loa aubqrupoa 

expuestos a las aecuenciaa ACB, MC, ~ y CM no son •1;nificativaa (P 

• O. SI ni en relación a las fases ni a la modalidad de loa eatimllos. 

Los aubqcupos que recibieron la secuencia ABC presentaron diferencias 

aiqnificativas relacionadaa al momento de preaentacl6n de las 

instrucciones( Ft • 19.0 !'e• 26.88, P • 0.5) pero no a la utilización 

de estimuloa objetalea o viaualea .. Por ültimo, loa subqrupos con 

secuencia CAD mantienen diferencias aiqnificativas vinculadas tanto al 

_..nto de intraciai6n de las inst.cuccionea ( !'t. • 19 .. 0 !'c • 20.27, P • 

o.5) como a la mdalidad de lo• e•timUlo• (Ft • 18.51 re • 127.84, P 

•0.5). 

Ea decir, dependiendo de la secuencia de introducci6n de las 

condiciones experimentales la.a diferencias en la ejecución aon 

significativas (como en los su1>9rupos ABC y CAD) o no significativas. 

IV.- na1011U m -· 

En este apartado se describirán loa resultados observados en las 

aeaionea de prueba on las fase• experimentales de los g:rupos ob,etal y 
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visual, a partir de la .suma de fi::ecuencia de re.spue.stas correctas 

durante éstas sesiones. Aai, en el gi:upo objetal en las sesiones de 

pi::ueba en las que se encontraron mayor frecuencia de respuestas 

correctas fueron: a) en el subqrupo ABC la fase e 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 e en que se tuvo una 

fi:ecuencia de 5.1, d) para el subqrupo BCA la mayor ejecución ocurrió en 

la fase A {72 i:espuestaa correctas), e} en el subqrupo CAB la fase B 

presentó el mayor níonero de respuestas correctas {49) aunque las 

diferencias con las otras fases es muy ligera (41 para la e y 48 para la 

A), y finalmente f) el subgrupo CBA presentó frecuencias equivalentes en 

las sesiones de prueba de las fases C y A (53 respuestas correctas en 

ambas fases) mayoz:es que las respuestas cori::ectas de la fase B (41). 

Coq>arativamente en los subgrupos visuales se pudo notar que: a) 

en los subgrupos ABC y BAC las sesiones de prueba con mayor frecuencia 

de respuestas correctas correspondian a la fase e (85 y 64 

respectivamente), b) en el subgrupo ACB se encontró que la frecuencia de 

respuestas correctas fué mayor en las sesiones de prueba de la fase e y 

B {79 para ambas) y c) los subgrupos BCA, CAB y CBA la sesión de prueba 

de la fase A tuvo la mayor frecuencia de respuestas correctas (71#80 y 

106, respectivamente) • 

En términos generales la ejecución de las sesiones de prueba del 

grupo visual fué superior a las del grupo objetal (Figura 14). Allnado 

a esto es importante mencionar que la seci.lencia de las fases también 

tuvo efectos en las sesiones de prueba, ya que en éstas generalmente 

ocurrió una rMyor ejecución cuando co:crespondian a la última fase a la 
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que se sometiá a los sujetos. 

Para concluir la exposición de lozi resultados obtenidos en el 

presente estudio, consideramos pertinente resaltar loa siquientes 

puntos: 

- La. ejecución de los sujetos durante la. fase experimental e, 

cuando se introducian las instrucciones al término de la sesión, fµé 

mayor coaq>a.rativamente con otras fases. 

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

- cuando se consideraron los datos globales ae encontraron 

diferencias significativas estadlaticamente entr.e la• fases 

experimentales (A, B y C) y entre la modalidad de loa estimulas (objeta! 

y visual), cuando se compararon los resultados generales de los sujetos 

de cada uno de los grupos. Sin embargo, esto no sucedi6 cuando las 

comparaciones se realizaron entre los subgrupos. 

