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INTRODUCCION

Como producto de una inquietud académica y de la importancia que re
viste para la Psicologfa, el desarrollo de la personalidad y los proce
sos cognoscitivos en el contexto del aprendizaje de conceptos en niﬁ&s,
surgié nuestro interés por participar en el proyecto denominado - -
1.D.P.E, M, (Investigacibn del Desarrollo de la Personalidad del Eséo
lar Mexicano). Esta investigacién, entre otros, analizé aspectos rela
cionados con el proceso evolutivo de variables intelectuales, percep =
tuales, cognoscitivas, y aprendizaje.

El presente trabajo pretende detectar solamente los estilos de concep
tualizacién en escolares mexicanos, a través de'la prueba de Estilos
Conceptuales de Jerome Kagan ; es decir, cémo va evolucionando la
adquisicién, formacién y utilizacién de conceptos en escolares cuyas
edades fluctuan entre los seis y catorce afios de edad.

El sistema se sustenta en una baterfa de doce pruebas, entre ellas la de
Kagan, que estudian aspectos cognoscitivos, perceptuales y de perso-
nalidad; cabe advertir que su aplicacién no fue esporédica ni casual;

fue una dilatada labor de seis afios consecutivos de investigacién longi
tudinal, que cubrié un perfodo de doce afios de desarrollo.

La muestra utilizada fue de 450 escolares rﬁexicanos del medio urbano
divididos en tres grupos (sistemas escolares I, 11 y III), representati

vos a su vez de niveles socioeconSmicos existentes en la poblacién me
xicana.

El trabajo ha sido dividido en tres partes :

1 Antecedentes : Formacifn de conceptos; estudios experimentales
en estilos conceptuales; y estudios de Jerome Kagan,

11 Metodologfa s Planteamxento del problema, y procedimientos esta
dfsticos utilizados.

111 Resultados y Conclusiones : Descripcién de los resultados; andlisis
e interpretacién de los resultados; y conclusiones.



C API1ITUL O I.

ANTECEDENTES

A. Formacién de Conceptos

El ‘apr\endizaje de conceptos es una parte importante de la organi
zacibn del conocimiento, y de la habilidad para pensar en térmi-
nos de abstracciones; indudablemente una de las armas méas pode
rosas del ser humano. A tr‘a,vés‘de ellos, expresa la variedad -
de influencias a las que ha sido sometido el hombre desde su ng
cimiento, dicha relacién continua y permite explicar los mecanis
mos mediante los cuales, la conducta, va cayendo bajo el contr‘ol
de pautas social y culturalmente organizadas.

Para el psicblogo es necesario saber ‘que pasa durante el proceso
del aprendizaje de conceptos, su adquisicién, y cémo van apare-—

ciendo las funciones de las estructuras cognoscitivas. El investi

gador de este campo de estudio se enfrenta a una serie de probl—_e:
mas fundamentales que Vinacke resumid. como sigue: ( 1 )

(1) Habilidad para conceptualizar: Este aspecto trata de de
terminar el mecanismo.o mecanismos bésicos que utiliza el nifio,

para formar y usar conceptos, y efectuar‘ una descripcién detalla
da de ellos. .

(2) Adquisicién de conceptos y repertorio conceptual: En es
te punto se busca determinar que patrones conceptuales son carac
teristicos de cada edad, y c6mo sirven para establecer el grado
relativo de desarrollo del pensamiento. Se ha sugerido, en este
punto, una gran variabilidad debido a las diferencias individuales.
Siguiendo este razonamiento se puede decir gue, el repertorio con
ceptualpodr*i’a depender més de un incremento en las experiencias
que, de un proceso de desarrollo de la habilidad misma.

(3) Obtencién de. conceptos especificos: Se ha tratado por -
varias formas de describir la manera como se logran adquirir los
conceptos especfficos. EIl proceso més utilizado consiste en expo
ner un sujeto a una situacidn donde experiencias sucesivas puede;
ser organizadas en forma conceptual,' después se relacionan las -



conductas observadas con las condiciones de estimulacibn. Vinacke
sugiere, en este sentido, que el aprendizaje conceptual en el adul
to, es diferente que en el nifio.

AL

Definicién de Concepto

Determinar que son los conceptos es una labor muy comple .
ja, ya que en éstos puede sintetizarse el esfuerzo total del

organismo en su desarrollo y su lucha, por adaptarse eficaz
mente. El ser humano ofrece una. gran posibilidad en el es
tudio de los conceptos relacionado a factores motivacionales,
perceptuales y de aprendizaje, en una red de influencias y -
combinaciones gque se denominan Ypensamiento", v de la cual

los conceptos constituyen sistemas principales.

Desde el punto de vista operacional se habla de los concep—
tos a partir de su funcién, as{ pcdemos decir que los con~

ceptos llegan a convertirse en sistemas aprendidos, cuya -
meta principal es la evaluacién de objetos o eventos, Mu—
chos autores han relacionado los conceptos con el lenguaje,

pero asignan a las palabras papel secundario, ya que sélo -
se les considera una etiqueta para el contexto conceptual sub

yacente,

Desde el punto de vista del comportamiento, se habla de los
conceptos a partir de lo que hacen, asf podemos decir:

(1) LLos conceptos representan productos de combinacig
nes de informacién sensorial directa.

(22) Los conceptos sirven como sistemas para nuevas co
nexiones con un patrén organizado.

(32) De lo anterior, se establece que la liga o relacibn
que se forma adquiere una naturaleza simbblica, es decir,
el mismo conceptoe puede ser invocado por una gran variedad
de estimulos. La funcibn simbdlica es la palabra que prime
ro es medio, y luego se convierte en si{mbolo. -

(4?) Los conceptos representan procesos selectivos, Un
sujeto recibe gran variedad de estfmulos, los clasifica de -
acuerdo a las posibilidades de combinacién que las caracteris
ticas de las mismas ofrecen, y lo hace siempre de acuerdo
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a patrones aprendidos que, sin embargo, ofrecen cierta posi
bilidad de aumentar sus conexiones y amplificar las respues
tas adaptativas.

(53) Los conceptos tienen significados "extensionales™ o
denotativos e "intencionales! o connotativos. El significado
extensional es lo que la palabra quiere decir. EIl significa
do intencional es aguel que es sugerido por cada persona en
particular, y estf sujeto a variaciones considerables de su—
jeto a sujeto. '

(67) Los conceptos varfan en su nivel de "consistencias"
o de "correccién™; en cuanto a su organizacién se ha encon
trado que los conceptos no son completamente consistentes-,'
sino que tienen componentes incorrectos, debido a agrupa—
mientos accidentales de objetos, percepciones inexactas etc.

Thompson ha agregado otras caracter{sticas, a saber, que
los conceptos no son siempre racionales e igualmente signi-
ficativos; y que los conceptos no son necesariamente forma-
dos en forma conciente. Un sujeto responde a cier‘ta'situi
cibn de estfmulo, sin saber cuéles son sus motivos para ha
cerlo, ' )

SCuél es el papel de los conceptos en la esfera total de la ~
conducta? Este aspecto es fundamental en las siguientes fun
ciones: )

(1) Los conceptos tienen la funcibén de relacionar los -
aprendizajes previos a situaciones comunes que surgen den-
tro de la experiencia presente de los individuos,

(2) Los concepfos son complejos sistemas de respuestas
de alto orden, que influencian y organizan las experiencias
pasadas y las presentes. '

(3) Los conceptos tienen funciones "econfmicas"; es de-
cir, el ser humano cuando esti capacitado para identificar -
objetos y eventos y. colocarlos rdpidamente dentro de categorfas
preconcebidas, reduce el esfuerzo del sistema nervioso para su
ministrar peconocimientos o identificaciones autométicas, con
lo que reduce la cantidad de aprendizaje necesario (Bruner).
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(4) Los conceptos tienen funciones "discriminativas", ya
que tienen pardmetros psicolégicos, en términos de los cua
les, los estimulos son comparados y medidos.

(5) Los conceptos tienen también funciones "criticas",ya
que a partir de su matr{z de intercorrelaciones proporcionan
sistemas de ordenamiento de significados, a través de los -
cuales se analiza y organiza el medio ambiente seglin sus -
elementos psicolégicos relevantes.

(6) Los conceptos tienen funciones Yadaptativas", ya que
sirven como sistemas mediadores mediante los cuales el in
dividuo establece y mantiene relacjones con su medio ambien
te. C

(7) Los conceptos tienen funciones en la integracién per
sonal, esto permite al individuo establecer relaciones signi-
ficativas de tiempo y espacio con otros ob;etos, N dlmensm
nes de su universo psicolbgico.

(8) Otra funcién 1mpor-tante, es la que se refiere al pa
pel de equilibrico y control sobre aspectos motivacionales.

L.os conceptos son el producto de factores disposicionales y
situacionales, las condiciones bajo las cuales los motivos -
son més influenciados son aquellas donde los. estfmulos son
altamente ambiguos e implican un gran componente emocio~
nal; por el contrario, cuando los conceptos que representan
mediadores altamente organizados actlan, requieren de una
baja actividad emocional.

Existen varias definiciones de conceptos, de las cuales enun -
ciaremos sélo algunas de ellas:

Para Kendler, los conceptos son '"respuestas comunes a es—
tfmulos disfrmiles..." ( 2 J); para Archer un concepto "es la
etiqueta para un conjunto de cosas que tienen algo en comin™
(8 ) para Hunt "el aprendizaje de conceptos es definido co
mo un término que se aplica a cualquier situacién en la cual
un sujeto aprende una respuesta de identificacién de los =—-
. miembros de un conjunto de estfmulos no completamente idén
ticos..." (4 ). Harré los considera "vehfculos del pensa=-
miento" y afirma que, "cuando hablamos acerca del empleo
de conceptos, adquisicién de conceptos, andlisis de concep—
tos. estamos hablando del uso, aprendizaje y atomizacién de
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entidades por medio de los cuales el pensamiento se lleva a
cabo...". Berlyne dice que "...constituyen lo gue los
18gicos y mateméiticos llaman una 'clase de equivalencia' de
situaciones estfmulo, los cuales muestran algunas caracteris
ticas comunes pero que son distintos en otros aspectos y -
ejecutan la misma respuesta a todos los miembros de la cla
se.ss " (5 ). Osgood los ha considerado como "un -
proceso mediador, que puede haber sido desprendido o 'abs
trafdo' de los objetos—estimulo con los cudles puede haber -
estado asociado inicialmente..." ( 6 ). Carrol define con-
cepto como, "una abstraccibén de una serie de experiencias
que definen una clase de objetos o eventos..." (7 ). Lyle
E. Bourne dice: '"Un concepto existe siemphe gue dos o més
objetos o eventos distinguibles han sido agrupados o clasifi~
cados juntos y se han separado de otros objetos en base a -
algln rasgo comdn o propiedad caracter{stica de cada uno..

(8 )

Resumiendo los aspectos mis importantes de los autores =
mencionados, se puede considerar a los conceptos como sis
temas selectivos en la organizacidn conductual de los indivi

duos, mediante los cuales se relacionan experiencias previas

y estados ocurrentes con objetos que, una vez que se organi.
zan, determinan relaciones estructurales importantes unos -
con otros y hacen posible las funciones dindmicas que deter
minan a su vez el curso del pensamiento., ¢ @ ) -

Desarrollo. conceptual en el nifios Formacién, adquisicién y
utilizacidn de conceptos.

Existen algunas teorias que tratan de explicar el desarrollo
conceptual en el nific, como se forman, adquieren y utilizan
los conceptos; se mencionan a continuacién algunas de las -
mis relevantes.

a. Los estudios de Vigotsky. ( 10 )

Este autor considera dos métodos en el estudio del concepto:

(1) El de definicién, que utiliza los conceptos a través de -

las definiciones verbales de sus contenidos; y (2) el de abs-
traccién, enfocado en los procesos gue llevan a la formacién
de conceptos. En este (ltimo enfoque,no se consideran la -

percepcién ni la elaboracién mental del material sensorial -
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que origina el concepto, vy el papel que juega la palabra -
(sfmbolo)

Vigotsky afirma que el nifio puede captar preblemas y \nsua
lizar metas alin en etapas tempranas de su desarrollo, que
varfan en la estructura y forma de operar de las de los -
adultos. El método de investigacién usado, fue el de su co
laborador, L..S. Shakharov, denominado "método de doble ]
estimulacién®, obtemendo Vigotsky las siguientes c:onclusm—
nes:

(12) La evolucibén de los procesos en la formacién de -
conceptos comienza en la infancia, sin embargo, las funcio-
nes intelectuales maduran y se definen hasta la pubertad. -
Antes de este perfodo, solamente existen formaciones inte—
lectuales que suplen a los conceptos verdaderos.

(22) El medio ambiente inﬂuye poderosamente, perc en
forma indirecta, ya que es més importante el uso significa
tivo de la "palabra' en la formacién de conceptos, misma
que produce el cambio en la adolescencia.

Para Vigotsky el desarrolldo de conceptos pasa por tres fa-
ses, cada una de las cuales contiene sub-fases:

(I.) Fase de los clmulos inorganizados.
L.os nifios para resolver un problema colocan obJetos en gru
pos no clasificados, lo que revela la falta de relacién entre
el significado de las palabras y la vinculacién que el nifio ha
ce de los objetos. Esta fase consta de tres etapas:

(2) De los agrupamientos sincréticos, ‘
(b) De la organizacién debida al campo visual del nifio.
(c) De la obtencién de elementos de diferentes grupos.

(I1.) Fase de pensamiento en complejos.
En un complejo, los objetos individuales se unen en la men
te del nifio no solamente a partir de sus impresiones subje_e
tivas, sino a través de vinculos reales entre los objetos. El
‘nifio ya no confunde sus conexiones subjetivas con ‘las reales,
se aparta del sincretismo y evoluciona hacia pautas de pensa
miento objetivo.. Esta fase contiene cinco etapas: -



(2) Complejo asociativo.
(b) Complejo coleccidn,
(c) Complejo cadena.
(d) Complejo difuso.

(e) Pseudo conceptos.

- (II1,) Fase de conceptos potenciales.

La caracterfstica fundamental de esta etapa radica en el he
cho de que aquf, aungue los agrupamientos se siguen hacien
do sobre la base de similitud de los objetos, ya no abarcan .
las caracteristicas generales de éstos, sino solamente sobre
algln tributo especifico., Esta fase, como la etapa anterior
de pseudo-conceptos, son solamente precursores de los con
ceptos verdaderos.

b. Desarrollo cognoscitive segln Jean Piaget

Se citan a continuacién las caracterfsticas de las fases del
desarrollo segln Piaget ( 11):

(12) Continuidad absoluta en todos los procesos de desa
rrollo. .

(29) El desarrollo se da a tr*aves de pr‘ocesos contmuos
de generalizacién y dlferenuactén.

(’33) Esta secuencia se logr-a a través de un continuo; ca
da nivel de desarrollo se origina en la fase previa y conti-
nla a la siguiente. .

(42) Cada fase mvolucr*a una repeticién del proceso ante
rior en una forma de organizacién diferente. Los patrones
de conducta previos son juzgados como inferiores y llegan a
ser parte del nuevo nivel superior.

(82) Las diferencias en patrones de organizacién crean’
uha jerarquia de experiencias y acciones.

(62) Todos los individuos logran diferentes niveles dentro
de la jerarquifa, sin embargo, Yhay en el cerebro de cada in
dividuo la posibitided de desarvollarios, pero no todos los in
dividuos los desarrotlan®. T
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Las cuatro fases principales‘del desarrollo segin Piaget son:

Primera fase Sensoriomotriz.- (de 0 a 2 afos) Durante es-—
te tiempo el nifio depende de su cuerpo para su propia expre
sibn y comunicacibén., Segln Piaget es la creacién de un -
mundo ligado completamente a sus deseos de satisfacciones
flsicas. :

‘Segunda fase Preconceptual.— (de 2 a 4 afios) Se refiere a
un perfodo de vtrahsicién entre los patrones de conducta de
propia satisfaccién y la conducta social rudimentaria. E1 ri
fio empieza por crear simbolos que le sirvan para comunicar
se con &l mismo y con otros; estos sfmbolos son principal—
mente referencias personales, . El pensamiento del nifio es -
bédsicamente de contenido preconceptual, &l no comprende to-
davfa el sister.a general de significado del adulto. El ego-
centrismo de esta fase refleja un avance decisivo sobre la -
conducta autista de la fase anterior, EI nifio cambia las ex
periencias del mundo jugando, y esto llega a ser el arma -
principal de la adaptacién.,

El lenguaje también sirve como una forma de desarrollo; el
nifio repite palabras y las relaciona con objetos visibles o -
acciones percibidas. Con el uso de los sonidos propios, las
experiencias del nifio, como en el juego, las ve desde su -
punto de vista egocéntrico; entre més expresa un nifio sus =
deseos experiencias o pensamientos sin llevarlos a cabo, es
. to indica que acepta el lenguaje como transmisor de signifi-
cado, pasa de los sfmbolos mentales a las palabras., Esto
‘es un paso necesario para que el nifio aprenda a generalizar
y a comprender conceptos objetivos,

- La comunicacién, por medio del lenguaje verbal o no verbal,
establece una conexién entre él pensamiento y la palabra, El
lenguaje llega a ser posible en el momento en que el nifio -
niega su mundo autista y sus respuestas de autoimitacibén, La
imitacién de otros y la imitacibn simbdlica son procesos es-—
pontdneos en los nifos de esta edad. El nifc imita como &l
percibe, lo gque no llega a hacer con mucha exactitud, pero

el nifio constantemente esti forzado a evaluar y reevaluar la
percepcibén de su medio ambiente, Esto no es un intento de
agudizar su percepcibn sino, més bien, el resultado de un -
proceso psicolégico de acpmodacién y una disposicibn, de de
sarrollo, a negar algo de su propia subjetividad. -
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El nifio razona cuando un evento estd seguido por otro, y de
ben obtener una relacién causal. Empieza a pensar en tér—
minos de relaciones y establece su propio punto de vista de
- causa y efecto; atribuye vida y conciencia a objetos inanima=—
dos; ordena su concepto de espacio y relaciones espaciales
con su propia experiencia subjetiva. Para él, la vida es -
16gica dentro de su marco de referencia.

Piaget establece dos caracterfsticas esenciales a esta edad:

(19) Los eventos son razonados y juzgados por su apa—
riencia sin objetividad légica.

(22) El pensamiento preconceptual donde un nifio tiende

a experimentar aspectos cualitativos o cuantitativos, no los
percibe al mismo tiempo, ni los relaciona con nociones de
cantidad o cualidad. No es capaz de establecer conceptos -
de objetos, espacio y causalidad dentro de relaciones tempo
rales con un objeto de tiempo. EIl nifio tiende a darle poder
a los objetos; esto se debe. al no poder diferenciar entre sus
propias acciones y los objetos. La identificacién que el ni-
fio desarrolla llega a ser una guia para todos sus juicios, -
desarrolla una capacidad para la diferenciacién del afecto y
en base a esto, desarrolla su propio sistema de valores.