- No fué posible detectar un patrón de respuesta caracteriatico 

para cada fase experimental, no obstante cuando las instrucciones se 

daban en la parte media de la sesión se acentuaba el patrón de 

ejecución, es decir se aceleraba la emisión de r1:apuestas correctas~ 

- Fué posible detectar los efectos de secuenciaci6n los cuales se 

manifesta.con generalmente con una mayor ejecución en la tercera 

condición a la que se sometia a los sujetos y una menor ejecución en la 

primera condición independientemente del momento de intromisión de las 

instrucciones. 

- Al analizar la ejecución durante las sesiones de prueba se 

percibió que ésta fué mayor para el grupo visual. Además, el p.coinedio de 

respuestas correctas de éstas sesiones varió según la secuencia de 

exposición de las fases experimentales. 
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DXSCU8ION Y CONCLtJ8IOllES 

A partir de que la expectativa primordial para realizar la 

pi:esente investiqación fué desiqnada como: analizar la funci6n de los 

eventos instruccionales en diferentes momentos de presentación en una 

tarea de discriminación condicional con sistemas T, eirpleando estimulas 

visuales y objetales, la discusión de loa datos obtenidos se enfoca. a 

los siquientes aspectos: a) Niveles funcionales de interacción con los 

eventos instruccionales. b) Papel del punto de contacto de los sujetos 

con las instruccionea e) Relación de las instrucciones con las 

consecuencias de la conducta dentro del campo interconduct:ual. di 

I11¡>ortancia. de las dimensiones de estimulo manejadas. e) Papel de la 

historia interactiva del sujeto con los eventos instruccionales. La 

selección de estos aspectos se realizó tratando de incluir aquellos 

elementos que conformando el campo interconductual puedan generar algún 

tipo de influencia en lavarlable independiente. 

Asi, la atención se centra en aquellos factores continudmente 

involucrados en las interacciones que establecen con las 

instrucciones, especificamente en tareas de discriminación condicional. 

A lo lai::go de la exposición del trabajo, se señalaron diversas 

investigaciones., sustentadas en las pautas teóricas piagetiana, 

&oviética y conductual tradicional, que resal tan la. influencia de las 

instrucciones en la solución de tareas de discriminaci6n condicional. 

Sin embargo, estos eatudios no contemplan el análisis de los diferentes 

niveles en que loa sujetos interactuan con los eventos instruccionales, 

por lo que se decidió optar por l.a postura de campo interconductual como 

base te6rico-metodol6qica, ya que sus planteamientos permiten 



interpretar los reaultadoa de.sde un punto de vista interactivo 

considerando la participación de todos loa factores incluidos en una 

interacci6n conductual. 

Aai, la funci6n i:eguladora que 1011 eventos ejercen en laa 

interacciones organismo-ambiente, han mostrado i::elaciones de 

condicionalidad entre estimulas en las que uno de ellos establece l'a 

contingencias bajo laa cuales un sujeto i::esponde, raz.6n por la cual se 

le han atribuido funciones instruccionales, las cuales pueden adoptar 

diferentes niveles funcionales en virtud de la organización del campo 

total de continqencias. 

A este reSpecto, diversos autores (Hernández-Pozo, 1986, Garcia, 

1988 Pei'laloza y Martinez, 1988) apoyados en la teoria de campo 

interconductual afirman que bajo una misma tarea de diacri.minaeión 

condicional que involucra eventos instrucciona.les loa sujetos pueden 

responder en diferentes niveles interactivos (contextual, 

suplementaria, selectora o sustitutiva). 

Considerando la taxonomia conductual propuesta poc Ribes y L6pez 

(1985) podemos decir que el nivel de funcionalidad de la conducta de los 

sujetos expetimentales al resolver la ta.cea de igualación a la muestra 

se ubica dentto de la función denominada selectora, dado que la 

interacci6n entre).os nitlos y el ambiente, en este caao experimental, era 

condicional a los estimules e instrucciones que et1pecificaban las 

relaciones contingenciales bajo las cuales respondian. Evidentemente en 

este nivel funcional, al igual que en eJ.s::ontextual o suP,lementario, las 

interacciones que se establecen aún cuando se caracterizan por 

de8ligamiento funcional respecto a las propiedades fisico-quimicas de 
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loa eventos, dependen de la aituac16n paz:ticular (aqui y ahora)en que 

ocurren. 

En este punto es importante agregar que el análisis de la 

organización funcional presente en las interacciones organismo-ambiente 

requiez:e de una evaluación pat:amétrica de los eventos participantes en 

el campo interconductual. Bn relación a ea to se encuentra que loa 

tt:abajoa sueatentadoa en el pax:ad.igma de ".~.ntromiai6n del estimulo• han 

llevado a la conclusión de que las funciones de 108 eventos dependen de 

las manipulaciones efectuadas. as1 como de los par metros manejados, 

tales como el momento de preaentaci6n, duración, probabilidad, etc.. de 

loa eat1mulos. 

Este planteamiento es constatado por los resultados del p.cesente 

estudio, dado que la intromia16n de las instrucciones en diferentes 

momentos de la ta.cea de disc.ciminaci6n condicional se .celaciona con 

ejecuciones diferentes, manifestadas principalmente en una frecuencia de 

respuestas correctas mayoz: cuando las instrucciones se presentaban al 

término de la aesi6nJ f.cecuencia intermedia al_lntroducir la instr1Jeci6n 

en la pa.cte media de la sesión y una frecuencia de respuestas corz:ectas 

menoz: ai la inst.cucci6n ae pz:esentaba al inicio de la tarea. 

En esta fortM puede decirse que el punto de contacto con loa 

eventos instcuccionales es un parámetro impoz:tonte en el an.!lhis de la 

intez:acci6n funcional, sin embargo no puede afirmarse que es sea el 

único, ya que en el campo interconductual se ubican ottoa elementos que 

determinan su otganizaci6n, tales como laa consecuencias de la conducta, 

la complejidad de la ta.cea, laa dimensiones de los estimules y el grado 

de evolución lingüistica de los sujetos (He.cnández-Pozo, 1986, 
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Her:nándes-Pozo y COEonado, 1987, 6-rc1a, 1988, Pef\aloza y Hartinez, 

1988). 

Respecto al papel de laa conaec:uenciaa en la interacc:16n con las 

instrucciones, •e enc.ontr6 que en el caso de la altuaci6n eacperi.Jlental 

manejada, las consecuencias adquirier6n un mayor control aobce la 

conducta que las instrucciones, afiru.ci6n sustentada en la observación 

de ejecuciones mla elevada• en la fase e (instrucciones al término de la 

sesión) que en la fase A ( inatruccione• al inicio). 

Es toa cesu.ltados concuerdan con los obtenidos en las 

investigacione• efectuadas poc Ku:tinez, GonzAlez, Gutiérr:ez y Ribea 

(citados en Ribes, 1990) al explotar la influencia de la.a reglas en la 

conducta presente al solucionar taceaa de iqualaci6n a la muestra. 

Dicho• autoc•• su9ieren que l•• instrucciones aon efectiva• en la 

rec;ulaci6n de la conducta en la medida en que se cocrelacionan con las 

con.ae:cuenciaa. 

De eata milnera, la función de los eventos inatruccionales no es 

independiente del C4JtlPO coritingencial total, aunado a que au efectividad 

depende de la relaci6n que guarden con laa conaecucncJ.aa, dado que la 

conducta controlada por instrucciones es •ensible a las consecuencia• 

p1:09ran:wada1. 

Adetnls, de la influencia. de laa consecuencias en el control 

insti:uccional, un parilletro de interés es el papel de las d..i.aenaiones de 

estimulo empleadas. Al respecto el re(>orte de Garc1a (1988) indica. que 

de acuecdo a la d.imensi6n entrenada (color, forma o color iús fo~) ae 

encontraba myor o menor grado de dificultad en la adquisición de 

relaciones de identidad mocfol69ica y funcional. 
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En la presente investigación puede detectarse que en el caso de 

loa nidos participantes en el experimento la realización de la tarea de 

igualación a la taUeatra ae facilitó cuando se utilizaron estimulo& 

visulea. Lo anterior puede aer explicado si ae considera que la edad 

de lo• niftos (B- 10 aftoa, aseguró un nivel de evolución ling\iiatica que 

lea petm1t16 interactuar con objetoa-estilnulo de mayor complejidad, ea 

decir, la realizacl6n de la tarea visual era mas coq>leja, ya que 

requeria un .. yor 9rado de desligamiento de propiedades fiaico-qulmicas 

de los eatimulos, en COl!f'&rac16n con la tarea objetal que era más 

aituacional. 