L.a fase del pensamiento inductivo; es decir la del pensamiento
conceptual. Lo més importante para los nifos de 4 a 7 afos es
el aumento del interés social por el mundo que los rodea. El -
‘contacto continuo con otros reduce el egocentrismo y aumenta la
participacién social; ya empieza a usar palabras en su pen-
samiento. Ahora tiene gque coordinar sus propias versiones
subjetivas y egocéntricas con el mundo real. En esta etapa,
el nifio conceptualiza mas, elabora sus conceptos y construye
mis representaciones, pensamientos e imigenes complejas.
Agrupa objetos para formar clases de acuerdo con sus pro-
pias concepciones de la semejanza ya gque su capacidad de -
sacar conclusiones l8gicas es limitada. Aquf se fija todavia
en aspectos perceptuales sobresalientes del estfmulo (v. gr.
conservacién). La caracter{stica més importante de este ti
po de pensamiento, es la irreversibilidad. Es probable que,.
la creciente conceptualizacién y la capacidad de agrupar ob-
jetos en clases, estén relacionados con el perfeccionamiento
que va teniendo en su lenguaje.
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Cuarta Fase del Pensamiento Cognoscitivo.~ (de 11 6 12 -

afios en adelante) En esta fase el nifio puede ver un evento
desde diferentes perspectivas, esto lo lleva a darse cuenta

de la reversibilidad, Se entiende por reversibilidad, la ca
pacidad de relacionar un evento o pensamiento a un sistema
total de partes interrelacionadas, para concebir este evento
o pensamiento'desde el principio hasta el final o viceversa.
Bisicamente el nifio cambia de pensamiento inductivo a pen
samiento deductivo. ’

c. El concepto en Psicologfa Experimental.

Como definicién de trabajo podemos decir que, el concepto
existe cuando dos o més objetos o eventos distinguibles, han
sido agrupados o clasificados juntos y separados de otros -
objetos o eventos, sobre la base de algunas caracteristicas
comunes o caracter{sticas propias de cada uno.

Es cierto gue mucha, sino es que toda la interaccién entre
un individuo y su medio ambiente, involucra el tratar con -
clases o categorfas de cosas, mis que con eventos u obje—
tos Gnicos. Los concéptos codifican cosas dentro de un nd
mero més pequefio de categorias, y esto simplifica en algln
grado el medio ambiente. | as bases sobre las cuales las
cosas pueden ser agrupadas, son diversas. Quizéd la més -
simple es la que compartan una identidad fisica o similitud
entre los objetos.

El agrupar cosas significa, en cierto sentido, que todos los
miembros del grupo son vistos en la misma forma.

Para la mayorfa de los seres humanos, la naturaleza de es
ta respuesta es en parte verbal y con frecuencia completa—-_
mente verbal. La mayorfa de los conceptos estén asociados
con un nombre descriptivo general o '"etiqueta'.

Un concepto es una categorfa de cosas, generalmente estas
.cosas son perceptibles y tienen una existencia real en el me
dio ambiente del organismo. Los estimulos varfan a través
de las dimensiones, algunas son simples y obvias, como las
dimensiones de tamafio y color, y algunas son excesivamente
complejas como "abstraccién o concretizacién',
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Una dimensifn tiene, por definicién, por lo menos dos atri
butos o valores discriminablemente diferentes. En todos -
los problemas conceptuales, se le pide al sujeto que aprenda
o descubra de algin esquera arbitrario el agrupamiento de
estfmulos, a trav8s de un proceso inductivo basado en la ob
servacién de un conjunto de instancias positi\/as v negativas_:
l.a informacién acerca del concepto correcto es pr-esentada
en pedazos y piezas, ensayo tras ensayo, hasta qué el suje .
to puede demostrar que sabe la solucién. Cada ensayo coE
siste de tres eventos objetivos criticos:

(1) El estimulo

(2) L& respuesta-

(3) La retroalimentacibn informativa
«ee Y aparecen en ese orden,

Hay por lo menos dos procesos de aprendizaje que son impor
tantes para discriminar entre los atributos; el aprendizaje
o caracteristicas perceptuales y la nominacién o capacidad -
para Yetiquetar' o dar nombre a los objetos para distinguir-
los. ’

El aprendizaje para detectar previamente caracter{sticas de§_
"conocidas, involucra probablemente el aprendizaje para utili
zar discriminaciones de las que es capaz el sistema senso~
rial; los cambios en sensibilidad implican una diferencia real
debida a la préctica en la capacidad para detectar. Ambos
tipos de observaciones han sido referidos como aprendizaje
perceptual, porque involucran un cambio, relativamente per—
manente, en la forma en la cual el organismo percibe la esti
mulacién. -

"Etiguetar', es el proceso de asociar nombres distintivos con
atributos discriminables. EIl sistema conceptual, asociado -
Gnicamente con la dimensién de nlmeros, puede ser en gran
parte adquirida y una gran parte de estos procesos involucran
un aprendizaje que ha sido demostrado por el hecho de que
ciertas culturas enfatizan o imponen algunos sistemas concep
tuales diferentes.

La utilizacién de atributos, es lo més importante para descubrir
e identificar las caracter{sticas relevantes, entre todas las ~

que posee el estimulo o los estimulos, esto es llamado identi
ficacién conceptual o del atributo. -
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L.as reglas conceptuales son reglas de agrupamiento, especi
fican cbmo los atributos relevantes estdn combinados, par'é_
su utilizacién en la clasificacibén de estfmulos. Es razona-
ble pensar en reglas y atributos como componentes indepen
dientes de un concepto. Todas las reglas son aprendidas a
través de la expériencia con una serie de conceptos, cada -
uno de los cuales esti basado en la unibén presente de dos o
més atributos relevantes; el individuo adquiere la regla con
juntiva. Un repertorio de reglas permite la rédpida adquisi-
cibn de decodificacién estimulos no familiares, aumentando
el rango de conceptos que pueden ser formados con cualquier
poblacién particular de estimulos, e incrementado la flexibi
lidad de la conducta conceptual de los sujetos en general. -

Un concepto es analizable dentro de dos componentes estruc
turales, reglas y atributos.  Hay cuatro tipos fundamentales
de tareas conceptuales o problemas:

(1) Aprendizaje de atributos
(2) Utilizacién de atributos
(3) Aprendizaje de reglas
(4) Utilizacibn de reglas

La mayoria de las teorfas sobre conducta conceptual son ca
sos especiales de la teorfa del aprendizaje, esto es facilmen
te comprensible en vista de la relacibn entre aprendizaje y"
formacién de conceptos.  Comunmente la conducta conceptual
es tratada por los tebricos como un complicado proceso de
aprendizaje. :

En 1924 Heidbreder anticipé dos corrientes principales de de
sarrollo que al presente caracterizan a la mayoriz de las -
teorfas de la formacién o utilizacidn de conceptos. Una co-
rriente presenta al organismo como un recipiente pasivo de
informacién de su medio ambiente; cada ejemplo de un con—
cepto desconocido, le da un pedazo adicional de conocimien—
to. Este tipo de teorfa en su forma més simple no atribuye
nada al organismo, sino a la memoria de los ejemplos ante—
riores. Las actividades o condiciones internas del organis—
mo tienem poca © ninguna contribucin a la formacién de con
ceptos, el sujeto no opera en ninguna forma esencial sobre”
la llegada de la informacién; el sujeto es visto como un sis
tema pasivo en el que el medio ambiente inscribe su informa
cibn, Esto ha sido el argumento favorito de los psicdlogos
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conductistas y asociacionistas, donde la formacién de concep
tos, es vista como un proceso donde el estimul- -llega a ser
gradualmente conectado con alguna respuesta.

Una segunda corriente, aparentemente opuesta, ve al sujeto
como un participante activo en el proceso de formacién de
conceptos. Afirma gue un organismo siempre tiene algunas
hipétesis acerca del concepto desconocido. Cada ejemplo -
presentado proporciona una prueba de la hipdtesis presente.
Después de una secuencia de ejemplos varias hipdtesis pueden
ser debilitadas, pero eventualmente el sujeto acierta en la
correcta y entonces el problema se resuelve. En esta teoria
se afirma que el sujeto no hace més que registrar la infor-
macibén, usa ésta para cotejar su hipbtesis presente, y para
modificar esta hipdtesis, si ésta es incompatible con la evi-
dencia disponible. Aungue este tipo de teoria se origind fue
ra de la tradicién de los psicdlogos asociacionistas.

l.a teoria S-R no es totalmente incompatible con estas versio
nes modernas. En el presente los psicflogos conductistas y_
asociacionistas, estfn conformes con la nocidén de los.eventos
internos y muchos han adoptado la idea de "probar hipbtesis',
dentro de sus trabajos tebricos generales.

Ambas lineas de exposicién parecen ser adecuadas cormo des
cripciones de ciertos aspectos de la conducta conceptual, pe
ro esta conducta es seguramente més compleja de lo que .-
cualquier teorfa pueda representar.

c.1 Teorfas asociacionistas S~R mediacionales y no me~
diacionales

Las teorfas asociacionistas casi invariablemente conciben
la formacidn de conceptos como una forma compleja de
aprendizaje por discriminacidn, es decir, como alguna
elaboracién de los procesos de detectar y "etiquetar" as
pectos discriminables de patrones de estimulos.

Hay dos variedades bésicas en las teorfas S~R, las que
sefialan el papel esencial de los procesos mediadores ip_
ternos interventores entre el estimulo y la respuesta, y
las que no lo hacen; existen datos obtenidos en situacio-
nes experimentales que se explican facil y adecuadamente
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por la teorfa S~R no mediadora, y hay otros datos que
parecen necesitar una explicacién mediacional. Estc no
tiene una respuesta simple, es razonable creer que la
conducta es mediada bajo ciertas circunstancias y no lo
es en otras. Ademis es importante mencionar gue, los
procesos mediacionales son a menudo vistos como verba
les, es decir, generalmente representan el uso de’ pala
bras como sfmbolos para codificar e integrar aspectos -
de los estimulos externos; las explicaciones mediaciona
les son entonces més (tiles, en los problemas concep—
tuales complejos.

Interpretaciones no mediacionales S-R.

Para Skinner, si un reforzamiento o recompensa sigue

a una consecuencia de alguna respuesta, todas las carac
ter{sticas o elementos del estimulo efectivo adquieren un
grado de control sobre la respuesta. La cantidad de =
control aumenta con las ocurrencias repetidas de respues
ta y del reforzamiento, en la presencia de estimulos. -
Cuando la conducta llega a ser controlada por pocas ca
racteristicas relevantes de un estimulo, en una gran va
riedad de patrones disimbolos, la conducta r-epr*esenta:
una abstraccién y es llamada conceptual. Esta interpre
tacién también es VAlida para las observaciones comunes
que ya han sido adquiridas y pueden ser aplicadas a es—
timulos nuevos o desconocidos.

Para Harlow (123% el concepto es igual a un principio ge
neral para responder, adquirido por la experiencia, apr:gn
dizaje y solucién de muchos problemas especificos que el
principio afirma. ‘

Para él los conjuntos de aprendizaje son formados a tra
vés de un proceso de discriminacidén donde la tendercia
a las respuestas errdneas son eliminadas o inhibidas; -
sostiene que muchos de los factores de estimulacibn, -
operan en el organismo con cada ensayo de cualquier =
problema. '

Gibson hace énfasis en los procesos de generalizacién y
discriminacibén. Afirma que el problema bisico para el
sujeto en una tarea de pares asociados, es aprender a

discriminar entre estimulos diferentes en una lista. La
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dificultad de este problema es una funcién del grado de
aprendizaje de los "items'". Si la tarea requiere una -
respuesta diferente para cada estimulo la generalizaciién
impide el aprendizaje. En el aprendizaje conceptual to
das las instancias positivas de un concepto dado, deben
ser apareadas.con la misma respuesta y las negatwas
con una respuesta diferente..

Visibn general de las teorfas asociacionistas S-R no me-
diacionales. La mayor parte de las investigaciones sobre
‘mediadores en conducta conceptual suponen la validez -
bdsica de la teorfa de discriminacién—abstraccién de Hull;
los conceptos son aprendidos a través de un proceso aso
ciativo que relaciona dos o mds estfmulos con una res—
puesta comin, sin embargo la respuesta comin en la -
teorfa mediadora tiene una representacién tanto interna
como externa; més que una liga directa entre estimulos
fisicos y el acto conductual, se desarrolla una cadena -
compleja de conexiones que involucran estfmulos mternos
y externos y eventos de respuesta.

Hull fue el primer tebrico que usd explicitamente el tér
mino de mediador. De acuerdo con él, la estimulacién
externa puede iniciar en el organismo un evento llamado
"acto de estimulacién pura’. Esto es una respuesta in
terna, que funciona solamente para pr‘oducw estimulacidn
adicional y sirve como un indicador para respuestas abier
tas posteriores. El aprendizaje conceptual es a menudo
descrito como una equivaléencia adquirida para un conjun
to de patrones de estimulos, perceptiblemente diferentes.
En esta teorfa el proceso es visto como la adquisicién -
de una respuesta mediadora comin a varios patrones.

L.a necesidad de un proceso mediacional, implica que el
agregar alge mis a las conexiones estimulo-respuesta —
puede parecer como una elaboracién innecesaria a la teo
rfa bdsica S-R dQué papel juegan los mediadores en la

conducta? ¢Por qué es necesario postular su existencia?
La respuesta a estas preguntas es muy compleja.

Primero que todo, es claro que hay algunos mecanismos
internos en el organismo (mdsculos, gldndulas, nervios)
gue estdn continuamente alertas al medio ambiente interno,
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asf como los exteroceptores estin alertas al medio am—
biente externo. Estas actividades estdn complejamente’
integradas en el organismo que tiene ademés, experisn—
cias "psicoldgicas" o. fenomenoldgicas, a veces llarradas
vagamente conductas simbblicas, que acompafian y juegan
un papel importante en la formacién de conceptos. EI
estudio de estos eventos es diffcil y la evidencia estd =~
basada principalmente en reportes verbales introspecti-
vos o retrospectivos. Como nos serfa casi imposible -
presentar aquf con lujo de detalles la teoria mediadora,
sblo presentaremos los puntos relevantes.

L.os mediadores son la clase de construccibén abstracta,
de donde son formados los conceptos jerérquicamente.
Los estfmulos b&sicos, parecen ser aguellos donde los
atributos de los estimulos simples corresponden a las -
dimensiones fisicas, son los elementos fundamentales. -
L.as representaciones mediadoras de éstos, pueden ser
combinadas complejamente hasta producir conceptos sin
referentes fisicos o ejemplos, es decir, conceptos defi-
nidos abstractamente con palabras. Tebricamente, los
conceptos represéntados mediacionalmente pueden ser -
combinados y arreglados en un orden més alto, haciendo
agrupaciones interminables, excepto por las limitaciones
del intelecto del individuo.

LLos mediadores dan el mecanismo de interaccién entre

los eventos internos y externos en la teorfa S-R. Estos
h&bitos interiorizados generan estimulacién que se com—
bina y compite, con la estimulacién medio ambiental pa

ra controlar la conducta abierta. El mediador es el me
dio por el cual el aprendizaje anterior (o memoria de fe
némenos previos), interviene en la conducta presente. -

Los tebricos mediacionales asumen que la conducta mter‘
na (simbblica), tiene esencialmente las mismas caracte~
risticas y se describe fundamentalmente en los mismos

términos que la conducta abierta. En base a varios ex—
perimentos, sobrela dificultad relativa de los cambios re
versibles y no reversibles en animales y humanos de va
rias edades, Kendler y Kendler (13) llegaron a la conclT_.J_
sibn de que el mediador es probablemente verbal y -

que la verbalizacibn interna es un indicador, un autoge—

‘nerador de conducta que gufa hacia los atributos relevan
tes. Los nifios en edad preverbal y los organismos més



bajos en la escala, que 17 wan mejor los cambios no re
versibles, son seguramente capaces de orientacidn fisi-
ca pero no pueden verbalizarla.

Kendler hace hincapié en el papel que juegan los media~
dores en la orientacién del sujeto, gue aprende los as-

pectos claves del estimulo. Osgood y otros, han enfati-
zado la contribucidn de los mediadores al significado de
los objetos estimulo. La asociacién a priori de un obje
to dado, lleva su significado y es representado interna-

mente por los mediadores.

Hay otras dos caracteristicas de los mediadores que de-—
ben subrayarse:

Primero: L.os mediadores nos prcseen de la clase de
construcciones llamadas abstractas, y/o los conceptos
jerarquicamente ordenados gue pueden ser formados.

Segundo: L.os mediadores nos proveen del mecanismo,
en la teorfa S-R, para la interaccién entre eventos inter
nos y externos.

c.2 Teorfas basadas en la comprobacién de hipStesis.

lLas teorias asociacionistas ven al aprendizaje como un
proceso pasivo, pero automético, de conexiones entre -
eventos estimulo y respuesta en contraste con las teorfas
de comprobacién de hipdtesis, que ven al organismo co-—
mo un aprendiz activo, que se supone posee selectividad
Yy opera.sobre su medio ambiente de manera importante.

Esta teoria afirma que no se puede responder a todas -

las caracter{sticas disponibles del estimulo sino, més -

bien, que el organismo selecciona y atiende solamente a
aquellos aspectos considerados en su hipbtesis como rele
vantes; adermis de que el sujeto decide cdmo responder,
de acuerdo con la hipétesis.

Uno de los primeros ejemplos en las teorfas de compro
bacién de hipbtesis, fue encontrado en los resultados de
Krechevsky en ratas; con una teorfa de discriminacidn

simple entre dos patrones de estimulos (v.gr., tridngulo



o cuadrado) donde sblo se reforzaba una respuesta., En

los datos de Krechevsky, parece claro gque por lo menos
algunos animales probaron hipftesis en base a 1av‘posicién
espacial del estimulo o en la alternancia de las respues

tas, tanto como en las diferencias de forma..

Levine adoptd ‘ciertas caracteristicas del analls1s de Kre
chevsky, vy las incorpord a los conceptos del factor de
error de Harlow para hacer un modelo més exﬂlcl*o de
la conducta de probar hlpétests. Asi como Harlow, Le
vine supone que muchos factores mecdio ambientales com
piten con la atencibén del sujeto en cualguier situacién.
L.a solucmn de problemas consiste principalmente en pro
bar y eliminar hipbtesis de todos los factores que son -
més poderosos que el correcto. Una vez que el factor
correcto surge, ya no se hacen mas errores y se solu-
ciona el problema,

Bruner, Goodnow y Austin (14), reportaron un andlisis
tebrico y empirico de varios aspectos de la conducta con
ceptual humana. Describieron el proceso de formacifn
y utilizacién de conceptos como una serie de decisiones;
el sujeto al resolver un problema empieza por decidir -
algunas hipftesis tentativas que pueden ser importantes
para una, algunas, o para todas las dimensiones que -
existen, dentro de la poblacién de estimulos que deben
ser categorizados. Sobre el aprendizaje de cada cate-
goria de respuesta, se le pide al sujeto tomar decisio-
nes posteriores. Si la hipftesis estd equivocada, el su
jeto puede decidir c8mo cambiarla; si la hipbtesis funcio
na en una ocasién dada, el sujeto puede decidir si redu
ce o aumenta su enfoque (visidn) es decir, quitar o afa
dir algln atributo o atributos. Esta conducta conceptu-a‘l,
en general, es vista como una actividad de decisiones =
secuenciales, en la gue las Ultimas decisiones son con-
tingentes a las primeras. En estos experimentos, los
sujetos siguen estrategias definidas o planes de atagues
en los problemas conceptuales.

Hovland (15) vy més tarde Hunt, desarrollaron las bases
de lo que ha sido llamado un modelo de procesamiento

de informacidn de conducta conceptual. Esta teorfa atri
buye al sujeto que aprende conceptos, ciertos procedi-
mientos primitivos o bésicos, -llamados unidades de pro
cesamiento de informacién:— para recibir, organizar e -
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interpretar estimulos y las entradas de la retroalimen—
tacién del medio ambiente, de tal forma que defina un
grupo conceptual,

La construccidn inicial del modelo, supone la adecuacidn
‘tebrica de la descripcibn de la comprobacién de hipdte
sis de la conducta conceptual, por lo tanto, el modelo
debe de tener uno o mAs procedimientos para generar y
probar soluciones tentativas. El procedimiento del mo
delo, es dirigir la atencién a las instancias positivas —
que se le presentan, de algunos conceptos conocidos, pa
ra descubrir atributos comunes de estas instancias. La
utilizacidn del "enfocamiento positivo", indicada por Bru
ner, mostrd una tendencia en los sujetos humanos a ex—
plorar cuidadosamente las implicaciones de cada instan-
cia positiva, mientras que, las instancias negativas son
casi ighoradas. Actualmente, el modelo de Hunt-Hov—
land ha adoptado un procedimiento modificado del enfoca
miento positivo, al que llaman enfocamiento condicional.
Esto permite resolver conceptos no conjuntivos, donde to
das las instancias positivas no tienen los mismos atribu
tos comunes. El modelo puede realizarse como un pr§
grama de computadora, par‘a que las predicciones y es—-
timulaciones complejas de los datos reales puedan ser -
producidos, eficiente y rigurosamente. Esta teorfa es
una de las pocas que hacen un intento real paf‘a estimar
el aprendizaje y utilizacién de conceptos, basado en re-
glas més que en conjunciones.

Restle ha desarrollado una teorfa cuantitativa de compro
bacién de hipbtesis que da, por lo menos, bases mis ri
gurosas de unha teorfa de la conducta conceptual, Restie
supone que, de cualquier situacién problemética surge -
"un conjunto de hipbtesis”. Presumiblemente cada hipd
tesis podria ser identificada, con uno o més atributos -
del estfmulo., La mayorfa de estas hipbtesis son inco-
rrectas en uno de dos sentidos; ya sea que, ‘s‘iempr*e -
conduzcan al sujeto a dar una respuesta equivocada, V.
gr., cuando las hipbtesis invierten las clases de instan
cias positivas y negativas, o cuando dan respuestas equi
vocadas a nivel del azar. Una o més de estas hipbtesis
del conjunto son correctas, es decir, corresponden a la
solucibén,
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De acuerdo a tal teorfa, las hipStesis se seleccionarén
y comprobardn en una de las tres formas siguientes:

(1) El sujeto puede seleccionar y comprobar una so
la hipbtesis. EIl procedimiento es escoger una h1p6tests )
del conjunto al azar y probarla; si hay error se regre-
sa al conjunto y se escoge otra, hasta que por azar es
escogida la hipftesis correcta.

(2 El sujeto empieza por considerar todas las hip6
tesis posibles a la vez. Dado el primer estimulo una
proporcién de hipbtesis indicarén "instancias positivas"
y otras "instancias negativas". 6 La respuesta del sujeto
estd determinada por la mayor proporcién. Si la res—
puesta es correcta, todas las hipStesis que conducen a —
la respuesta incorrecta son eliminadas y empieza a acer
carse a la solucién correcta; por eliminacién, el sujeto—
se queda al final con la hipbtesis correcta.

(3) La tercera estrategia, es una combinacién de las
dos anteriores., Las estrategias (1) y (2), son casos es
peciales de la estrategia (3); en el caso (1) el tamafio de
la muestra es uno, y en el caso (2) el tamafio de la mues
tra es el conjunto completo de hipStesis.

Algo sorprendente, en el anilisis matemético de Restle,

es el hecho de que cada estrategia conduce a las mismas
expectaciones con los datos,pues aunque son formalmen

te diferentes, los tres modelos generan las mismas pre

dicciones,

d. Una teoria cognoscitiva de la socializacién en la formacidn
de conceptos (16 ) :

Una teorfa de la socializacién debe estar basada en las teo-
rfas de la conducta y del aprendizaje, ya gque su funcién es
explicar como el nific se va convirtiendo en un individuo ap
to v adaptado a su sociedad; que participa de sus creencias
y valores, lo mismo que adquiere y utiliza habilidades que ~
son importantes para el sostenimiento de la sociedad.

Para que una teorfa de la socializacién pueda describir una
teorfa de la conducta y del aprendizaje, debe mostrar como
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necesarias las condiciones especificadas por la teorfa, para
lograr una situacién de socializacién y como éstas son real
mente ejecutadas en cualquier sociedad particular; es deci;,
no sbélo debe sugerir modelos hipotéticos, sino mostrar tam
bién que tales eventos ocurren realmente.

La socializacibn permite el desarrollo y crecimiento del nifio,
asf como también, la préctica de socializacién en sf misma
se adapta a factores de maduracién,

La teorfa cognoscitiva del aprendizaje y la conducta, asume;

(1) El primer estadfo en la cadena de eventos, iniciado
por la situacibn estfmulo, da como resultado actos conduc-—
tuales que son la representacién coghoscitiva del medio am
biente. L.os eventos posteriores en la cadena, son impuls—é
dos, modificados Yy guiados por ésta.

(2) Estas representaciones cognoscitivas cambian su na-
turaleza conforme el nific se desarrolla:

En nifios pequefios, esta representacién es relativamente es
trecha y enfocada momentdneamente, sobre algunos aspectos
sobresalientes del medio ambiente, :

Con el aprendizaje y la maduracién, la representacién cog-

noscitiva llega a ser relativamente clara e integrada al me-—
dio ambiente, incluyendo muchos aspectos que no son direc-
tamente perceptibles. Sin embargo, desde un punto de vista
estrictamente informativo la representacién cognoscitiva no -
esté enriguecida, ya que no puede contener mas informacién
que la situacibn estfrmulo préxima,

Con el aprendizaje y la maduracidén, la representacién cog-
noscitiva separa al "yo'" del medio ambiente. El individuo
misrﬁo‘, se comporta como parte del medio ambiente y gra-
dualmente viene a ser portador de acciones, sentimientos, y
deseos,; asf como poseedor de varias proptedades tales como,
habilidades, rasgos y valores.

Con este proceso de aprendizaje y maduracifn, la rzpresen-—
tacién cognoscitiva del medio ambiente viene a ser, relativa
mente neutralizada, por estados emocionales 'y motivacionales



28.

del organismo. Con este proceso, la representacién llega a
ser codificada en formas méis complejas, reflejando la adqui
sicién del lenguaje, niveles culturales, etc.

Todos estos cambios representan tendencias o inclinaciones,
los cuales no estén completamente terminados y tampoco son
aplicables a toda la conducta. Algunas conductas, siguen -
mediadas por los mecanismos més simples y otras, por me
canismos de desarrollo posterior. La conducta voluntaria -
planeada, utiliza mecanismos més complejos, mientras que
los suefios, h&bitos automatizados, impulsos etc. reflejan la
operacién de mecanismos primarios. En general, los meca
nismos de alto nivel controlan a aguellos de nivel més bajo,
cuando entran en conflicto.

(8) La adquisicién del contenido de la representacién cog
noscitiva, en general, sigue los principios det aprendizaje: -
" contiguidad, generalizacibén, reforzamiento y repeticién.

(4 La adquisicidn cognoscitiva es mantenida por tipos -
especificos de informacidn, obteniendo conductas tales como
respuestas de orientacibn, escudrifiamiento visual, conducta i
exploratoria, etc., La efectividad de tales conductas depen— '
de de las proximidades producidas, semejanzas, repeticiones
v reforzamientos cognoscitivamente més claros, Estas con-
ductas de informacibén obtenida cambian con la edad y el apren
dizaje, mostrando efectos de socializacién. -

(5) Algunas de estas conductas de informacién, son moti
vadas por falta de claridad cognoscitiva o confusibén. En es
te caso la conducta de buscar informacién puede, en si mis
ma, llegar a ser guiada cognoscitivamente, por ej.: el méto
do cientifico. -

Teoria Cognoscitiva: Muchos autores han intentado proporcio
nar definiciones, uno de los més recientes es Van de Geer ;
Jaspens (1966). El autor define teoria cognoscitiva como una
teorfa de la conducta humana, la cual postula un mecanismo
cognoscitivo general, como el paso inicial en la cadena de -
eventos que van desde los estimulos hasta la respuesta. La
hipbtesis subyacente de la teorfa, es que, los estimulos son
recibidos y procesados para extraer la informacidén que estos
contienen. Esta informacién es de, alguna manera, integrada
dentro de una representacién cognoscitiva del medio ambiente
en el cual el individuo mismo estd representadoc.
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Asf la informacién recibida, coordinada e integrada en algin
tipo de representacién, proporciona la estimulacién efectiva
‘para la provocacién. Como funcién adaptativa puede produ-
cir diversidad de motivaciones dependiendo del estado del or
ganismo, e inducir una gran diversidad de secuencias de con
ducta dirigidas hacia diferentes objetivos. Existen evidencias
de que el estado del organismo en la misma medida modifica
la representacién cognoscitiva del medio ambiente, sin llegar
a determinarla., Las cosas que no son representadas cOgno§_
citivamente (desconocidas) no influyen en la conducta. Esta
representacién puede concebirse como una construccifn hipo=
tética’ cuya justificacién depende del éxito en la prediccién e
interpretacién de la conducta abierta,

Miller (17), en su discusién sobre el punto de vista S-R, pun
tualiza la eficiencia de una respuesta mediadora, la que pue-
de ser extrafda por una diversidad de condiciones de estimu-
lacién diferentes y puede ser conectada con una variedad de
respuestas diferentes, Sin embargo, estas respuestas inter
ventoras, no son hecesariamente represe‘h‘caciones del medio
ambiente externo, sinoc acciones internalizadas v.gr., pala-
bras, respuestas emocionales, etc.

Berlyne (18), también teSrico S-R, hipotetiza una estructura
de respuestas mediadoras, las que funcionan como uma repre
sentacién del medio ambiente externc. L.os pensamientos nsi
tuacionales" representan el mundo externo, y los pensamien—
tos '"transformacionales'", representan la creencia del indivi-
"duo acerca de que la conducta puede transformar una situa—

cibn en otra.

La ventaja de una teorfa cognoscitiva, radica en el hecho dé
que la postulacidn de un mecanismo cognoscitivo general, sim
plifica la explicacién de las relaciones entre estirmulos exter
nos y la conducta del organismo. Todo organismo biolégicg
se adapta a su medio ambiente, su capacidad de aprender ha
ce que se adapte a medios complicados; los procesos de apren
dizaje en sf mismos, incrementan esta adaptabilidad. - :

L.os objetos a los que el organismo responde, son objetos -
reales del medio ambiente que tienen una repr*esentac_ién cog '
noscitiva, es decir la conducta adaptativa de una persona -
puede ser descrita en términos del impacto de los objetos -
ambientales sobre él, y de &l sobre esos objetos ambientales.
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B. Estudios Experimentales. en Estilos -

Conceptuales

Estudios en los E,E,U.U.

Estudio 1.~ Uno de los propbsitos de este estudio, fue en -
contrar la relacién entre los conceptos analfticos de la Prue
ba de Estilos Conceptuales (CST) y la ejecucibn en las tres
situaciones que requieren un andlisis de los patrones visuales
complejos, como son : ' ‘

(2) La habilidad para localizar ‘estfmulos significétivos
ocultos en un contexto de lfneas.

(b) La ejecucién en subtest especificos de la prueba de
Wechsler para nifios,

(c) El grado de articulacibén presentado en las interpreta
ciones de los estfmulos manchas de tinta.

El segundo propdsito, fue intentar replicar una investigacién
anterior donde nifios analfticos respondian con nombres y ad
jetivos en una prueba de articulacién de palabras, con pala-
bras que pertenecieron a la misma clase sintética que el es
tfmulo. Esta tendencia, no correlaciond altamente .on el

" CI ni con la calificacién en vocabulario. Una posible expli_

cacién de este resultado es que, los nifios analiticos pueden
ser precoces en el aprendizaje de clases sintéticas y en el
aprendizaje de que los nombres tienen algo en comin con -
otros nombres. De esto se podrfa inferir que :
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(@, £l gprendizaje de equivalencias sintéticas involucra
un anélisis implicito del lenguaje, notando que los nombres
aparecen al principio de las oraciones y se les da cierto -
énrfasis.

(b) Los adjetivos como "caliente" y '"megro'", son a me-—
nudo contrastados con sus opuestos "frio" y ''blanco'.

Procedimiento: Los sujetos fueron 62 nifios (82 de primer
grado y 30 de segundo grado), blancos, de clase media y de
inteligencia promedio. El rango de edad para los nifios de
primer grado oscilaba entre 6.1 y 7.4, con una media de -
6.9; y para los de segundo grado entre 7.4 y 8.7 con una -
media de 7.9.

Se les aplicaron pruebas divididas en tres sesiones como si
gue: En la primera sesibn la prueba de estilos conceptuale_si
la prueba de asociacién de palabras (compuesta de 20 sustan
tivos singulares, 10 adjetivos y 10 verbos) y la prueba de fL
guras ocultas (HFT). En la segunda sesibn se administra—
ban una prueba para el aprendizaje de pares asociados, cua
tro "subtests™ de la prueba de WISC, vocabulario e informa
cibén de la escala verbal y figuras incompletas y arreglo de
historias de la escala de ejecucién. En la tercera sesibn,
se administraba una versién modificada de la prueba de =-=-
Rorschach,

Resultados: En el primer anilisis, el nGmero de respuestas

_analiticas en el CST (Prueba de Estilos Conceptuales) se co
rrelaciond con trece variables de otras pruebas. La corre—
lacién entre la habilidad para localizar figuras familiares =
ocultas, -en un contexto distractor, y las respuestas analfti-
cas, fue una correlacibn regular. ~Por otra parte, los concep
tos analfticos se correlacionaron positivamente con la ejec_ti‘
cibn en el "subtest" arreglo de historias del WISC, pero no
se correlaciond con los "subtests" de habilidad verbal. La
buena ejecucidn en los "subtests" de arreglo de historias, =
requiere de un andlisis perceptual de los aspectos componen
tes de la figura. EIl arreglo correcto de las escenas en una
historia coherente, ocurre solamente cuando el nifio pone -
atencibén a ciertos indicadores sutiles tales como, la postura
de la gente y la direccién del curso de los objetos.
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Se esperaba que las asociaciones de palabras con nombres,
verbos y adjetivos, estuviera relacionada con las actitudes
analfticas, pero,. esto fue débilmente sostenido, especialmen
te entre los nifios de segundo grado. Los nifios analiticos,
tienen una fuerte tendencia a contestar a los nombres con -
nombres coordinados, a los adjetivos con anténimos, y a los
verbos con verbos coordinados. L.os sustantivos coordinados,
los verbos y los antdnimos correlacionaron positivamente can
cada uno de ellos; sin embargo, la actitud analftica no tenfa
relacién con la facilidad de aprender pares de sustantivos -
coordinados,

Los nifos que dieron respuestas de sustantivos coordinados,
no completaron las frases con verbos (ejem.: el perro ladra),
ni con adjetivos (ejem.: perro-café), Solamente en raras -
ocasiones, se produjeron respuestas sin relacién al estimulo
(ejem,: perro-pipa). La mayoria de los sujetos daban res—
puestas relacionadas, ya fuera con la contiguidad temporal -
en el lenguaje, o con asociaciones sintéticas o semdnticas al
artfculo. No es de sorprenderse gque la latencia incremente
con la edad, pero si el que la tendencia esté relacionada con
la actitud analitica, especialmente cuando las calificaciones
analfticas fueron independientes del grado de vocabulario. La
posibilidad de que los sustantivos coordinados o los verbos,
fueran producidos después de alguna reflexién, no fue com-—
probado con el estudio de los datos del tiempo de reaccién.
Las respuestas coordinadas o anténimos, no se asociaron -
con las respuestas que tuvieron latencias mayores en la prue
ba de asociacidén de palabras. :

Se ha sugerido que, un antecedente necesario de los concep
tos analfticos era la tendencia a retardar el reporte de la
solucidn de hipbtesis; una medida indirecta de esta tendencia,
eran las respuestas incorrectas al HFT. Como una primera
prueba a esta hipftesis, los nifios fueron clasificados por arri
ba o por abajo de la media del nlmero de respuestas analft_i_
cas en el CST, esta variable dicotomizada, fue relacionada
con la ocurrencia de una o mis respuestas incorrectas en el
HFT (para cada grado separadamente). EIl resultado de la -
Xi cuadrada fue altamente significative (p L. 01), con 25 de.
los 81 sujetos analiticos que estaban por debajo de la media,
y 22 de los 31 sujetos poco analfticos que estaban por enci-
de la media.
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Sumario del Estudio 1: L.os resultados de este estudio su—
gieren que en una actitud analitica:

(a) Aparece en una gran variedad de tareas, con reque
rimientos intelectuales ampliamente diferentes (ejem.: arti-
culacidn de las manchas de tinta; el subtest del WISC; arre
glo de historias; la-ejecucidn en el HFT).

(b) Es independiente del nivel de wvocabulario.

(c) Estd asociada con la tendencia a inhibir los reportes
de respuestas incorrectas.

(d) Estd relacionada a la produccidén dé asociaéiones de
palabras que, desde el punto de vista sintético, estdn mis —
desarrolladas, . ) )

Estcs hallazgos amplian y apoyan los resultados del trabaj»

anterior. La asociacién entre una actitud y la inhibicién de
respuestas impulsivas poco exactas, es un indicador para en
tender la importancia de estas respuestas; la mayor parte oy
de esta monograffa estd dedicada al estudio de la dimensién
reflexibn impulsiva, en situaciones en las que los sujetos de
ben escoger entre hipdtesis de soluciones alternativas. -

Estudio 2.~ Procedimiento: Se utilizaron 180 sujetos de se
gundo grado (90 nifios y 90 nifas). La escuela dividid a los
nifios en tres niveles de habilidad para la lectura, apareados
. por sexo, inteligencia y educacién de los padres. . Existia -
una alta relacién entre la habilidad para la lectura, por un
lado, y la inteligencia, as{ como, “por otra parte, el nivel -
aducacional de los padres, :

Un miembro de cada par fue colocado en un grupo de - instruc
cidn rdpida; vy el otro, en uno de instruccidn lenta. £l disefo
del estudio fue de 2 x 2 x 3 con sexo, nivel de instruccidn,
inteligencia general (en tres niveles) ¢omo variables discre-
tas; con 15 sujetos en cada una de las 12 celdillas,

Sumario: Parece ser gue las respuestas analiticas se pro-
ducen después de reflexionar sobre respuestas alternativas,
Hay varias fuentes de evidencia para esta afirmacién, Pri-
mero, los tiempos dé reaccidn para los conceptos analfticos
fueron notablemente més .grandes, que los tiempos de respues
ta en otra clase de conceptos. Esta diferencia fue altamente
significativa. )



29,

Estos resultados, junto con otros de estudios previos (Estu-
dio 1), sugieren que el significado de la dimensibn reflexidn
contra impulsividad, en situaciones problema, con muchas —
hipbtesis de solucidn disponibles simultdneamente, y en los
que el nifio tenfa que evaluar la adecuada a cada posibilidad,
interfiere en la produccién de respuestas analfticas. Algu~
nos nifios respondieron primero y averiguaron, més tarde,
si ésa era la correcta; otros reflexionaron antes de respon
der, eliminando mentalmente las respuestas incorrectas.

l,a importancia de este proceso cognoscitivo tan sutil, puede
que no sea completamente apreciado pero; existe una apro-
ximacién a la solucidn de problemas que estd relacionada a
la eliminacién de las hipStesis incorrectas.