Asi, es factible afirmar que las di.me.naiones de estimulo empleadas 

determinan diferentes de coq>lejidad de la tarea (telaciones con el 

9rado de des ligamiento de las propiedades fisico-quimicas requerido), 

las cuales a su vez penn.iten la aparición de formas diversas de 

responder, y que en el caso de la tarea vi!1ual en el experimento implicó 

un nivel de interacción ús complejo. 

Aunado a esto, el nivel de interacción con eventos instruccionalel'!i 

puede verse afectado por la bi~toria interconductual de loa sujetos, la 

cual puede ser evaluada considerando. los efectos de la secuencia de 

exposición a las condiciones expe.timentales. Tales efectos se 

aanifCJataron, considerando los datos individuales, con una mayor 

ejecución en la tercera condición a la que se sometia a los sujetos y 

una nwmor ejecución en la primera condición, sin embargo es importante 

reiterar que al realizar la comparación entre subgrupos experimentales 

(datos globales} la Rl4yor frecuencia de respuestas correctas 

correspondió a la fa.ce C y al grupo objetal. 
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A partir de e•to, puede decirse que la historia instruccional no 

es una variable independiente de la situación total en que ocurce la 

interacción eapecifica (Mart1nez, Ribes y Guerrero, 1990). 

lulte• de finalizac, ea ia;>octante indicar que la función de los 

eventos in•tcuccionales y el contcol que ejercen sobre la conducta en 

una interacción dada, no ea independiente de la totalidad de element90 

presentes en la situación (consecuencias, eatimulos, tareas, etc.) Aai, 

laa instrucciones en la medida en que ae relacionen con las 

contingencias ambientales act1.ian como eventos dispoaicionales, que a 

través de elementos lingÜiaticoa o convencionales, tr:ansfonnan el tipo y 

la organización de la interacción. 

Conforme a lo anterior, en el análisis e inte1:pretación de· las 

funciones instruccionales, desde la postura teórica interconductual, 

debe partir de la mutua dependencia existente entce la instrucción y el 

resto de elementos que integran y determinan el tipo de interacción. 

Ademá5, un aspecto metodológico de suma relevancia, detected. en el curso 

de la investigación , se refiere a que la efectividad de las 

. instrucciones como reguladoras de la conducta depende de la congruencia 

que mantenqan con las consecuencias programadas. 

De esta manera puede plantearse que los eventos instruccionales no 

controlan la conducta en si mismos, sino que esta función depende de la 

vinculación con las contingencias de la conducta. Partiendo de esto, 

podrian cuestionarse las situacione5 en las aulas escolares , en donde 

el énfasis se sitúa en la instrucción, en vez de tomar en cuenta la 

relación que guarda la. inst.tl1cci6n con los evento5 ambientales que 

integran el contexto interactivo del nifto. 
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Respecto a lo •mterior Ribea (1979) indica que •un anilisia 

funcional de la conducta en el aal6n de claaea requiere tener en cuenta 

la relaci6n de control que se establece entre diversos sectores del 

Ulbiente fiaico y aocial y la conduct& de uno o todos loa sujetos que 

forman parte de dicho sa.lon de clases... Loa aspectos pura.mente fisicos 

del ambiente pueden tener propiedades funcionales de tipo diapoaicional 

o discriminativo. mientras que las conductas del maestro y de loa 

compaf\eros pueden funcionar como estimulos diacriminativoa o 

concurrentes y. en alqunoa casos, como eventos disposicionales" (p.p. 

164). 

J\Si, el estudio de loa eventos instruccionalea aporta info.anaci6n 

a cerca de laa condiciones relacionadas con el con;>ortalaiento en el 

aula, especialmente a la función que adoptan las instrucciones en 

relación a la clase de ai tua.ci6n, tipo de consecuencias y tipo de 

localización o disponibilidad de los objetos. Retomando lo anterior es 

necesario la. difuai6n de loa hallazgos experimentales en el ámbito de la 

educación, ya que la descripci6n de los vincules entre la conducta de 

los alumnos y las condiciones que la determinan llevar a una 

programación del ambiente educacional en el cual el niito responde a 

tareas especificas de manera más eficaz. 

Antes de concluli: debe indicarse que el estudio experimental en 

torno a la natui:aleza y función de las instrucciones no está concluido, 

por lo que nos permitimos sugei:ir como alternativa de investigación el 

análisis de los efectos que tiene el proporcionar inatcucciones en 

diferentes niveles funcionales de lenquaje para efectuar una misma 

tArea. 
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Además proponemos continuar con una propuesta te6rico-metodol6qica 

que permita aqrupar de manera. coherente los datos experimentales 

disponibles hasta el momento dentro de un marco organizativo más 

.,_rehenaivo, tal como lo augie•en 1\'anto• (19181 Ribea y L6pez (19851 y 

Schoenfeld y cola. l 1919 l . 
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GRUPO OBJETAL 

Saj. Subl!fUpo S.j. Subgrupo Suj. Subgnipo Suj. SubKnipo Suj. Sub grapo S.j. Subgnipo 

A B e A e B B A e B e A e A B e B A 

1 16 23 16 4 23 20 19 7 26 14 14 10 21 16 IS IJ 24 19 17 16 21 24 18 

1 14 11 11 5 20 21 21 8 27 15 22 11 17 14 12 u 22 16 15 17 22 24 20 

J 23 22 17 6 18 19 16 9 16 14 18 12 21 IS 18 15 24 18 14 11 2S 26 2J 

GRUPO VISUAL 

Suj. Sub grupo Suj. Sub grupo Suj. Sl1bgrupo SeJ. Sub grapo Suj. Sub grupo S.j. Sub grupo 

A B e A e B B A e B e A e A B e B A 

19 13 1 J 16 22 22 16 1 o 25 21 17 18 28 2 1 19 1 s JI 19 1 3 22 34 13 18 1 7 

20 18 1 o 11 23 2 1 2J l s 16 21 22 1 K l9 l 8 19 l s 32 1 s 2 1 20 35 21 16 l s 

2 1 20 16 1 s 24 1 2 14 12 27 1 s 11 1 o JO 16 H l s JJ 18 19 18 36 13 11 1 u 

Tabla :l. Prom..'llio latencla de respuestas cone<fas de cada fllle i:xpaimc:n11ll por sajeto en los grupos objc1al y visual. 



GRUPO OBJETAL 

Suj. Subgropo Suj. Sub grupo Suj. Sub grupo Suj. Subgropo Saj. Subgrupo Suj. Subgnpo 

A B e A e B B A e B e A e A B e B A 

1 16 16 18 4 13 16 13 7 14 16 20 10 19 22 18 13 14 16 18 16 15 18 IJ 

2 17 24 25 5 18 20 18 8 17 24 24 11 16 16 16 14 ll 15 12 17 18 24 16 

J 15 22 24 6 19 26 21 9 15 15 14 12 13 15 14 15 14 16 20 18 16 14 15 

G R U P O V .l S U A L 

Suj. Subgrupo Suj. Subgrupo Suj. Subgrapo Su). Subgrupo Suj. Sallgrupo Suj. Subgropo 

A B e A e B B A e B e A e A B e B A 

19 14 15 18 22 1 5 3 1 36 25 1 2 1 5 1 7 28 11 1 3 11 JI 2 1 2 2 2 1 H 2 1 22 26 

20 1 8 27 29 23 16 24 2 1 26 1 G 21 23 29 18 27 15 32 1 8 2 1 32 H 19 21 23 

2 t IS 23 27 24 1 8 23 25 27 2 1 19 3 2 JO 16 20 16 33 18 19 18 36 16 24 27 

Tabla l Promedio dio! respuestas l."Orrcctas de cada fase ~-pcñmcntal por sujcio en los grupos objclal y ,.isual. 
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PROMEDIO GENERAL 