El nifio impulsivo estd capacitado para actuar en base a su
propia iniciativa, casi sin reflexionar, y da respuestas sin
ningln examen critico. - La ansiedad resultante de varios -
fracasos, como consecuencia de una conducta impulsiva nos
permite generalizar en relacifn a estas tareas intelectuales;
esto resulté consistente a través de toda la experimentacién.

Las pruebas conceptuales administradas fueron, la prueba de
estilos conceptuales, "design recall test" (DRT), la prueba
de figuras ocultas y el "subtest" de vocabulario .del WISC.

Estudio 3.~ Este estudio es una réplica parcial y una exten
sién del estudio anterior. El propdsito principal fue asegu:
rar la relacibén entre conceptos analiticos de la prueba de —
Estilos Conceptuales, Yy los errores debidos a la impulsivi-
dad en el DRT, bajo situaciones "normales" de prueba (don
de el nifio no era obligado a responder répido o Ientamentg).
El segundo propSésito era probar la hipStesis de que, los ni-
flos con altos puntajes analiticos reflejarian ciertos "produc
tos" cognoscitivos, La medida mis idénea de esta hipétesis,
es el tiempo de respuesta a la primera seleccibn en prucbas
como el DRT, La relacibn entre conceptos analfticos y tiem
po de respuesta, o errores en el DRT, fue poca ya que los
Conceptos Analiticos deben contener variables adicionales a
la reflexibn activa. V '

Procedimiento: Los sujetos fueron 72 nifios (35 de segundo

grado y 37 de tercer grado) y 63 nifias (84 de segundo grado
y 29 de tercer grado). Las edades fluctuaban entre 6.10 vy

9,6 con una media de edad de 7.10. Del total de 135 suje~
tos, 112 eran blancos, 20 negros y 4 de origen oriental.
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Las pruebas utilizadas fueron: la prueba de estilos concep
- tuales, "delayed recall design test” (DRT), una tarea de inhi
bicién motora, una prueba de fluidez verbal (VF-I), y la -

prueba de discriminacién de dibujos (PDT). En una segunda
sesibn, se administraron "design recall test" (DRT), la prue
ba de fluidez verbal, el dibujo de una cara (DAF) y una prue

ba de inteligencia con dos partes una verbal y otra no verbal.

Resultados: Se-@ncontraron diferencias significativas de se
%0, - Los nifios en compar'acién con las nifas, daban més -
respuestas analfticas y mas errores en el PDT a pesar que
las nifias tenfan tiempos de respuesta mas grandes en el - .
CST y en el DRT. Con respecto a la edad, se encontr§

que los nifios de tercer grado cometian menos errores en el
' DRT en comparacién con los de segundo grado. Sin embar
go, las nifias de tercer grado cometfan ligeramente més erro'
res ‘que los nifios de segundo grado, pero esta diferencia no
es significativa estadfsticamente., Las calificaciones en la -
prueba de fluidez verbal y el nGmero de partes en el dibujo
de la cara se incrementan con la edad.

Estos resultados junto con los del Estudio 2, proporcionan
evidencia suficiente para construir el postulado de reflexién
contra impulsividad, al tener disponibles wvarias- hip6tesis de
solucibn simultdneamente. La medida més exacta para com
probar este postulado, es el tlempo de respuesta para la pm
mera eleccibdn en pruebas como el DRT. La relacién entre,
conceptos analfticos y el tiempo de respuesta de las respues
tas errdneas en el DRT, fue regular. Esto sugiere que, los
conceptos analfticos deben tnvolucrar‘ otras vamables adermis
de la reflexidn activa.

Estudio 4.~ Los datos resumidos en los pmmer‘os tres estu
dios, nos dan idea del papel que juega la reflexién - 1mpulst
vidad, en la facilitacién de los conceptos analfticos en el -
CST. Una segunda dimensién implicada en la frase "la acg
tud analftica", es el andlisis (o fraccionamiento) del estimulo
visual. Un concepto analftico en el CST, es agrupar en ba
se a las semejanzas de las partes componentes del estfmufa
total.. Una forma de probar que los conceptos analiticos son
producidos por nifios quienes estdn predispuestos a analizar
estimulos, es pedirles que aprendan "etiquetas™ o nombres -
de nuevos estimulos, y despuds evaluar la habilidad del nifio
‘para aplicar esta Metiqueta" correctamente, a par-tes compo-
"nentes del estirmulo omgmal. :
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L.os resultados de estudios anteriores (Kagan etc. al., 1963)
demostraron que los nifios de cuarto grado que produjeron —
muchos conceptos analiticos, fueron probablemente nifios mas
analfticos para ligar una -sflaba sin sentido a partes discretas
de un disefio geométrico, -

Procedimiento: Los sujetos del estudio fueron 57 nifios de -
cuarto grado; el examinador una estudiante de universidad. .
Entre las pruebas administradas se encuentran la prueba de
Estilos Conceptuales (CST), la prueba de andlisis visual (dos
ensayos), la prueba de discriminacién de dibujos (PDT), la
prueba. del dibujo de una linea (DAL) y una prueba de inteli
gencia (Pmtner'-Cunnmgham), sélo para 43 de los 57 nifios.

Resultados: Las respuestasanalfticas, estuvieron asociadas
a .reconocimiento. correcto del elemento de la figura del dise
fio original. No hubo relacidén entre los conceptos analfticos
y el nombrar o 'etiquetar" correctamente el fondo de la fi-
gura, o la facilidad para aprender la asociacién existente en
tres silabas sin sentido y el disefio completo, Los nifios ang '
lfticos también detectaron mejor la diferencia entre los dos
dibujos semejantes del PDT. Hubo poca relacibn aunque en
direccién predictiva entre conceptos aralfticos y la habilidad
para alargar la linea fuerte (gruesa) del dibujo. Como en -
muchos de los estudio previos, no hubo gran relacién entre
conceptos analfticos y la calificacién de C,I,

Sumar‘io del Estudio 4:Estos datos junto con los de los estu
dios 1, 2 y 3 sugieren que los conceptos analfticos estén re
lacionados a dos distintas var*iables:

(@) La tendencia para analizar un estlmulo en sus com
ponentes elementales.

(b) La tendencia a inhibir respuestas impulsivas.

 Estudio 5.~ Los datos demostraron asociacién moderada en
tre -conceptos analiticos del C,S.T., y la reflexién sobre hi-
pbtesis de solucién alternativas y andlisis visual. Se aplicd
un "retest" a los grupos del Estudio 3 para encontr‘ar‘ la re
lacién entre las tres variables, :

L.os dos componentes principales de la nueva baterfa de prue -
- bas, fueron mediciones nuevas de andlisis visual y ‘reflexién,
El estimulo en la prueba de Anélisis Visual contema tres -
partes componentes: ‘
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(a) Componente fondo, el cual fue un patrén repetitivo,
{b) Componente figura, la cual se referia a la forma y
en la que fue cortado el elemento individual componente.

Es decir, que los elementos fueron formas geométricas dis
cretas los que delineaban a una figura forma distinta, El -
componente que tenfa la figura, cuando era presentada sola,
no indicaba cuales eran los elementos originales que la com
ponfan, y los elementos cuando eran presentados solos no m
dicaban la forma que tomd en el estimulo original.

Las nuevas tareas de reflexién fueron parecidas al DRT pero
diferfan en dos aspectos:

(19) Los estimulos fueron objetos familiares (teléfono, -
bote, vaquero) en lugar de disefios geométr‘icos.

(R2) No requiere memoria como en el DRT.

El modelo y las variantes, fueron presentadas stmultaneamen
te y se tenfa que seleccionar la variante que fuera idéntica al
modelo, (apareando figuras familiares — Matching Familiar ~

Figures M,F.F.)

Procedimiento: L.os sujetos fuemn 60 nifios y 53 niflas en -
tercero y cuarto grados.

Las pruebas administradas fueron; andlisis visual (incluyendo
las dos tareas de aprendizaje de silabas, y la de transferen
cia y aprendizaje de un conjunto nuevo de silabas sin senticTo);
el MMF que fue administrado exactamente entre las dos ta-
reas del anélisis visual, y el "subtest" de vocabulario del -
WISC, )

Resultados: El aspecto de la figura fue claramente el foco
de atencién preferido. Los sujetos acertaron més, al nom—
brar este componente durante el ensayo de transferencia de
la tarea uno. El componente figura fue también mejor reco
nocida en la tarea dos, aunque las diferencias no fueron tan
marcadas. Para la tarea uno las diferencias entre reconoci
miento correcto de figura v.s. elemento fue significativa -
(p<.01) al igual que para figura y fondo (p£.01 prueba t). Pa
ra la tarea dos, estas diferencias fueron en la misma dlr‘ec
cibn pero reducidas en magnitud.
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Muchos sujetos, después de la tarea uno, se dieron cuenta
de que no habfan puesto atencién al fondo y a los elementos,
vy al cor*r'egii" el reconocimiento de estas categorias, aumen
taron de la tarea uno a la tarea dos, aunque el reconocimien
to de la figura correcta disminuyd. ligeramente. Muchos ni
fios cambiaron su foco de atencidén de figura fondo y elemen
tos, después de la tarea uno. Se encontraron diferencias =
de sexo, los nifios analizaban mejor los estimulos durante el
aprendizaje, las diferencias fueron més acentuadas en la ta-
rea uno con los elementos de figura. Esto apoya la tésis -
de los psicdlogos que piensan que los nifios, en edad escolar,
son mis analiticos que las nifas. Las diferencias de edad
fueron menos marcadas, los nifios de cuarto grado tuvieron
ligeramente mejores calificaciones en el anilisis vtsual en
ambas tareas.

Estudio 6.~ Una variable gue puede ser importante, es la
ansiedad producida por la expectativa del nifio al rechazo o
desapruebo por parte del experimentador. EIl efecto de ra-
port del experimentador, tiende a ser minimo cuando la ta-—
rea es moderadamente diffcil e interesante, y méximo cuan
do ésta es fécil.

lL.as tareas que se tienen que realizar en el D.R.T. o M,F,
F. son dificiles, pero no frustrantes, y al parecer mantie—

nen el interés del nifio; asf que el raport del experimentador
podria tener un efecte minimo en la ejecucién de estas prue
bas. Sin embargo, se podrian arguir dos clases de conduc
ta:

(1a.) Agquella producida por la aprehensibén del nifio y -
la aceptancia del E, en la gue el nifio podfa responder méis
rdpidamente debido a que, toleraba menos el perfodo de si-
" lencio existente entre la presentacién del pr‘oblema Y Su SO=
lucién.

(2a.) La ansiedad producida por el r‘echazo podria aumen
tar la necesidad del nifio de obtener aprobacién del E, y co
meter errores en forma adn més desagradable de lo que nor
malmente 1o serfa. En estas condiciones el nifio podria ser
méas reflexibo para asegurar su éxito.

Sin embargo, se puede argumentar que la aprobacibén del E
puede aumentar o disminuir la actitud reflexiva., Mediante



este estudio se evalud el efecto diferencial entre condiciones
de prueba indiferentes, v.s. las que dan seguridad emocional
en una situacién que se cred para estudiar actitudes impulsi
vas v.s. reflexivas.

Procedimiento: Los sujetos fueron 60 nifios y 60 nifias del
tercer grado de una escuela pdblica, fueron apareados por
sexo y coeficiente intelectual. Un miembro del par era asig
nado a otro grupo donde la situacidn de prueba era afectuosa,
El examinador fue siempre de sexo masculino para todoslos
sujetos.,

Las pruebas administradas fueron las siguientes: el Design
Recall Text, Story Recall , MMF, Haptic visual matching (H
VM). ’ :

Resultados: Las condiciones de prueba (indiferente v.s. afec
tuosa) tuvieron un efecto minimo sobre el tiempo para respgn
der y nimero de errores, apoyando lo establecido anterior—
mente de que el raport "afectivo' o "indiferente", no inter—
viene en la actitud reflexiva cuando las situaciones de prue-
ba son moderadamente dificiles y de interés para el nifo.

Estudio 7.~ La relacibén negativa entre conceptos analiticos
y la reaccién impulsiva en las soluciones incorrectas, es -
fuertemente apoyada por los datos obtenidos. en nifios del. Ins
tituto Fels..

Procedimiento: Los sujetos fueron 34 nifios y 22 nifias del

- Instituto Fels (con un rango de edad 7.1 a 11.4) cada sujeto
fue tratado individualmente por un examinador del sexo feme
nino en dos sesiones.

Resultados: Se intercorrelacionaron las calificaciones de on
ce variables derivadas de cinco pruebas.

En los nifios, se encontrd§ correlacién negativa entre los con
ceptos analiticos ¥ el ndmero de hipbtesis incorrectas en el
PDT. Los conceptos analfticos'y el E.F.T., ho tuvieron co-
rrelacibn alta. La actitud analftica en el CST estuvo més
relacionado con la estrategla para resolver problemas, que
con la habilidad.

La prueba EFT (prueba de figuras ocultas) de Witkin, quien
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junto con sus colaboradores consideran a la variable tiempo
de resolucién como un fndice primario de independencia del

campo, difiere considerablemente de la hipbtesis sobre r‘eﬂ;e_
xividad.

Se encontr$ también una relacién moderadamente positiva en
tre, conceptos analiticos y el nombre correcto de elementos
figura. Los errores en el PDT y EFT se relacionaron mo-
deradamente, cada uno en forma similar con las otras vama
bles.

También se encontré correlacién negativa entre errores y re
conocimiento correcto de elementos.

En las nifias, los conceptos analiticos tuvieron baja relacién
con el nimero de érrores en el PDT y EFT; correlacién po
sitiva entre reconocimiento de los componentes figur‘a-fondo"
y ensayo transferencia. También correlacién positiva entre
el nGmero de errores, correlacifén negativa entre errores del
PDT y reconocimiento correcto de los componentes. figura. -
Los errores en el PDT y EFT estén asociados con la. produc
cidn infrecuente de nombres coordinados, verbos o anténimos,
lo cual nos indica una correlacién positiva entre PDT y EFT
con inmadurez sintictica.

lL.as pruebas y las variables fueron:

(1) C.S.T. Respuestas analfticas

(&) E.F.T. Tiempo de solucién total; nGme
(Figur‘as ocultas de ro de hipftesis de solucién in—
wikin) - correcta.

(3) Asociacién de pala- Frecuencia de nombres Y ver-
bras bos coordinados; anténimos pa

- ' ra estimulos adjetivos.
(4) Andlisis visual Figura - fondo
5 P.D.T, Némero total de hipbtesis incorrec

tas; andlisis visual (ensayo—tlﬂans
ferencia 2).

Estudio 8.~ Se observaron nifios reflexivos e impulsivos du
rante las sesiones de prueba. Se describen tres situaciones
para obtener datos de la relacién existente entre distraccidn
(inquietud motora), e impulsividad conceptual.
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Situacidn A: Estos sujetos representaban los extremos de
la distribucién en conceptos analiticos y reconocimiento de
errores en el DRT. Los sujetos seleccionados fueron los ~
72 nifios y 63 nifias del Estudio 3, a los que se les habia -
administrado el CST y el DRT.

Situacidén B: -Se efectuaron observaciones conductualaes en -
la muestra de varones del Instituto Fels, descrito en el Es
tudio 7. 27 de los 34 nifios entre 7 y 11 afios a los que se
les habfa administrado CST, habian sido observados desde
su nacimiento hasta la edad de 8 afios, primero en su casa,
después en la guarderifa del Instituto Fels. Un estudiante de
psicologfa era entrenado para hacer las siguientes observa=
ciones: (a) Actividad motora gruesa, (b) el tiempo para rea
lizar una tarea, (c) la respuesta al atague en parejas del -
mismo sexo, y (d) la instigacién a la agresibén fisica en pa-
rejas del mismo sexo. '

Situacibn C: ‘Un conjunto final de datos basados en patronés
respiratorios, corroboran la rotacién inversa entre tranquili
dad y distraccién, por un lado, y la actitud aralitica por el
otro.

Se trabajé con 55 de los 62 nifios del Estudio 1, durante 45
~ minutos divididos en dieciséis periodos; para cada uno de es
tos se medfa el ritmo respiratorio y su desviacibén estandar,
el promedio del ritmo cardiaco, y la variabilidad del ritmo

cardiaco.

Resultados: Tres andlisis independientes evaluaron la rela-
cibén entre, conceptos analiticos del CST con conducta moto
ra gruesa y distractibilidad. En un estudio los conceptos —
analiticos presentaron correlacidén positiva con la proporcién
existente entre: el tiempo que transcurrid para atender a —
una tarea, dividido por el gue pas® distraido en el salén de
clases., Los nifios analiticos demostraron menos conductas
motoras gruesas que los no analiticos, en el patio de la es-
cuela. Ademé&s, la produccibén de conceptos analiticos corre -
laciond positivamente con respiracién regular bajo condicio—
nes de descanso, y durante la atencién a un simple estimulo.
Finalmente, los nifios analiticos en contraste con los no ana
lfticos, durante sus primeros afios de escuela fueron menos.
‘hiper-kinéticos y mis comprometidos en el dominio de tareas
solitarias durante los primeros ocho afios de vida.
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La evidencia acumulativa sugiere que la reflexién sobre pos_i_
bilidades de solucién alternativa y anélisis visual, son dispo
siciones cognoscitivas fundamentales que influyen tanto en -
conceptos analiticos del CST y errores en el reconocimiento
perceptual del DRT o MFF. Esto sugirié que los determi-

nantes de estas dos disposiciones pueden estar relacionados

a variables constitucionales, grado de compromiso en la ta—
rea y ansiedad sobre tareas de competencia.

Estudios en México.

La prueba de Estilo Conceptual de Jerome Kagan en escola
res mexicanos, llevada a cabo por Elda Alicia Alba Canto
(1967). Interés centrado en un estudio longitudinal sobre el
desarrollo de la personalidad del escolar mexicano (IDPEM).

La prueba de Estilo Conceptual fue aplicada, entre otras -
pruebas a 450 nifios mexicanos en edad escolar.

Resultados:

(1) Desde el punto de vista perceptivo, las aproximacio~
nes analiticas ante un campo de estimulos representan un as

pecto del desarrollo, que nos revela el grado de diferfencia:

cibn relativo.

(2) Este factor parece no estar influenciado en forma sig
nificativa por factores tales como el sexo y el nivel socio-
econdmico.

(3) Interactla en forma importante con figuras incomple
tas del WISC, ‘

(4) Parece ser independiente del C,I, Total.

(5) El sexo no parece influenciar el proceso por sf solo,
sino en interaccidén con variables como la edad,

(6) Otros factores como la comprensidn parecen estar -
asociados en cierto grade en el grupo de mujeres de primer
afio, y el vocabulario en los hombres de cuarto afio, para -
desaparecer esta relacién en los afios superiores, a medida
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que el desarrollo determina un grado mayor' de polarizacidn
entre las funciones cognoscitivas. Estos datos encontrados
en el grupo de nifios "analiticos" difieren de ...

(7) Los nifios "no analiticos" presentan interacciones més
notables con procesos intelectuales.