Fig. 1 Frecuencia de r<SpUCWls correctas de las 
lrcs fases; Objeta!, Visual y Tola!. 
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Fig. 2 Frecuencia de rcspocstas comxus de las 
cinco sesiones en las tres fuses del sujeto 1 del 
Groi>o Objeta! A B C. 
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Fig. 3 Frecuencia de respuestas correctas de las 
cinco sesiones en las tres fases del sujeto 2 del 
Grupo Objeta! A B C. 
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Fig. 4 Frecuencia de respuestas com:ctas de las 
cinco sesiones en las tres foses del sujeto J del 
Grupo Objc1al A B C. . 
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Fig. S Fn:cucncfa de n:spues!as oom:cus de las 
cinco sesiones en las tres fases del sujeto 4 del 
Grupo oti;ctaJ A C B. 
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Fig. 6 Fn."'CUCDcia. de respuestas correctas de las 
cinco sesiones en tas tres foses del suicto S del 

'GrupoObJClal A C B. . 
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Fig. 7 Frccueucia de RSpUCSlti com:ctas de las 
cinco sesiones en Lis tres fases del sujeto 6 del 
Gnipo Objclal A C B. 
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Fig. 8 Frccucncia de n:spucstas cornetas de las 
cinco sesiones en las tres f::;::s del sujdo 7 dcl 
Grupo Objcl.11 B A C. 
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Fig. 9 Frecucnci• de respuestas correctas de las 
cinco sesiones en las 1res f~ del sujeto 8 del 
Grupo Objelal B A C. 
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F'ig. 10 FRX1l<tlcia de respuestas com:ctas de l:lS 
cinoo sesiones en las tres lilscs del sujeto 9 del 
Grupo OhjcL'll B A C. 
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Fig. 1 1 Frecuenci.1 de respuCSLis correctas de las 
cinco 5'.--siooi..~ en las tres fases del SUJctO 10 del 
Grupo Objc<al B e A. 
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fig. J 2 Frecuencia de rcspuest.1s com:cra'i de l:is 
cinco sesiones en J:is tres foses del sujeto I ldcl 
Grupo Obj<ml B C A. 
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Fig. 13 Foxucocia de R:SpUCSUS IXIOtdaS de las 
cinco 5CSi<Jnes en las tres fases del sujeto 12 del 
Grupo ObjclaJ B C A. 

Fig. I~ Frecuencia de l<SpUCStas com:c•'lS de las 
cinco sesiones en las tres rases del rujclo l'.t del 
Grupo Obj<lal e A B 
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Fig. 1 S Fra:ueocia de respuestas correctas de las 
cinco sesiones en las tres fases del suje10 1 ~ del 
GrupoObjolal C AB. 
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Yig. 16 Frccucocia de rcspucstls correctas de las 
cioco sesiones en las tres í3S<S del sujeto 15 del 
Grupo Objdal CA B. 
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Fig. 17 Frecuencia de respuestas corrcaas de las 
cinco sesiones m lJs tres fases del sujeto 16 del 
Grupo Objolal C B A. 
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Fig. 18 Fr<cuencia de respuestas corrcaas de las 
cinco seo;ioocs en Lis tres fases del suje10 17 del 
Grupo ObjctaJ C B A. 
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Fig. 19 Fn:cutncia de respuestas comct3s de ~is 
cinco ocsioocs en las lltS rases dd sujeto 18 del 
Grapo Qijeul C B A. 