, (8) Los hallazgos y la confiabilidad, justifica la inclusién
de la prueba de Estilo Conceptual, dentro de la baterfa utili-
zada para la medida del desarrollo,

Estudio psicolégico sobre el desarrollo de Estilos Conceptua
les .en un grupo de nifios pre—escolares, llevado a cabo porT
Sara Rallo Llagostera (1968). El interés esti centrado des-—
de el punto.de vista préctico en el desarrollo infantil en eda
des pre—escolares, para descubrir la emergencia de algunos_
procesos psicolégicos en edades tempranas., La muestra ug
lizada fue de 128 nifios que asistfan a la guarderfa y jardih

de nifios, de la Secretarifa de Comunicaciones y Transportes.

El problema inicial planteado, es el de establecer un anili-
sis del desarrolle de las funciones analfticas en nifios prees—
colares, bajo la hipStesis afirmativa de la posibilidad de de
tectar diferencias significativas entre los grupos de edades
estudiados.

Resultados:

(@) La prueba constituye un adecuado instrumento para —
la deteccibn de fhdices de desarrollo.

(b) La atencibn selectiva (respuestas analfticas), no se -
incrementa significativamente dentro del rango de edades estu
diado en hombres pero si en mujeres.

(¢) Las respuestas relacionales e inferenciales muestran
diferencias entre los diversos grupos,

(d) El control de impulsos es posible seguirlo a partir -
de la demora de la respuesta (tiempos de reaccibn), y es -
mé&s notable, la diferencia entre los grupos de hombres y mu
jeres, ‘
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Estudio de Estilos Conceptuales en un grupo de menores in
fractores, llevado a cabo por Alejandra Bosco Hernidndez =
(1968). El interés de esta tesis, estid centrado en explorar
variables de control cognoscitivo en jévenes infractores. Se
leccioné para el estudio de los procesos cognoscitivos tres
corkientes experimentales:

Witkin: a partir del principio de diferenciacibn psicolégica.
Gardner: con el lineamiento de una moderna teoria psicoanalfti
ca del "yo". -
Kagan; dentro del marco de la psicologfa evolutiva.

Bosco, aplicé la prueba de Estilo Conceptual a un grupo de
menores infractores comparando los datos con los de la -
muestra utilizada por el IDPEM, siendo el grupo de infrac—
tores el experimental y la muestra del IDPEM el grupo de

control. Se hizo un andlisis y una evaluacién cualitativa, a
partir de las frecuencias encontradas en ciertas variables iﬂ
vestigadas. ‘

Resultados: lL.as variables que mejor ejemplificaban las dife
rencias entre los dos grupos, fueron las respuestas relacio—
nales e inferenciales y los tiempos de reaccibén. El grupo

del IDPEM (control) mostrd tiempos de reaccibén més largos;
de acuerdo con Kagan establecen elaboraciones més estructu
radas y realistas que el de los infractores (experimental) -

Los hombres de los dos grupos, en relacibén a las respuestas
analfticas no mostraron diferencias. En referencia a las -
respuestas relacionales e inferenciales reportaron puntajes
més altos en el grupo experimental. En el tiempo de reac
cibén para las respuestas analiticas, se encontrd la mayor “di
ferencia reportindolo en la tesis como un.indice de inhabili
dad de los infractores, para mantener la atencibén fija en una
parte del estimulo y dar respuestas discriminativamente efi-
cientes,

En las mujeres, sblo las respuestas inferenciales no fueron
significativas. En el grupo control (IDPEM), los puntajes -
mis altos fueron los de las respuestas relacionales y en los
* tiempos de reaccién los de las tres categorfas.

Encontrd tres correlaciones significativas:
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(1a.) Respuestas Analfticas y Relacionales: Tendencia a
dar més respuestas analiticas cuando disminuye el ndmero -
de relacionales. (Esto ratifica la posicidn de Kagan).

(2a.) Respuestas analiticas y respuestas relacionales.

(3a.) Respuestas relacionales y el tiempo de reaccién:
Correlacién de .35; a medida que los sujetos del grupo con
trol (IDPEM) utilizan més tiempo para dar una r‘espuesta,_-
aparecerdn méas respuestas relacionales. ‘

El test de Estilo Conceptual de Jerome Kagan en un grupo de
pacientes psiquidtricos, elaborado por Ma. del Socorro Reye
ros de la Barrera (1969). El interés estd enfocado hacia la
exploracién de manejo de la atencién en un grupc de esquizo.
frénicos., Selecciond una serie de instrumentos de medicidn
psicol8gica, bajo los siguientes criterios:

(a) l.as &reas medidas por las pruebas fueron escogidas
dentro del marco de intereses clinicos y experimentales y -
dentro de la exploracién de la personalidad.

(b) Que permitieran indirectamente una comprensién més
extensa de las variables investigadas con grupos normales —
(control) IDPEM.

Cada prueba fue correlacionada con un criterio externo (Es-
cala psiquidtrica de Overall y Gorham) modificada por el Dr.
Luis Lara Tapia; se intercorrelaciond también, la bateria de
pruebas para la obtencidn de criterios concurrentes.

Datos reportados: Posibles diferencias entre el grupo para-
noide y el no paranoide (hebefrénicos, catatdnicos y simples),
en las variables investigadas a través de la prueba de Kagan.
Se tratS de ubicar a los pacientes en un grupo relativo de -
evolucidn, comparéndolo con el desarrollo normal de nifios
en edad escolar y con un grupo de pre-escolares,

El nimero de respuestas analiticas en el grupo de esquizofréd
nicos, es menor que el de los nifios de 6 afios 8 rmeses -
(Alba C.); evolutivamente el grupo de esquizofrénicos muestra
caracteristicas, en esta variable muy similares a la de los

nifios de 4 afios (Rallo L1,). No hubo, en las respuestas. re

lacionales diferencias significativas con los nifios del pm‘.me?
grado escolar (6 aflios 8 meses), En cuanto a las respuestas
inferenciales, la capacidad del grupo de esquizofrénicos para es

tablecer conceptos inferenciales, funciona sensiblemente al nivel
evolutivo descrito, ,



C. Estudios de Jerome Kagan

Estudios antecedentes de Kagan, para la construccién de la

prueba de estilos conceptuales.

Los estudios de Kagan estdn enfocados hacia las conductas

gue perdurardn a lo largo de la vida de un individuo, y a -
aquellas que se irdn abandonardo. La conducta de un adul-
to es un- codigo complicado, en el .cual muchas respuestas

tienen una relacién legftima con patrones de conducta tem-

pranos. Las diferencias en la personalidad de los nifios se
hacen més notorias de los 2 a los 5 afios; a partir de los

5 afios se establecen rasgos que persistirdn en muchos ca-
sos hasta la edad adulta.

En el periodo preescolar se presentan;

(1) Crecimiento répido de las capacidades verbales e in
telectuales.

(2) Difsrenciacién de los sexos y la curiosidad sexual.
(3) Identificacién con los modelos paternos.

(4) Establecimiento de normas sociales (lo que Kagan lla
ma aparicién del super'ego)

(5) Aparicibn de conductas defensivas como reaccibn a -
situaciones que provocan ansiedad.

En esta etapa de los 2 a los 5 afios el nifio adguiere muchas
palabras y aprende a usarlas en forma més eficaz, con ma-—
yor flexibilidad, habla més, su lenguaje es mas comprensi-
ble, mejor articulado y més complejo en cuanto a su estruc
tura gramatical; frases del nifio, a los 2 afios, predominan
los sustantivos, la ausencia de artfculos, verbos, preposicio
nes y conjugaciones. -

A los 3 afios y medio, la habilidad para hablar en forma ar
ticulada aumenta, y a los 8 afios pronuncia correctamente,:
tiene ya un manejo adecuado del lenguaje. A los 4 afios em
pieza la etapa en la cual, el nifo es capaz de hacer oracio—
nes completas, en las que ya puede relacionar las palabras
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con bastante dominio en la inflexién. Las respuestas ver-bg_
les son aprendidas, y las leyes del aprendizaje pueden ayu—
dar a explicar el diferente grade de dominio del lenguaje en
los nifos.

Kagan supone que la verbalizacién del nifioc aumentard depen
diendo de la motivacién que tenga para usar el lenguaje, y
la gratificacién que el uso del lenguaje le proporcione. El
lenguaje le sirve como un medio para llegar a metas desea
das, y comprender el medio ambiente que le rodea.

Para el nifio de 3 afios la palabra "perro" la utilizard para
designar a todos los animales que tengan cuatro patas, y -
"coches" a cualquier clase de vehiculo. Heinz Werner, des
cribié esa manera de usar el lenguaje como "indiferenciada
y sincrética", entendiendo como sincrético, cuando una pala
bra o frase representan una combinacidn o fusibn de varios
conceptos., El nifio al madurar, utiliza palabras en forma
cada vez més diferenciada, donde una palabra o frase ya se
aplica a un objeto o evento especifico.

En este perfodo aumenta el uso precisc de palabras abstrac
tas, ocurriendo simultineamente dos tipos de desarrollo; uno
donde el nifio aprende a usar palabras especfficas para objg
tos especificos, y otro en el que las palabras representan -
una propiedad comdn para un grupo de objetos disimiles. No
todos los nifios al usar palabras abstractas comprenden a -
las mismas como tales, cuando para un nifio la palabra dine
ro significa pesos y centavos, para otro significard una mo-
neda de veinte centavos. En forma general el desarrollo -
conceptual es medido por medio del ndmero de conceptos abs
tractos, para los cuales, el nifio ha adquirido los nombres de
las sub-categorias que forman el concepto abstracto.

L.os conceptos de los nifios de los 3 a los 4 afios son defini
dos en términos de sus acciones y funciones. Ya en la edad
escolar los nifios aprenden gradualmente a definir o a concep
tualizar los objetos en términos de sus "etiquetas" abstrac—
tas, o de sus propiedades descriptivas.

El desarrollo de los sistemas verbales implica el aprendér:

(1) En qué casos o a culles objetos se aplica dicha pa
labra. :

(2) Cu8l es la categorfa superior a la cual pertenece la
palabra. : ) '
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(8) Cuéles son las propiedades gramaticales de la pala-
bra, ¥ ...

(4) Culles son las propiedades descriptivas del objeto o
evento,

Estos aspectos del 1enguaje se adquieren en la edad pre-esco
lar con bastante rapidez. )

Existe un principio de generalizacifn del estimulo, el cual
sostiene que, cuando se ha aprendido una respuesta ante una
sefial o estimulo, es probable que se presente la misma res
puesta ante estimulos similares; entre mayor sea la simili-
tud entre los estimulos, mayor es la probabilidad de que se
repita la respuesta. Esta similitud entre los estimulos pue
de estar determinada por las caracteristicas fisicas de los
mismos como son forma, color, tamafio, etc. Pero, cuan—
do ya se ha adquirido el lenguaje, la similitud estf determi
nada principalmente por las etiquetas wverbales aplicadas a-
los objetos (nombres). Es decir el "nombre" que damos a
un objeto, es la base més importante para la generalizacién,
conocido ésto como "generalizacién aprendida o mediadora®,
La generalizacién nos permite aprovechar experiencias ante
riores, y en algunos casos puede ser negativa cuando el ni-
fio, ha tenido experiencias displacenteras en una situacién -
dada. En sus inicios, la generalizacibén es muy extensa pe
ro con el tiempo ird disminuyendo la amplitud de ésta. -

Por otro lado, existe la discriminacién, que es la correccidn
aprendida de la sobr'egener‘alizacién, baséndose ésta en la ex
tincidn o eliminacién de respuestas generalizadas incorrectas,

La estructura conceptual de un individuo, pasa por diferentes
etapas durante el curso de su desarrollo; etapas caracteriza
das por diferencias estructurales cualitativas, mis que bor\—
el aumento de conceptos. Para Kagan es importante encon-
trar teorias que ayuden a comprender como se forman los
conceptos o en que forma cambian las estructuras y que ca—
recemos de una descripcibn sistemética de la naturaleza de
las estructuras conceptuales. que el nifio posee en cualquier
etapa del desarrollo. En su "Aproximacién al desarrollo -
conceptual", propone una lista de términos con el fin de po-
der aclarar dos problemas:

(1) Cérrio y por qué se van modificando las estructuras
conceptuales con la experiencia ¥ cses
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(&) El significado gue tiene la organizacién de unidades
conceptuales en las diversas etapas del desarrollo,

El vocabulario del nifio incluye: unidades cognoscitivas, pro
cesos cognoscitivos y determinantes de atencién,

(a) Unidades cognoscitivas: Son instrumentos con los -
cuales se lleva a cabo el trabajo mental, incluye:

- Esquemas cognoscitivos
-~ Unidades del lenguaje
- Reglas de transformacidn

"Esquemas Cognoscitivos", descritos por Kagan como repre
sentacién cognoscitiva de un estimulo externo. En esta re-
presentacidn hay elementos que tienen un determinado orden;
son hasta cierto punto ensambles neuronales, que ya estable
cidos le permiten al nifio recornocer, en los estimulas exter‘
nos, aquellos gque ya le han sido presentadods,

"Unidades del Lenguaje'. Sabemos gque los elementos bési-
cos de un lenguaje son fonemas (elementos sonoros del len—-

guaje) y morfemas (unidades del lenguaje més pequefas con

significado propio). En el nifio, los sonidos surgen en su -
mayoria en forma espontinea, y a partir de estos sonidos -

sin significado se ird desarrollando un lenguaje més articu-

lado. En los primeros afos de vida, el niflo comprende -

més de lo gue puede expresar,

(b) Procesos cognoscitivos : Kagan los refiere como -
aquellos eventos méis dindmicos que actuan sobre las unida-
des cognoscitivas, de forma anfloga a como lo hacen los ca
talizadores en una reaccifn quimica.

Son procesos fundamentales: clasificar o "etiquetar”, evaluar,
pr‘oduccién,de nipbtesis, transformacién.

Cuando el nifio ve la necesidad de resolver problemas plan-
teados por informacién interna o externa, como primer paso,
clasificard y pondrd nombres a la informacién proporcionada
(cognicibn para Guilford), A continuacién, el nifio genera hi
pbtesis de acuerdo a la clasificacién ya hecha; en este mo~
mento el nifioc debe evaluar tanto a la hipStesis como a la -
clasificacién. Cuando ha decidido cufl es la hipStesis correc
ta, la lleva a cabo por medio de "reglas de transformacibn”
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adecuadas (unidades cognoscitivas). El medio b&sico para
que se produzca una actividad cognoscitiva, es el grado de
atencién invertido y es el que determina la exactitud y efi=
..ciencia del producto cognoscitivo final. Si no se invierte
un cierto grado de atencibén, los procesos cognoscitivos, no
son activados y la informacién nueva no es asimilada,

(c) Determinantes bésicos de la atencién caen en dos ca.
tegorfas:

(1) Violacién de eventos 'esperados Y eee
(2) Variables personales como la motivacién y el conflic
to. ' . :

Nifios y adultos tienden a lograr un méximo de similitud con
aquellos adultos que poseen poder, posicibén social, ‘capacida
des, etc. Si los modelos muestran un interés en dominar
habilidades intelectuales, el nific intentard imitar dicho domi
nio. :

Segin Kagan en las clases socio-econémicas débiles, los ni
fios estin menos motivados para obtener logros en el terre-
no intelectual, ya que los nifios no perciben a sus padres co
mo_ personas que valoricen los logros intelectuales y el nifio
no ve gue sus triunfos académicos le proporcionen los .recur
sos que los padres poseen en su medio. Existe, sin embaE
go, una tendencia humana general en el nifio, de acrecentar
aquellos atributos que lo distinguen de sus semejantes y de-
sarrollar caracterfsticas que le permitirdn designarse a sf
mismo de un modo Gnico. Parecerfa qué existe en el nifio
una motivacién muy fuerte en diferenciacién y otra igualmen
te poderosa, de parecerse al méximo con un adulto al que -
haya tomado como modelo.

Los nifios desarrollan rédpidamente diferentes expectativas de
éxito o fracaso, eh tareas intelectuales., Es frecuente que
el affn de fracaso, produzca en ellos un menor interés por
realizar una tarea. El gque un nific persista en dominar una
tarea, as{ como el que se desarrollen motivos especfficos -
en él, fluctua entre la esperanza a triunfar y el miedo a fa
llar.

lLa competencia excesiva que existe entre nifios que asisten
al mismo afio escolar, el desec de dominar a otms, la posi
cién pasiva que deben asumir frente al maestro, asi como -~
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la ansiedad, que les produce la dependencia hacia el adulto
y los conflictos relacionados a las diferencias del sexo, inhi
ben el aprendizaje y son factores que ejercen control sgbre
el grado de atencién invertido en el aprendizaje de material
nuevo, .

Existe para Kaganfuna divisién en el desarrollo conceptual,

&sta es, el paso del funcionamiento preverbal, al funciona-
miento- verbal, que es entre los 18 y 24 meses de edad. La
diferenciacién se debe a que después de los 2 afios, el len—
guaje constituye la forma mAs importante de actuar en el -
mundo, Durante los primeros 18 meses, el nifio se dedica
‘a adquirir "esquemas" y a orientarse en el mundo externo.

La atencién invertida estd controlada por las caracteristicas
de movimiento y contraste del estimulo, asi como su valor

de recompensa, el grado en que el estimulo infringe esque=~
mas anteriormente formados y el grado en qué el estimulo

estd condicionado al miedo,

Otro determinante del grado de atencibén invertida en el me

dio ambiente, proviene del interior del nifio, derivado de su
nivel de excitabilidad; un dltimo determinante es el medio -

ambiente o contexto en que se presenta el estimulo. Los -

primeros 18 mesas estidn caracterizados por el desarrollo -
de esquemas perceptuales. Los primeros esquemas desarro
llados, estidn relacionados con aguellos estfrmulos con cuahda
des naturales de llamar la atencidén con mucho contraste y~
movimiento y aquellos estfmulos asociados con recompensa,

comida y tacto,

Los desarrollos cognoscu:wos més 1mpor*tantes en el primer
afic de vida, son:

(a) Aprender a dirigir la atencibén al medioc ambiente que
lo rodea.

(b) Asimilar un estfmulo a un esquerma.

(c) Prestar atencién a las violaciones que se presentan
a los esquemas anteriores,

(d) Aprender a percibir,

El segundo perfodo del desarrollo cognoscitivo entre 13 y 18
meses, estd caracterizado por la aparicién del lenguaje =-—
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expresivo, en el cual existe un incremento répido, en la ca
pacidad de comprensibén del lenguaje; en esta fase, la verba
lizacibén es clasificadora, el conjunto de simbolos que adquze
re el nifio le permite conceptualizar y categorizar diversos

aspectos de su medio ambiente y las respuestas a su vez se
relacionan con esas categorias. Las reglas de transforma-
cibn establecidas por este tiempo, describen las bases rela-
cionales-funcionales entre los objetos, los cuales son consi

derados como similares ya que funcionalmente estén relacio
nados dependiendo de su cercanifa geogréfica o temporal.

Al principio de los afios escolares, el vocabulario clasifica
dor continla creciendo,pero ahora con dos procesos conceg
tuales, el desarrollo de reglas 'de transformacidén® y el l’%’_
bito de "evaluar'. El nifio tiene una irformacidn la cual -
deberd solucionar, primero clasificard o comprenderd la in
formacidn inicial; si su vocabulario es abundante y rico, él
deberd de evaluar si su codificacién ha sido correcta y, si
“0 lo es, no podrd llegar a una solucidn correcta. Estable
cida la codificacibén o comprensién inicial, hay una pr‘olif’er‘;
cibn de hip6tesis; aquf la evaluacibn es muy importante, ya
que en situaciones-problema pueden surgir sucesivamente
dos o tres hipbtesis, y parecer que cada una de ellas es co
rrecta, es importante que el nifio valore la validez dlf’eren-
cial que existe entre ellas. Habiendo hecho ésto, escogerad
una hipdtesis y trabajard con ella por medio de reglas de -
tr*ansformamén.

En la solucidn de problemas, al evaluar todo acto 'cognoscig'l
vo, tomahn parte tres aspectos:

(@) Codificacibn inicial
(b) Eleccién de hipbtesis correcta
(c) Evaluacidn de la exactitud de la transformacién realizada

Kagan llama "impulsivos' a los nifios que tienden a hacer Yeva-
luaciones rdpidas', nifios que frecuentemente cometen errores
en la respuesta, Cuando los nifios se detienen para evaluar las
diferentes hipbtesis, Kagan los llama "reflexivos™ los cuales

tienden a dar respuestas correctas. Segin Kagan y Col. es-
tas dos tendencias se reflejan en todas las &reas, y son es-
tables en cada individuo., Datos obtenidos en nifios de segun
do a quinto grado muestran que la reflexidn aumenta con la
edad, y en los afos escolares la reflexibén es apreciada y -
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considerada como un atributo positivo. La percepcién del -

nifio también va teniendo grandes modificaciones; entendiendo
por percepcién a la forma como un individuo organiza, inter
preta y categoriza lo que ve, oye, toca, huele y siente. Las
organizaciones y categorizaciones iniciales cambian dependien
do del aprendizaje, a medida que el nifio crece, su percep—

cibn va a tener grandes modificaciones.

El nifo de un afioc ho diferencia cada uno de los objetos de
un cuarto, es decir los ve como un conglomerado de colores
y formas diferentes. El nifio de 5 afos ya los ve como ob-
jetos discretos. Es decir "al aumentar la edad los nifios =~
tienden a diferenciar los estfmulos del medio ambiente”

Cuando se le da diferente nombre a los objetos, también fa-
cilita que se perciban diferentes. "Los estfmulos se hacen
més distintivos cuando se les aplican etiquetas verbales espe
cificas" (19). Con el aprendizaje, las etiquetas se relacio
nan a aspectcs diferenciados de la experiencia sensorial. Di
ferenciar estimulos y aplicar Vetiquetas" verbales a estimu—
los especificos, .2 asociado a otros tres procesos perceptua
les, desarrollados durante los afios pre-escolares y pr*imer"c:s
afos de escuela, que son;

(2) Percepcibn de partes y del todo: Los nifios de 3 afios
reaccionan méis ante un estimulo total que a las partes; sobre
todo cuando el estimulo es poco significativo o no conocido.

A medida que va siendo de mayor edad, atiende a las partes
del estimule y les pone nombres, en mayor grado que los de
menor edad. Si el nifio no conoce el nombre del estimulo -
total y sblo conoce las partes es natural que &l las nombre,

El gue el nifio atienda més al total que a las partes; en eda-
des tempranas, interfiere en que tanto pueda percibir si han
sido agregadas nuevas partes al estimulo. Con la edad, los
nifios van siendo capaces de distinguir el total y las partes.

(b) Percepcibn de la organizacién espacial: Los nifios de
menor edad, no prestan mucha atencidn a la orientacién espa
cial de los objetos; a medida que aumenta su edad, el nifio -
aprende a considerar la orientacién espacial como relevante.
(probablemente porque el nific aprende las palabras: arriba,
abajo, derecha e izquierda).

() La cantidad de informacién necesaria para que se re—
conozcan los objetos: Con la edad, el nifio ird reconociendo
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los objetos cada vez con menos nimero de detalles. No de
be apoyarse tanto en el estimulo para que sean reconocidos
objetos familiares.

Kagan considera que no se ha dado suficiente importancia a
la interaccién que existe entre las organizaciones perceptua
les y los procesos conceptuales, ni se ha prestado la aten—
cibn debida a las diferencias estables que existen en &l fun
cionamiento cognoscttwo. -

Construccidn y fundamentamén de la prueba de estilos concep—

tuales.

La conceptualizacién pasa por un proceso de desarrollo pare
cido al de la percepcibn., L.os conceptos, que son la "etiqug
ta" para grupos de objetos similares, son en sus inicios -
también globales y sobregeneralizados, a medida que la edad
aumenta se van haciendo més especificos y diferenciados, y
el nific va siendo capaz de usar conceptos mis abstractos.
El desarrollo cognoscitivo implica percepciones més diferen
ciadas, y la obtencibén de conceptos més diferenciados y abs
tractos. La diferenciacién y la abstraccién, pueden propi-
ciar la comprensibén de las diferencias que existen entre las
actividades cognoscitivas de nifios en edad escolar y pre—es
colar, pero no explica las diferencias tan sorprendentes entre
nifios de una misma edad y con coeficiente intelectual adecua
do.

Una de las variables que explican estas diferencias es el -
"Estilo Cognoscitivo! que segin Kagan es el modo preferido,
estable, e individual, de categorizar conceptualmente el me
dio ambiente y de organizar las percepciones. Mientras ni
fios de inteligencia normal que ante un estimulo caracteristi
camente lo analizan y diferencian dando nombres a los sub=
elementos del total, otros categorizan en forma indiferencia
da, unos dividen y otros agrupan, Kagan llama a los prime
ros "nifios con actitud analitica'. -

Kagan se ha interesado en encontrar los procesos subyacen—

tes a una actitud analftica, y ha realizado una serie de inves
tigaciones que considera de '"ensayo y error', Inicialmente
encontrd una fuerte asociacién entre la manera como los adul
tos seleccionaban: figuras humanas, y otros aspectos variados
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de su conducta. A un grupo de 71 adultos del Instituto Fels
con edades que iban de 20 a 29 ahos les presentaron 3 series
de figuras humanas; se les pidid que agruparan aquellas que
tuviesen algo en comin. Se obtuvieron 32 respuestas concep
tuales. Los conceptos producidos por los sujetos podfan cla
sificarse como pertenecientes a una de dos orientaciones ba
sicas, y a una de tres clases conceptuales formales, Estas
son:

(a) Orientacién Egocéntrica
(b) Orientacién Centrada en el Estfmulo

En la Orientacién Egocéntrica: Se incluyen los conceptos ba
sados en la clasificacién afectiva y personalizada del indivi=
duo y/o la inclusidén de aspectos del sujeto como parte de su
clasificacién conceptual; el individuo usa sus reacciones per

sonales ("personas que me gustan, "gente a quienes les pg

rezco simpédtico™), ante el estimulo o caracteristicas propias
para encontrar una base de similitud entre los estimulos.

En la Orientacién Centrada en el Estimulo: Los conceptos -
se basan en aspectos del estimulo externo, el individuo no -
toma en cuenta sus sentimientos personales para categorizar
(hombres, soldados, etc.)

Las categorias conceptuales formales son:

(1) Analitica descriptiva.~ Conceptos cuya similitud se
basa en elementos objetivos, que forman parte del estimulo
total dentro de un campo - estimulo complejo. Escoger un
elemento de similitud objetiva compartida por dos o més fi-
guras, y que es una parte diferenciada del estfmulo total. =
La "etiqueta"” o nombre dados por el sujeto se refieren al -
atributo compartido por los estimulos agrupados ("gentes sin
zapatos”, ''gente con el brazo levantado", etc.)

(2) Inferencial - Categbrica.- Aquellos conceptos que -
no se basan directamente en algln atributo objetivo parcial;
esta categorfa implica una inferencia, con respecto a los es
timulos agrupados (profesionistas, soldados, médicos, etc.).

(3) Relacional.~ Conceptos basados en una relacién fun
cional entre los estimulos, relacién gue puede implicar conti
guidad en el tiempo o en el espacio entre los objetos; ningln
estimulo es un ejemplo independiente del concepto, cada es~
timulo para ser parte del concepto debe estar relacionado a



otros estfmulos del grupo ("Uné escena de asesinato", "geg_
tes que se pelean™).

Kagan considera que la respuesta relaciohal', es la que re-
quiere menos anilisis de todas, en ésta, cada estimulo en
el grupo retiene su identidad completa y es clasificado como
un todo. :

En las respuestas analfticas - descriptivas, el sujeto escoge
un subelemento especifico similar a un subelemento en otro

estimulo. En un concepto analftico, el sujeto separa la figu
ra, (subelemento especifico) del fondo (aspectos irrelevantes
del estfmulo). En el concepto relacional todo el estimulo es
figura, no hay elementos que constituyan el fondo, Los con
ceptos analiticos implican un anélisis conceptual activo, -
mientras que los relacionales parecen implicar una acepta-

cién pacffica de todo el estimulo, éstos atienden a los aspec
tos mé&s obvios del estfmulo; a diferencia de los.conceptos

analfticos, que parecen atender a atributos més tenues o su
tiles del estimulo. -

A estos 71 sujetos del Instituto Fels, ademis de la tarea de
categorizacién, se les aplicd una serie de pruebas y 5 horas
de entrevista despuds de la cual cada sujeto era calificado -
en una escala de 7 puntos para 36 variables relacionadas con
diversos aspectos de la personalidad. Esta calificacién se
hizo antes de pedirle que estableciera las categorfas de las

figuras. (confiabilidad entre las 36 variables igual a .80 +).

LLos hombres arriba de la media en conceptos analfticos, ca
lificaban alto en las siguientes variables derivadas de la en
trevista: ) ’

(1) Renuncia a depender de la familia o amigos.
(2) Lucha por conseguir reconocimiento social.
(8) Preocupacibén por lograr superioridad intelectual.

Dichos sujetos fueron observados desde su infancia, conser—
véndose~datos sobre su conducta, tantc en su casa como en

la guarderia del Instituto Fels y en actividades desarrolladas
en la nifiez y adolescencia. 1Igual que los nifios de 6 a 14

afios, los hombres M"analiticos" fueron calificados como per—
sistentes en la solucibén de problemas, confiados en lo acer—
tado de su enfoque a tareas intelectuales y con motivacién -
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de logro. L.os sujetos arriba de la media en conceptos rela
cionales, a diferencia de los analiticos fueron calificados co
mo més dependientes de la familia y con menos preocupacién
por el reconocimiento social. Como nifios, se les considerd

ansiosos ante situaciones sociales nuevas. Las preferencias
conceptuales para conceptos analitico-descriptivos, se corre

lacionaron con sus reacciones autbénomas. Los sujetos arri

ba de la media en conceptos analfticos tenfan respuestas es

pontdneas més frecuentes en el RGP en situaciones de r‘epg

so, que los sujetos arriba de la media en respuestas rela-

cionales.

Kagan supone que para los conceptos analiticos, se r'equieré

un anlisis cuidadoso y propositivo del estimulo y establecer

una diferenciacién entre los datos importantes y los no impor
tantes, a diferencia de los que categorizan en forma relacio
nal los cuales no establecen esta diferenciacién, la agmpa——

cién la hacfan en base a significados obvios.

Investigaciones llevadas a cabo por Kagan y Col;- indican qua
la preferencia o habilidad para analizar y diferenciar series
de estimulos complejos, puede presentarse en conductas di-
versas como es la organizacién mnémica, interpretacién de
mancas de tinta, etc., es decir, que el tener una actitud -
analitica, puede influir en la calidad de diferentes clases de
actividades cognoscitivas.

Kagan ha investigado la preferencia para categorizar en for
ma analftica de los nifios para obtener una visin més profun
da de los eventos que predisponen a un nifio a desarrollar y
mantener una actitud analftica. Para 8l la solucién de pro-
blemas, incluye 3 procesos principales:

(1) Categorizacién Inicial de la Informacién,

(2) Almacenamiento de la Informacién Codificada.

(3) Imposicién de transformaciones o elaboraciones me—
diadoras sobre el material codificado.

Dentro de las diferencias que existen en los procesos cognos
citivos es importante considerar, aparte de los conocimientgs
existentes entre unos y otros nifios y las reglas de transfor-
macibn utilizadas, las diferencias relevantes que existen en la
ranera. como se procesa la informacibn, las diferencias entre
los individuos al seleccionar los aspectos del estimulo a los



cuales atenderdén para ponerles "etiquetas", y al grado de -
reflexién invertido en la clasificacién de eventos o en la se
leccibn de hipbtesis de solucién.

Nifies y adultos, muestran una marcada diferencia relaciona
da con las caracteristicas del estimulo a los cuales atienden
en un principio, y la velocidad con la que realizan la elec~
cibn. Kagan considera que, a medida que aumenta la edad 3
existe mayor tendencia a analizar un estimulo en sus partes
diferenciadas, y ademds en cada edad se pueden encontrar
diferencias estables. Para él, una respuesta analftica debe
ir acompafiada de un tiempo dé reaccibén més largo ya que
una actitud analitica implica reflexifn,

La forma como Kagan considera la reflexibén, la solucién to
ma de hipStesis alternativas presentadas al mismo tiempo -
donde la alternativa correcta no es inmediatamente obvia,es
decir, tiempos de reaccifn largos obedecen a la reflexidn,
cuando existen varias alternativas simultineas de respuesta,
entre las cuales se escogerd la correcta. También encontrd
qgue el ser reflexivo presentaba una estabilidad en el tiempo,
y una genheralidad en diferentes tareas, ésto lo llevo a pen-
sar que la tendencia a ser reflexivo podria tratarse de un - :
componente bisico en la organizacién de la conducta. ’

Existe evidencia de que lesiones cerebrales minhimas durante-
el perfodo pre-natal y post—natal inmediato, tienen como con
secuencia una conducta de distraccibén o inquietud en sus ta-—
reas durante los afios pre-escolares y escolares tempranos.

Kagan encontré una relacidn positiva entre las actividades -
motoras gruesas durante los 4 y 8 afios y los conceptos no
analiticos a los 8 afios, y sugiere gue los determinantes bd
sicos de la impulsividad se presentan a edades tempranas.

Existen otros procesos biolégicos no relacionado con dafio ce
rebral que también pueden explicar las diferencias individua
les en el nivel de actividad, Schaefer y Bayley, encontraron
nifos de 10 meses considerados como muy activos que califi
caban como poco atentos durante el perifodo de 27 a 96 me—
ses de edad,

- Un estudio longitudinal realizado en Fels, sugiere que la fuer
za de la actividad motora y el grado de la atencién sostenida



ante estimulos visuales, estaban inversamente correlaciona-
dos y que, cada uno de ellos, era moderadamente estable -
de las 8 a las 56 semanas, Por otro lado, los nifios se -
mostraban més activos y menos atentos que las nifias ante .
presentaciones visuales de dibujos y disefios con luces par—
padeantes. Asf{ los determinantes b&sicos de reflexién con-
ceptual v.s. impulsividad podrian tener sus antecedentes en
la actividad y la conducta de atencidn del nifio.

Otra serie de factores psicolégicos determinantes de la re~

flexi6n pudieran ser el grado de interés o sentirse involucra
dos en las tareas (si a un nifio no le importa la calidad de”
sus respuestas probablemente dird lo primero que se le ocu
rra sin reflexionar en si es o no correcta). Otro factor po
drfa ser el que el nifio pensara que no podria tener éxito en
alguna tarea; temor que le dificultaria tolerar el perfodo ne

cesario de silencio para dar una respuesta selectiva, dando
asf la primera gue se le ocurra. El tardar en dar una res
puesta que esti al servicioc de la reflexifn, es méas facil de
tolerar en el nifio que no teme fracasar.,

Todas estas hipbtesis no se excluyen mutuamente y pueden -~ |
explicar las diferencias que existen en el aspecto reflexivo.
Los motivos, defensas y conflictos influyen en la respuesta,
no siendo éstos los dnicos., La dimensibén de la reflexién y~
el andlisis visual, influyen en la forma como es clasificada
la informacifén y en el contenido de la respuesta final.

En la mayorfa de los problemas con incertidumbre enla res

puesta, los nifibs dan distinto valor a exhortaciones como "con
testa rdpidamente" y "no cometas errores", pués a mayor ra
pidez, mayor posibilidad de cometer errores. T

Kagan ha encontrado gue existe una correlacibn negativa entre
el tiempo de reaccibn y el ndmero de errores, cuando se -
presenta al nifio una l&mina como modelo y. tiene que identifi
carla entre una serie de 5 6 10 est{mulos similares, los ni~-
fios que tardan, antes de dar una respuesta, cometen menos
errores, :

En las pruebas utilizadas por Kagan "Recuerdo de disefios!
(DRT) y "Apareamiento de figuras familiares (MFF), encontrd
gue la tendencia del desarrollo indica que con la edad hay =
una disminucién lineal en los errores y un aumento en los -
tiempos de reaccidn, en un coeficiente de correlacifn negativa
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de - 0.30 a - 0.60. También se encontrd relacién entre re
conocimiento de errores y habilidad verbal, basada en la me
dia de calificaciones de los '"subtest" del Wisc en vocabula—
rio, Informacibén y Semejanzas. La relacién entre errores
y habilidad verbal fue mis baja en los hombres que entre las
mujeres, Los tiempos de respuesta de las tareas de reco-
nocimiento fue independiente de la habilidad verbal, cuya co
rrelacién fue abajo de .20. : =

Al parecer la dimensibn "reflexividad-impulsividad" es rela-
tivamente ortogonal a la habilidad verbal, puede predecirse -
el nlmero de errores que cometerd un nifio, tomando en -
cuenta habilidad verbal y velocidad de decisién.

Uha implicacibn final de la dimensién reflexividad—impulsiv_i
dad, es la que se refiere al establecimiento gradual de acti
tudes permanentes en la resolucién de problemas y en las
estrategias de solucién ante problemas nuevos.

Kagan para investigar cuales son los estilos conceptuales que
los nifios prefieren, diseR® una prueba diferente a la de adul
tos conservando las dimensiones "analitico, "relacional® e
"inferencial para la calificacién de las respuestas, esta -
prueba serd descrita més adelante y Ias investigaciones he— .
chas con ella y otras pruebas.

Como resumen final, Kagan considera, tomando en cuenta los
resultados que obtuvo en estudies con nifios que:

(1) La actitud analftica se presenta en una serie de tareas
con diferentes requerimientos intelectuales.

(2) Es independiente del nivel verbal,

(8) Esté asociada con la tendencia a inhibir respuestas in
correctas.

(4) Se relaciona con la produccidn de asociaciones de pa .
1abr~as, las cuales desde el punto de vista sint&ctico, son -
més maduras.

(5) No existe relacién con C.I., verbal y sélo ligeramente
con C.I, de ejecucibn.

(6) Conla edad aumenta el nlmero de conceptos analiticos
y disminuyen los cohceptos relacionales.
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(7) La actitud analitica permanece estable a través del
tiempo.

(8) Los conceptos analiticos tienen tiempos de reaccién
"més largos, es decir la reflexién-impulsividad, esti asocia
da con mayor produccidn de conceptos analiticos.

(9) La actitud analftica, presenta una diferenciacidn ma.
yor de estimulos complejos poniendo atencién a lo relevante
de los mismos.,

(10) Un nifio "analitico” cuando se le presentan estimulos
ambiguos, su percepcién seréd difererciada y por consiguien
te la aproximacidn que haga ante el estimulo no serd global.