A e 

fig .?O Frecuencia de ~ucstas 1."0rra.-ias de las 
cinco sesiones en las UtS fases dcl sujeto 19 del 
Grapo Visu.tl A B C 

F1g 21 fl'C\.."UCnc1a de r~\pul!'sta!i .:orrectlS de I~ 
cinco scsioocs en las lrcs r~s del SUJClo .10 del 
Grupo VISU31 A B C. 
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Fig. 22 Frecuencia de n:spucsuis coaccias de las 
cinco scsion,s en las tn:s fases del sujeto 21 del 
Grupo Visual A B C. 
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Fig. 23 Fn>cucncia de n:spuestas com:ctas de l:tS 
cinco sesiones en tas tres rases del sujeto 22 del 
Grupo VJ5U31 A C B. 
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F1g , Frccucncrn de rc5JJUCSt3S corr~as de las 
cinw sesiones en las tre'5 fases. del sujeto :?:\ del 
G1,ipo Viru.11 .\ C íl 
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Fig. 2S Frccucncia de rcspucslaS ccr=tl5 de las 
cinco scsionos en las tres mscs del sujeto n dd 
Grupo Visual A C B. 

Fig. 26.Frecucocia de n:spucstaS correctas de las 
cinco sesiones en las tres fases del sujeto 25 del 
Grupo Visual B A C. 
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Fig 27 Frecuencia de respucst:LS com.'l..,as de las 
cinco sesiones en las lrcs fases del sujeto 26 del 
Grupo Visual 8 A C 
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Fig. 28 Frecuencia de respuestas corrrctas de las 
cinco sesiones en !.u lrl!S fü~cs d.::I '1.ljcro 27 del 
Grupo Visual 8 A C 

A 

Fig. 29 Fr00Jc11c1a de rcspth!st'1s coríe<:la~ de las 
cinco sesiones en las tres fases del s111eto :!K del 
Gmpo Viswl B C A 

FiL' l11 fu.:cm .. -11.:m do; rC!:p11~s1.1~ .;011~·rn!l J~ las 
~~ro .-.c ... il .,.;::- ..,i. 1,,,. lrl·~ r.1tt•.., 'd - .,.:tíl ~" Je! 
Grupo Visual B l A 
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Fig. 31 Frccu<neia de res¡JtlCSt.15 "'"'"';as de las 
cinco 9CSio...:s en las Ir<> fases del sujeto 30 del 
Grupo Visual C A B. 
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f1g n Frecocnda de ~ls correctas de las 
cinoo sesiones en las ucs fases del SUJcto 3 l del 
Grupo VISll.ll e A B. 

Fig 33 Frccu<~,a de respucsL1S corr0t1as de las 
cinco sesiones en tas tres fases del sujeto 12 del 
Gmpo \"1sual C ~ B 
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Fíg. H Frocu:ncil de respuesUs com:aas de las 
cinco scsioocs en las tICS fases del sujeto J3 dd 
Grupo Visual CA B. 

e A 

Fíg. 35 Fm:ucncia de respuestas oorrectas de las 
cilloo <esioncs en lls ires fa"'5 del 511j<to 1~ del 
Grupo Visual C B A. 

Fig. '6 Frca.icnc:ia de rl!SpuestaS. corrCC1as de las 
cinco i;csioncs en IJs tICS roses del sajelo 15 del 
Grupo Visual ( B A 
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ANEXO 1 

CILINDRO 

Sesiones de Entrenamiento 
y Prueba 
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ANEXO 1 

PRISMA TRAPEZOIDAL 

Sesiones de entrenamiento y prueba 

129 



ANEXO 1 

ESTRELLA 

Sesiones de entrenamiento y prueba 
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ANEXO 1 

OVOIDE 

Sesiones de enlrenamienlo y prueba 
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Fases Experimentales 
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ANEXO 1 

) 
PRISMA RECTANGULAR¡~ -~I /

1 

Fases Experimentales 
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ANEXO 1 

ESFERA 

Fases Experimentales 
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ANEXO 1 

CONO 

Fases Experimentales 



ANEXO 2 

PRIJBBA DB LECTURA DB COMPRENSION 

Una alondra tenía el nido en un trigal. Una mañana, antes 

de salir en busca de comida para sus hijuelos, les recomend9 
que estuviesen alerta a todo lo que el labrador dueño de a-

quellos campos, dijese y se lo contasen a su vuelta. 

Cuando la madre regresó al nido, le refirieron sus peque
ñuelos que el labrador había pasado por allí con su hijo, y
que ambos habían determinado llamar a los vecinos para que -

les ayudaran en la siega del trigo. 

- Entonces - se dijo la alondra madre -, todavía no'hay -
ningún peligro. 

Al día siguiente le contaron las alondrillas que había -
vuelto a pasar por allí el labrador, y que había dicho a su

hijo que fuese a llamar a sus primos para que le ayudasen a
segar la mies. 

Al oír esto, nuevamente pensó la alondra que el peligro -

no era inminente. 
Al tercer día, dijeron los pajarillos a su madre que ha -

bían oído asegurar al labrador que él mismo iba a segar el -

campo. 
- Ah sí ? - les sontestó la prudente alondra -; entonces

ha llegado la hora de que nos vayamos de aquí. ~a sabía yo -

que ni los vecinos ni los primos del labrador le ayudarían -
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 Nl!CBSITAMOS BACBR ALGO, 
BAGAMOSLO NOSOTROS MISMOS." 
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ANEXO 2 

IRSTRUCCIONES: ESCRIBE EN EL PARENTESIS QUE ESTA DELANTE DE 
CADA ORACION UNA F SI ES FALSA O UNA V SI ES 

VERDADERA. 

1. La alondra tenía su nido en un trigal. 

2. El labrador era dueño de los campos .. 

3. El labrador dejó sin cortar los campos. 

4. La alondra era muy imprudente. 

s. Los polluelos eran mentirosos. 

6. La alondra y sus polluelos tuvieron que mudarse 

a otro campo. 

1. El hijo del labrador fué a llamar a sus primos. 

e. Los vecinos ayudaron al labrador. 

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

10. El labrador buscó ayuda para segar el trigo. 
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ANEXO 3 
BOJA DE REGISTRO 

llOMBRB: GRADO: EDAD: -- ---
GRUPO: SOBGROPO: FASE: SESIOH: --- --- --

to ts t" 
1. 12345 12345 12345 
2. 12345 12345 12345 
3. 12345 12345 12345 
4. 12345 12345 12345 
5. 12345 12345 12345 
6. 12345 12345 12345 
7. 12345 12345 12345 
8. 12345 12345 12345 
9. 12345 12345 12345 

10. 12345 12345 12345 
11. 12345 12345 12345 
12. 12345 12345 12345 
13. 12345 12345 12345 
14. 12345 12345 12345 
15. 12345 12345 12345 
16. 12345 12345 12345 
1·· '. 12345 12345 12345 
111.1 12345 12345 12345 
1!1. 1 12345 12345 12345 
20. 1 12345 12345 12345 
21. ' 12345 12345 12345 
22. ' 12345 12345 12345 
23. ¡ 12345 12345 12345 

24·1 12345 12345 12345 
25. 12345 12345 12345 
26. 12345 12345 12345 
27. 1 12345 12345 12345 RESPUESTAS CORRECTAS: __ 28. 12345 12345 12345 RESPUESTAS INCORRECTAS:_ 29. 12345 12345 12345 OMISIOllRS: 30. 12345 12345 12345 PROMEDIO DE LATEÑffi: __ 
31. 1.2345 12345 12345 
32. 12345 12345 12345 
33. 12345 12345 12345 
34. 12345 12345 12345 
35. 12345 12345 12345 
36. 12345 12345 12345 
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ANEXO 4 
DIAGRAMA 

SESIONES DB ENTRENAMIENTO 
Y DE PRUEBA 

ROJO, AZUL, 
vaulE Y/O 
A/>WULtD 

ts 

·~ t • PRESENrAR 

'~ ESTIKJIOS 

EL SUJEro 
ELIGE UOO O 
MAS ECos. 

P/ref R EN 
to - o.o 
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P/ref R EN 
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ANEXO 4 

DIAGRAMA 2 

FASES KXPERIKE!ITALBS A, B Y C 

EL SUJEID 
ELIGE U00 O 

IGUAlllAD ts =to 
DIFEREN:IA ts;! tD 
l\RBITRl\RIEDl\ll ~t 

P/ref R EN 
ts=O.O 

INS'll\UCCIOOES 
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FASE A: ANres 
(CIC!D 1 l 

FASE C: FINAL 
(CIC!D 36) 
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