(11) Es mdas diffcil que estimulos excernos dLstr*algan al
nifo analitico de su tarea.

Kagan pone ademis de relieve el gue una actitud analitica no
implica ser mis o menos inteligente, ni que sea mis valio—
sa ésta actitud; &l afirma gue sdlo son formas diferentes de
enfocar o aproximarse a los problemas, ya gue éstas, algu
nos nifios las realizan en forma global y otros analfticamen
te, Sbélo son modos preferidos de conceptualizar, -
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"Como seres animales que somos es—
tamos asentados en lo biolégico, como
individuos provistos de pensamiento en
lo psicolégico, y como hombres capa-
ces de transformar la actividad inter—
personal en lo social."

Alberto L. Merani



C A P I T UL O IIL

METODOLOGIA

A, Planteamiento del Problema

Se analizarén los resultados de esta investigacién de acuer =~
do al conﬁportamiento que las variables parecen ofrecernos -
a lo largo de nueve sdades y se tratard de interpretar, los
datos obtenidos haciendo alusidn, principalmente en aquellos
aspectos que pretende medir la prueba.

Para utilizar de una forma econdmica, los criterios metedo
16gicos de formulacidn de hipbtesis, hemos decidido formu—
lar tres hipbtesis nulas y ocho hipbtesis alternativas concer
nientes a las variables de la prueba de estilos conceptuales.
De esta forma las hipStesis quedarfan enunciadas como si =

gue :

Hoﬁ No existen diferencias estadisticamentes significativas en
la frecuencia con gque se presentan los diferentes tipos de -
respuestas (analf{:icas, relacicnales e inferenciales), a tra -
vés de las nueve edades. '

Hy Las respuestas analfticas tienden a incrementarse con la
edad,

H2 Las respuestas relacionales tienden a disminuir con la
edad. ’

HS L.as respuestas inferenciales tienden a disminuir con la

~ edad.

Hoo No existen diferencias estadisticamente significativas en
tre los tiempos de reaccién, en relacién a los diferentes ti —
pos de respuestas a trayés de las nueve edades.

Hg Los tiempos de reaccidén de los tres tipos de respuestas
tienden a disminuir a medida que aumenta la edad.
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Hoa No existen diferencias estadisticamente significativas en -
las diferentes variables entre los tres grupos de edades al apli
carse por ia. vez el instrumento.

Hsg Las respuestas analfticas se presentan significativamente
con menor frecuencia en la primera aplicacién en las tres e =
dades.

Hg Las respuestas relacionales se presentan significativamen
te con mayor frecuencia en la primera aplicacién en las tres
edades.

H+ Las respuestas inferenciales se presentan significativamen
te con mayor frecuencia en la primera aplicacién en las tres -
edades. )

H8 Los tiempos de reaccibn se presentan signiﬁcativaménte -
con mayor frecuencia en la primera aplicacibn en las tres eda
des. )
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Descripcién de la Muestra

La prueba de Estilo Conceptual se aplicd por primera vez en Mé
xico a un grupo 'de escolares seleccionados para el 1I,D.P.E M
(Investigacién para el Desarrollo de la Personalidad del Escolar
Mexicano). El IDPEM es una investigacién transcultural realiza=-

‘da tanto en Austin como en México, dirigidas por el Dr. Wayne

H. Holtzman y el Dr. Rogelio Dfaz Guerrero respectivamente,

con el fin, entre otras cosas, de hacer una comparacidn entre -
culturales y poder observar como se comportan éstas. El princi.’
pal interés de dicha investigacién estaba centrado en llegar a e-ﬁ

tender el desarrollo cognoscitivo, vy el de la personalldad de los

nifios en edad escolar.

 Se utilizé un disefio superpuesto gue cubriera durante seis afios

de investigacién el desarrollo de los nifios, a través de la prima
ria y la secundaria (estudio longitudinal). Es decir en el primer
afio de investigacién se estudiarfan a los nifios de 15 4° y 7° gra

" dos con edades de 6,7,9.7 y 12.7 respectivamente. Para la se — .

gunda aplicacién estos mismos nifios estarfan en 22, 5% y 82 gr*a
do y con edades de 7.7, 10.7 y 13.7 respectivamente; y as{ su -
cesivamente hasta cubrir, dada la naturaleza longitudinal del es—
tudio, doce afios de desarrollo. Los nifios con edad de 6.7 se -~

‘ _ les seguirfa desde el primer afio escolar hasta el 62 ; y en el -

otro extremo, a los de 12,7 se les seguirfa desde el 751 (12 de
secundama) hasta el 122 (3% de bachillerato). En este estudio es
ta prueba se utiliz6 solamente en los tres primeros afios del dl.
sefio longitudinal (ver tabla 25).

Obsérvese en la Tabla 25, que a partir de los grados 4% a 9%
existen 4reas de sobreposicién en los grados, ésto se hizo con
el fin de comprobar si las respuestas proporcionadas por los
nifios eran efectos del aprendizaje o de la evolucibn inherente a
su desarrollo.La rmuestra inicial de esta investigacibén fue de =
450 escolares mexicanos (225 hombres y 225 rru}eres), elegidos
al azar mediante un estudio demogr‘aﬂco.

La seleccibn de las escuelas para esta investigacién fue por sis
temas escolares (I, II, III), representativos éstos de mveles so
sioeconémicos exlstentes en la poblactén mexicana.

Estos sistemas son : ’
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I. Sistema Privado
1I. Sistema de Unidades Habltactén

1. Sistema Pdblico u Oficial

En esta forma los nifios quedaron clasificados en categorfas de -
dos sexos, tres edades y tres sistemas escolares (ver tabla 25).

Para que los escolares pasaran a ser parte de la muestra se ne
cesité gue cumplieran con los siguientes requisitos :

(17) Ser mexicanos de nacimiento.

(22) Ser hijos de padres mexicanos de nacimiento. -

(8?) Radicar en el D. F.

(40) Pertenecer a los sistemas escolar‘es ya mencionados.

(5?) Cumplir con la edad requerida para el estudio entre los me
- ses de frebrero a noviembre.

(82) Pertenecer al grado escolar necesario para la mvesttgacién.

(7?) Ser parte de una familia estable (nifios que durante la inves

tigacién no cambiaran de casa ni de escuela).

Descripcién de los instrumentos utilizados,

La prueba de Estilo Conceptual de Jerome Kagan fue disefada pa-
ra investigar los estilos de conceptualizacibén en los nifios; es de-
cir es una téecnica que investiga aquellas variables que determinan
"la forma como un individuo organiza un campo perceptual amorfo,
la manera en la cual es 'analftico’ més que 'global', su aproxima
cién a categorizar aspectos familiares, lo mismo que el grado en
que puede vencer las indicaciones perceptuales en conflicto al en-
frentarse con un problema especifico".

Dado que Kagan estaba interesado especialmente en la produccién
de respuestas analfticas y relacionales, los estfmulos usados son
simples, perceptual y conceptualmente hablando y, no permiten -
conceptos altamente inferenciales; los que son méas frecuentes en
tre nifos en edad escolar y adultos, Kagan supone que el nific -
al producir un agrupamiento anhalftico, estd demostrando su pre -
ferencia por esta clase de conceptualizacidn y su eleccibén no obe
dece a que no pueda producir otra clase de conceptos,



Inicialmente la prueba constaba de 44 reactivos (ldminas); pos
teriormente se. realizé un andlisis de reactivos elimindndose
aquellos considerados como menos discriminativos, Actual -
mente la prueba consta de 19 ldminas con 3 dibujos en blan_
co y negro de objetos familiares. (Ver Apéndice I) ejem.,
la L&mina I tiene una regla, un reloj y un hombre.

Cada l&mina tiene detalles semejantes y diferentes entre sf,

y las figuras son bosguejos gue permiten al nific hacer la =
elaboracién que se le pide, sin gue llegue a formar concep -
tos altamente elaborados, Ademas, cada ldmina fue hecha en
forma tal gue relacionando un dibujo con otro los nifios de -
bfan escoger dos de las tres figuras, y englova tres clases

principales de conceptos: Analitico, relacional, e inferencial.

Las instrucciones para la prueba son :

"Te voy a ensefiar unas lAminas con tres dibujos
. cada una, debes escoger dos dibujos que se parez
can o gue vayan juntos por alguna razén. Despué;
te voy a preguntar la razdn por la cual escogiste
esos dos dibujos; por qué crees que se parecen, O
por qué van juntos. No hay respuestas ni.buenas
ni malas, ¢ Entendiste ?7

Para cada l&mina se toma el tiempo de reaccidn, es decir el
tiempo en segundos que transcurre desde la presentacién de
la l&mina vy la respuesta dada por el nifio. Una vez obtenida
la respuesta se le pregunta la razén por la cual escogio los
dibujos; si la respuesta es inadecuada o ambfgua se le pide
otra respuesta.

Para anctar las respuestas dadas por el nifio hay una hoja en
donde se anotan los dibujos seleccionados, (con las letras A.
B. C.), el tiempo de reaccibn, y la razén que da de haber
escogido esos dos dibujos.

Existen tres categorfas para los conceptos dados por los ni-
fios al seleccionar dos de las tres figuras, asi la califica ~
cibn estd dada por el nlmero de respuestas analfticas, rela
cionales e inferenciales, y la media del tiempo de reaccién
en cada una de las categorfas.



65.

Categorfa analftica: Cuando la seleccién de los dos dibujos
estd basada en semejanzas de un atributo objetivo, que es -
ura parte diferenciada del estimulo total. (Ejem., En la 14
mina No. 2, escoger la cebra y la camisa; porque las dos

tienen rayas). :

Categorfa relacional: Cuando la atencién estd basada en una
relacién funcional, la cual es una relacién obvia entre las -
dos figuras. (Ejem., En la l&mina No. 5, escoger el som-
brero y el sefior; porque el sefior usa el sombrero),

Categorfa inferencial: En esta categorfa, a diferencia de las
dos anteriores, la relacién estd hecha en base a una cualidad
inferida (no presente en el dibujo), o en una convencién del
lenguaje. (Ejem., En la lAmina No. 1, escoger la regla y
el reloj; porque los dos sirven para medir algo).

B. Procedimientos Estadfsticos Utilizados

Para esta tesis se hizo un andlisis estadfstico por edades; dividi-.

dos en trés grupos de aplicacibén. El primer grupo con edades de .
6, 7, 8 afios, el segundo de 9, 10, 11 afios y el tercero de 12, =

13, 14 afios. A los nifios de 6, 9 y 12 afios les correspondid la

primera aplicacién; a los de 7, 10 y 18 la segunda y a los de 8,

11 y 14 la tercera aplicacién.

El andlisis estadistico consiste en medias y desviaciones para cada
una de las siguientes variables: tiempo de reaccién total, tiempo
de reaccién de respuestas analfticas, relacionales e inferenciales;
nlmero de respuestas analiticas, relacionales e inferenciales. Se
utilizé la prueba t de "student" para determinar la significancia -
- estadfstica de las medias para cada una de las variables descritas
en el parrafo anterior,

Se realizd ademis un anilisis de correlaciones entre cada uno de
los grupos de edades y para cada una de las variables.



"Convertida la praxis en gnosis, tradu
cido el pensamiento en palabra, se abre
el abismo que separa al pensamiento
primitivo,al pensamiento mégico, del -
més humano, el pensamiento cientffico,"

Alberto L. Merani



cC AP I T U L O ITI

RESULTADOS ' Y CONCLUSIONES

A. Descripcién de los Resultados

Se anahzar'é.n los resultados siguiendo la secuencia de las hlpéte31s
formuladas en el capftulo anterior.

Enunciaremos brevemente las variables a las que vamos a referir
nos en este capfitulo, en virtud de que, los anélisis realizados es
tdn en funcién de ellas. Las variables son: Tipos de Respuestas

analftica, relacional e inferencial. Tiempo de Reaccibén: total y el
tiempo de reaccién para cada tipo de respuesta. Edad que se re -~
laciona con los grupos y las Aplicaciones; es decir, existen tres

grupos con tres edades cada uno y a la que corresponde una apli
cacibén determinada (ver tabla 25). El nivel de significancia utiliza
do en la prueba t de "student" para las comparaciones fue de .0B.

En primer lugar, nos referiremos a la variable tipo de respuesta
para las nueve edades. Podemos afirmar de acuerdo a los resul-
tados reportados, gque las respuestas analiticas incrementan signifi
cativamente con la edad. Este resultado concuerda con lo que pos
tula Kagan "A medida que aumenta la edad, existe mayor tenden -
cia a analizar un estimulo en sus partes diferenciales" ; en contras:
te, Piaget postula, '"los nifios agrupan objetos para formar clases,
de acuerdo con sus propias concepciones de la semejanza, se fija
en aspectos perceptuales sobresalientes del estimulo". La lfhea ex
perimental afirma "L.as bases sobre las cuales las cosas pueden
ser agrupadas, son diversas, quizd la més simple es la que com
partan una identidad fisica o similitud entre los objetos",Esta di- -
ferencia solamente la encontramos entre la primera y segunda a-
plicacién, por lo que aceptamos la Hy; debido a que se encontra-—
ron diferencias significativas, entre las medias de respuesta ana-
liticas en los tres grupos de edades. Es importante hacer é&nfasis
en gue las diferencias se encuentran comparando la primera apli-
cacibn con las otras dos, sin embargo entre la segunda y tercera
aplicacibn esta diferencia no es significativa (ver tabla’ 13).

Respecto a las respuestas r'elacionales, podemos afirmar que dismi
nuyen con la edad, por lo tanto, la H2 es correcta. Las diferencias
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significativas se localizaron en la misma forma que las analiticas
o sea, comparando la primera aplicacién con las otras dos, ade-
méas de que en el grupo III se encuentra una diferencia significati
va entre la segunda y tercera aplicacién (tabla 14),

En las respuestas inferenciales solamente se encontraron diferen

cias entre los seis y siete afios, y entre los seis y ocho afios de

edad; es decir, solamente en el primer grupo, por lo que se re—

chaza la He, ya que ho podrfamos afirmar que dismiﬂuyen signifi

cativamente a través de las nueve edades, sino que tienden a esta
bilizarse. S

Por lo que respecta a las primeras aplicaciones encontramos que

en respuestas analiticas, éstas son significativamente menores en

las primeras aplicaciones; es decir, relacicnhadas a las edades de
6, 9 y 12 afios. En las respuestas relacic.ales e inferenciales -

sucede lo contrario, las medias de respuesta en las primeras apli
caciones, son significativamente mayores (ver tabla 12), Por lo -
tanto Hg, Hg ¥ H7 son correctas. '

Comparando solamente las primeras aplicaciones, vemos gue exis
ten diferencias significativas en respuestas analiticas entre 6 y 12
afos, en respuestas relacionales entre 6 y 9 afios y en respuestas
inferenciales entre 6 y 9, y 6 y 12 afios (ver tabla 12). Para ia va
riable tiempo de reaccibn total se rota una marcada diferenciz en
las primeras apli'caciones, ya que éste, siempre resuita ser mayor
a las edades de 6, 9 y 12 afios en comparacién con las otras ada-
des; en este caso H8 también es correcta. :

En los tiempos de reaccién de las respuestas analiticas, relaciona
les e inferenciales, no se encontraron diferencias significativas en
la mayorfa de las edades de los tres grupos, excepto en respues—
tas relacionales del grupo II al comparar 9 contra 10 afios, y en
la media de tiempo de reaccidn para las respuestas inferenciales
entre los 12 y 13 afos. ’

En la comparacidén de medias para las primeras aplicaciones, las
diferencias significativas se localizan en el grupo I para respuestas
analiticas y relacionales entre las edades de 6 y 12 afios (ver ta =
bla 12). ' :

En la comparacién de medias entre los diferentes tipos de respues
ta, encontramos que al comparar respuestas analfticas con relacio
nales e inferenciales las diferencias siempre resultan altamente -
significativas en las nueve edades. Con respecto a respuestas rela
cionales con inferenciales, las diferencias resultan ser stgniﬁcati:‘
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vas en el grupo II para las tres edades y en el grupo III solamervc
para 12 afios (ver tabla 16).

Se realizé también un anélisis de correlacién en cada uno de los
grupos, .donde se compararon tres aplicaciones en las tres edades
para cada una de las variables anteriormente mencionadas.

Para el primer grupo de edad se encontraron correlaciones signifi
cativas al ,005 en las tres aplicaciones para las siguientes varia —
bles: tiempo de reaccién total, ndmero de respuestas analfticas,
relacionales e inferenciales. En los tiempos de reaccibén de los -
tres tipos de respuesta existen correlaciones significativas solamen
te entre los 6y 8 afios para las respuestas ,analfticas, y entre los

7 y 8 para las respuestas inferenciales (ver tabla 22).

En el grupo II de edad el tiempo de reaccibn total reportd una corre
lacién significativa entre los 9 y 11 afios; la relacibén para los tipos

de respuesta analitica, relacional e inferencial resulté ser significa
tiva para las tres edades (ver tabla 28). -

En el grupo III de edad se encuentran correlaciones significativas en
las tres aplicaciones para las tres edades en las variables tiempo de
reaccidn total, nGmero de respuestas analiticas, relacionales e in -
ferenciales; para los tiempos de reaccién en las respuestas analfticas
vy relacionales las correlaciones son significativas entre los 12 y 13
afos y entre los 13 y 14 afios (ver tabla 24).

El procedimiento estadfstico de correlaciones reporta los siguientes
datos: correlaciones signhificativas para los tres grupos de edades a
través del tiempo en las variables tiempo de reaccibn total, respues
tas analiticas relacionales e inferenciales. En lo que se refiere a -
tiempo de reaccidn para los diferentes tipos de respuesta, solamente
fueron significativas las correlaciones del tiempo de reaccién de res
puestas relacionales al comparar 6 y 8 afios y 12 y 13 afios; asf como
para el tiempo de reaccibén de respuestas inferenciales al comparar
12 y 14 afios (ver tablas 22, 23 y 24),

B. Anilisis elnterpretacion de Resultados

Podemos afirmar, de acuerdo a los resultados reportados, que si

existen diferencias significativas entre los diferentes tipos de respues

ta, en virtud de que las respuestas analfticas incrementan significatixa
mente con la edad, pero solamente entre la primera y segunda aplica -

cibn de un mismo grupo. La diferencia entre la segunda y tercera aplicacién
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ya ho es significativa, Particularmente en este punto afirmariamos que
se trata de un efecto de aprendizaje debido al retest, esto repite en los
tres grupos de edades; si comparamos la tercera aplicacién de un-gru
'po con la primera del grupo que le sigue, encontramos diferencias alta
mente significativas, por lo que consideramos evidente el efecto de la
primera aplicacién. Al comparar las primeras aplicaciones no encon
tramos diferencias, es decir, las medias de respuestas analiticas ho
difieren significativamente entre los 6, 9 y 12 afioss Si la suposicidn -
de Kagan fuese cierta, no deberfamos encontrar este tipo de resulta-
dos; es decir, las diferencias entre los 6, 9 y 12 afos serfan signifi—
cativas pues incrementarfan con la edad (ver gréficas pags. 113y 114).

En relacién a la Ho que afirma que las respuestas relacionales tienden
a disminuir con la edad, afirmacibén que Kagan sustenta en su teoria,
encontramos que si disminuyen significativamente entre la primera y
segunda aplicacién, el mismo efecto que se reportd en las respuestas
analfticas; sin embargo, no existen diferencias entre los 6, 9 y 12 -
afios, Es decir no disminuye a lo largo de las nueve edades, sino que

existen efectos de primera aplicacién y efectos de aprendizaje entre —
' la segunda y tercera aplicacién (ver gréficas pégs. 115 y 116).

Si nos apoyamos en la teorfa del autor que afirma que se dan Hy y Hg
tal'como estén descritos en el capftulo anterior, es decir, que el nume
ro de respuestas analiticas aumenta con la edad y gue el ndmero de -
respuestas relacionales disminuye, observamos que para los escolares
mexicanos de esta muestra y, particularmente a estas edades, los resul
tados parecen deberse a variables que no detecta la pmeba més que a N
los efectos que ésta produce,

Con respecto al estilo de respuesta inferencial, Kagan no hace una
adecuada referencia, ni proporciona explicacién suficiente para com
prender este tipo de respuesta, pero en base a sus afirmaciones -
acerca de las respuestas analiticas, se infiere gque también disminu
yen a medida que aumentan éstas Gltimas, lo que resulta cierto so
lamente de los 6 a los 7 afos, en las demds edades no existen di-
ferencias significativas (ver gréficas pdgs. 117 y 118).

Analizando los tiempos de reaccién, encontramos gue no existen di
ferencias significativas entre los diferentes tipos de respuesta, excep .
to para la primera aplicacién a la edad de 6 afios entre r‘espuestas_
analfticas e inferenciales y entre respuestas relacionales e inferen
ciales, por lo que podrfamos afirmar que, el tipo de respuesta no
tiene ningln efecto en el tiempo de reaccidn como afirma Kagan; las
respuestas analfticas no tuvieron tiempos de reaccibn siapifirativs—
mente mayores gue los otros tipos de respuesta,
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Para explicar con més detalle el aspecto analitico de la prueba po
demos basarnos en lo establecido por varios autores de tal forma
que se plantee una interrogante de lo expuesto por Kagan - "En una
categorfa conceptual como la analitica descriptiva los conceptos se
basan en elementos objetivos, que forman parte del estimulo total
dentro de un campo estimulo complejo’. También establece que
"[_os conceptos analfiticos implican un andlisis conceptual activo

y parecen atender a atributos més tenues o sutiles del estfrmulo,
ademés de establecer una diferenciacién entre los datos importantes
v los no importantes, lo gue no sucede con la categorizacién relacio -
nal".~ En la lfhea experimental encontramos que "La utilizacifn -
de atributos es lo més importante para descubrir e identificar las
caracterf{sticas relevantes, entre todas las que posee el estimulo 6
estimulos, esto es llamado identificacién conceptual o del atributo.
Skinner afirma que "cuando la conducta llega a ser controlada por
pocas caracter{sticas relevantes de un estfmulo, en una gran varie
dad de patrones disfmbolos, la conducta representa una abstraccidn
y es llamada conceptual®., Si analizamos los datos reportados obser
varmos que los nifios del grupo I son més analiticos a los ocho afos,
peroc menos que los de nueve del grupo II; sin embargo los nifios de
once afios de este mismo grupo resultan ser menos analiticos que
los de diez, aunque esta diferencia no es significativa. En el grupo
111 los nifios de doce afios tienen una media de respuestas menor que
los de once aunqgue esta diferencia no resultd significativa. Entre los
trece y catorce afios no se encuentran diferencias. Con esto quere—
mos decir, que en esta muestra de escolares mexicanos, los nifios

- pasan de ser menos analfticos a més analfticos solamente de la pri
mera a la segunda aplicacibn. Ademds, los estfmulos estén elabora
dos perceptual y conceptualmente hablando para inducir un ndmero -
mayor de respuestas analfticas; ésto se puede ver claramente en las
l&minas (ver apéndice D).

Con respecto a las correlaciones encontramos que éstas son altamen
te significativas para todas las edades, La comparacidn se llevé a
cabo relacionando una variable con las tres edades de un mismo gru
po. Se observa entonces, que las respuestas son consistentes a tra
vés del tiempo, pero esta consistencia conlleva a la afirmacién de -
gue las respuestas no varfan significativamente con la edad, ésto se
observd en las variables tiempo de reaccién total, respuestas analf
ticas, relacionales e inferenciales. Por otro lado las correlaciones
para los tiempos de reaccién de los diferentes tipos de respuestas
no son significativas (ver tablas 22, 23 y 24).



C. Conclusiones

El estudio longitudinal con la prueba de estilos conceptuales, en es
colares mexicanos reporta los siguientes resultados:

1. Se observd en los tres grupos un efecto de primera aplicacién
para todas las variables; es decir siempre la media de respuesta de

la primera aplicacién es mayor que la de la segunda, aunque esta diferen
cia no sea significativa. .

.2, Las respuestas analiticas aumentan con la edad. Solamente ~-
dentro de un mismo grupo al cormparar la media de la tercera apli
- cacibn de un grupo con la primera del grupc siguientz, esta CGitima
resulta menor que la de la tercera aplicacidn. '

3. l_as respuestas relacionales disminuyen con la edad dentro de
un mismo grupo. '

4. Las respuestas inferenciales tienden a permanecer estables.

5.- los tiempos de reaccién para cada respuesta disminuyen entre
la primera y segunda aplicacidn, més tarde tienden a permanecer
estables.

6. El tiempo de reaccifn total disminuye con la edad para los
tres grupos.

Podrfamos resumir en términos generales que la prueba de estilos
conceptuales estd elaborada para obtener respuestas analfticas vy -
que estas, segln Jerome Kagan, tenderian a aumentar con la edad.
Sin embargo, podemos observar que la media de respuestas obteni
das por los nifios de siete afios la media producida por los nifios
de catorce es la misma; de lo que se desprende que la prueba no

detecta los estilos de conceptualizacidn més alld de los ocho afics.
Los estudios realizados con esta prueba demuestran que ésta puede
utilizarse desde la edad preescolar hasta la edad de ocho afos.

El tiempo de reaccidn en los nifios, que el autor de
la prueba considerarfa analfticos, no est4 representando la dimen
sién llamada reflexién ~ impulsividad, citada en el capitulo prime
ro, en la que afirma que los nifios analfticos son més reflexivos,
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Sin embargo observamos a través del anélisis de correlacién que la prue
ba es confiable a pesar de que no muestra diferencias con la edad. Los
estudios realizados en México vy en los Estados Unidos reportan diferen -
cias culturales, los nifios mexicanos resultaron ser més analiticos que los
nifios norteamericanos. En este sentido podrfamos afirmar que la prueba
es (til para medir el grado en el cual una estrategia conceptual es prepon
derante en algunos sujetos. -

Para futuras investigaciones sugerimos se busquen pruebas que midan -
minuciosidad conceptual; es decir, estrategias conceptuales analfticas,

para tratar de validar esta prueba en términos de 1o que realmente estd
midiendo.

lLas posiciones tebricas que aquf se han éxpuesto someramente, aunadas
a los resultados de este estudio, proporcionan explicaciones de algunos
aspectos de la conducta conceptual, pero es importante hacer énfasis -
en la importancia que reviste para el desarrollo de la psicologia conti ~
nuar la investigacién en este campo y coadyuvar al conocimiento y desa
rrollo de la formacién de conceptos. -



TABLAS



TABLA

Estilos Conceptuales

RESPUESTAS ANALITICAS

6 ' 7 8
N 153 142 143
x 7.82 10.36 11,23
Tiempo de reaccibn

N 144 142 143

x 8.10 7.63 7.79

RESPUESTAS RELACIONALES
N 182 142 .143

X 5.70  4.za 3.92
) Tiemﬁo de reaccibn

N 143 142 1438

> 8.23 7.21 5.56

RESPUESTAS INFERENCIALES

N 163 142 143
x 5.33  4.80 3.81
Tierrpo de reaccibn

N 143 142 . 143

x 6.18 4,88 5.63

142

8.38

136

6.67

142

6.83

136

6.61

142

3.78

136

5.60

139

3.40

138

5,91

13e

4,07

138

"Gl



TABLA

2

Estilos Conceptuales Grupo 1 6, 7, 8 aflos

TIEMPO DE REACCION TOTAL

TIEMPO DE REACCION DE RES
PUESTAS ANALITICAS

TIEMPO DE RIEACCIONM DE RES .
PUESTAS RELACIONALES

TIEMPO DE REACCION DE RES
PUESTAS INFERENCIALES

N

x|

s2

pd

nw Xl z

5}

6 gﬂos

145
148, 5E
80,40

6464, 16

65.74

143

9.03

81.84

148
G.18
5.14

37.69

142

128.61

B0, 50

4820, 25

142
7.21
© 10,40

108,16

8 afos
1«‘13

120. ;10
658,11

376,77

66.42

143
5,63
7.34

58,87

‘8L



TABLA - 8

Estilos Conceptuales Grupo 2 g, 10, 11 afos

9 afos
N 136
) x 139, 50
TIEMPO DE REACCION TOTAL :
s 84,28

S 4131.91

N 136
x 6.67
TIEMPG DE REACCION DE RES
PUESTAS ANALITICAS - s 4.48
52 20,07 .
N 136
- X . e.et
TIEMPO DE REACCION DE RES
| PUESTAS RELACIONALES s 5,24
52 27.45
N 135
x 5,60
TIEMPO DE REACCION DE RES
PUESTAS INFEREMCIALES s 4.79

8

s 22,94

d a - d
10 afics
133
111,48

48,85

11 aflos

132
111.e1
'B1.75

3813, 06

132

*LL



TABLA

Estilos Conceptuales Grupo 3 12, 18,

TIEMPC DE REACCION TOTAL

TIEMPO DE REACCION DE RES
PUESTAS ANALITICAS:

TIEMPO DE REACTION DE RES
PUESTAS RELACIONALES

TIEMPO DE REACCION DE RES
PUESTAS INFERENCIALES

14 afos

Xl z w un X =z
hivg

[}

12 afos
148
132,66

72,48

5253, 35

147
6.65
4.25

18.06

147
6.21
4,65

21.62

5.16

25,62

d a d
13 afins
138
108,09
48,17

2320.34

139
5.85
3.66

13.39

4,77

3,80

14 afios
138

106,44
58,36

3405.88

8L



TABLA 5

Estilos Conceptuales Grupo 1 6, 7, 8 afios

6 afios ) 7 aflos . 8 afios
RESPUESTAS ANALITICAS "N 153 © 142 148
X 7 7.32 10.86 11,28
s 5,92 5,81 5.72
s? s5.04 33,75 32,71
RESPUESTAS RELACIONALES N 152 122 143
x 5.70 4.24 3.92
s 4,29 : 3.73 3.40
s° 18.40 13,91 11.56
RESPUESTAS INFERENCIALES N 153 142 143
X 5.33 4.30 3.81
s 4,08 3.81 3,59
s2 16.64 14,51 12.88 '




TABLA 6

Estilos Conceptuales Grupo 2 9, 10, 11 afos

E d a d

9 afos 10 afios 11’aﬁos
RESPUESTAS ANALITICAS N 142 133 ‘ 132
x 8.38 10.42 9.98
s 6.69 5,59 6.04
s2 44,75 31.24 36.48
RESPUESTAS RELACIONALES N 142 133 132
x 6.83 5.42 5.46
s 5.23 4,07 4.17
s? 27.35 16.56 17.38
RESPUESTAS INFERENCIALES N 142 133 132
’ x 3.78 3.15 3.56
s 3.25 2,79 3.29
s2 10,56 7.78 10.82

‘o8



Estilos Conceptuales Grupo 3

RESPUESTAS ANALITICAS

RESPUESTAS RELACIONALES

RESPUESTAS INFERENCIALES

TABLA

12, 18, 14 afios

zZ

n X

E

12 afos

d a d

13 afos

139

14 afos-

138

‘18



TABLA 8-

MEDIA DEL TIEMPO DE REACCION TOTAL PARA LOS TRES

_ GRUPOS
EDAD 6 7 8 GRUPO 1
MEDIA 148,59 138.61 120. 40
EDAD 9 10 1 "GRUPO II
MEDIA 139, 50 111.48 111,91
EDAD 12 13 14 GRUPO
MEDIA 132,66 108.09 106. 44
1a. 2a. 3a.
Aplicacién Aplicacibn Aplicacién

‘g8



TAB LA

o

MEDiA DEL TIEMPO DE REACCION DE RESPUESTAS ANALITiCAS
PARA LOS TRES GRUPOS )

EDAD

MEDIA

EDAD

MEDIA

EDAD

MEDIA

6 7 8
8,10 7.63 7.79
je] 10 11
6.67 6.19 6.93
12 13 14
6.65 5.89 6,42
1a. . 2a. o 3a. -
Aplicacibn Aplicacién Aplicacib

GRUPO I

GRUPO 11

GRUPO III



TABLA 10

MEDIA DEL TIEMPO DE REACCION DE RESPUESTAS RELACIONALES
PARA LOS TRES GRUPOS

EDAD

MEDIA

EDAD

MEDIA

EDAD

MEDIA

6 7 8
8,23 7.21 6,36

9 10 11
6.61 5.23 5.43

12 18 14
6,21 5,835 5.91
ia. 2a., 3a.

Aplicacién Aplicacibn

, Aplicacibn

GRUPO 1

GRUPO I1

GRUPO III

8



TABLA

11

MEDIA DEL TIEMPO DE REACCION DE RESPUESTAS INFERENCIALES
PARA LOS TRES GRUPOS )

EDAD

MEDIA

EDAD

MEDIA

. EDAD

MEDIA

6 7 8
6.18 4,88 5,63

fe] 10 11
5,60 5.27 6,22

12 13 14
6,08 4,77 6.32
1a. 2a. 3a.

Aplicacién Aplicacién Aplicacién

GRUPO 1

GRUPO 11

GRUPQO 111

‘S8



MEDIAS DE R

TABLA 12

ESPUESTA ANALITICA, RELACIONAL, INFERENCIAL'

PARA 1LOS TRES GRUPOS

EDAD 6

MEDIAS

ANALITICA 7.32 10.86 11.28 8.388 10.42 9.98

MEDIAS

RELACIO~ - 8,70 4,24 3.92 6,83 5,42 5,48

NAL
MEDIAS

INFL "EN- 6.18 4

CIAL.

.88 5.63  5.60 5.27 6.22

12

8.92

13

10.563

14

10.65

‘98



TABLA 13

MEDIAS DE RESPUESTA ANALITICA

EDAD .6 7 . 8 GRUPQ 1
MEDIA 7.32 10.36 11.23
EDAD o 10 11 |  ©GRrRuPO I
MEDIA 8.38 10,42 . 998
EDAD - T 12 13 14 GRUPO 111
MEDIA _ 8.92 ' 10.53 : 10.65
1a. 2a, ’ 3a.
Aplicacién Aplicacidn Aplicacién

°.8



EDAD

MEDIA

EDAD

MEDIA

EDAD

MEDIA

MEDIAS DE RESPUESTA RELACIONAL

TABLA

14

6 7 8
5.70 4,24 3,92

9 10 11
6,83 5,42 5.46

12 13 14
6.32° 5.14 4,31
1a. 2a. 3a.

Aplicacién Aplicacidn Aplicacién

GRUPO 1

GRUPO 11

GRUPO 11T

‘88



TABLA 15

MEDIAS DE RESPUESTA INFERENCIAL

EDAD 6 7 i GRUPO 1
MEDIA 5.33 4,30 : 3.81
EDAD o 10 11 : GRUPO 11
MEDIA 3.78 3,15 o 3.56
EDAD 12 13 14 GRUPO I
MEDIA 3.65 3,40 4.07

1a. Pa. 3a.

~ Aplicacién Aplicacién Aplicacién.
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TABLA 16
: Prueba t p.05 = 1,959

Grupos 1, 2y 3 .

COMPARACIONES DE TIEMPO DE REACCION DE LA VARIABLE CON RESPECTO A SU MEDIA

. - . Grupo 1 Grupo 2 . Grupo 3
VARIABLES ] B [5 7 8 E) 10 11 12 13 14
X T.de reaccidn resp.analfticas/ X Resp.Analiticas .94 | 3.99| 38,73 | 2.51 | 7.30 | 8.23 | 3.81} 8.28 | 5.61

| X T.de reaccién resp.analiticas/ X Resp.Relacionales [3.04 | 8.20| 8,30 .36 .34 .05 .21 .47 | 2.00

X T.de reaccién resp. inf“er*enciales/y Resp. Inferencia, {1.39 | 2,10 2.66 3; 69 | 4,44 | 3,81 4,91 3,45 | 2,85

COMPARACIONES DE TIEMPOS DE REACCION DE LA VARIABLE CON RESPECTO AL TIEMPO DE REACCION DE
OTRA VARIABLE

X T.de reac. resp,analftica/ X T.de reac.resp. rela¢ic. .13 .42] 1.38 .07 | 1.80 | 1.89 | - .85 1.27 .53

X T.de reac. resp, relacional/ X T. r‘eac.kr‘esp; !nfer*en.k 2.24 | 2,42 .80 | 1.55 .07 '« 96 221 1,16 .89

X T.de reac. resp.analftica/ X T.reac.resp.Inferencial |2,25 | 4.42 .2.16 [1.90 | 1,76 | .70 | 1.08| 2.858 .11

COMPARACIONES DE LAS MEDIAS DE RESPUESTA

= Respuestas analfticas / < Respuestas Relacionales 2.76‘ 10,56 | 13,17 | 2.17 | 8,36 7.09' 4,321 9.37 |11.59

;<‘ Respuestas analfticas/?Respuestas Inferenciales 3.42 {10,39 13.17 7.38 113,46 {10.75 9.90 18,52 [11.85

X Respuestas Relacionales/ X Respuestas Inferenciales 77 | .18) .27 | 5,91 | 5.32 | 4.18 | 6,05 .39 .61




o e TABLA 17 . -
PRIMERA ARLICACION . : Prueba t P. 05

& afios Grupo 1, 9 aﬁos Grupo 2, 12 afios Grupo 3
(intergrupos)
Grupo| Grupo| Grupo
. 1 2 3

VARIABLES 6 9 12
Tiempos de reaccidén de la variable con Péspecto _ak su media’
Respuestas: anal(tita, relacional , inferencial ‘
x Tiempo de reaccifn respuestas Analfticas/ X Respuestas Analftléas‘i .94 2,51 [8.81
x Tiempo de. reaccidn r;esﬁuestas Retacionales/ X Respuestas Relacionales 3,04 « 35 .21
x Tiempo de reaccién respuestas Inferenciales/ X Respuaétas Inferenciales 1,39 [8.69 (4,91
Tiempos de reacctén de la variable con respecto al tiempo de r-eaccxén de otra vamable
Respuestas analfttca , relacional, infer-enmal
3 Tiempo de reaccién respuestas Analftica/ X Tiefnpo de reaccidn resbuesta Relacional .13 .07 .85
X Tiempo de reaccibén respuesta Relacional/ X Tiempo‘ de reaccifn respuesta kInFe‘r'e‘ncia‘l 2,24 1.55V .22
X Tiempo de reaccibn respuesta Analftica/ X Tiempo de reaccién resp‘-.‘,cesta InFer-eHcial 2,25 [1.90 |[1.08
Comparacin de las medlas de las variables
Respuestas: analftica, relacional, inferencial
X Respuestas Anall’ticas/ X Respuestas - Relacionales 2.74 [2.17 |4.82
X Respuestas Analfticas/ X Respuestas Inferenciales 3.42 [7.88 |9.80
% .77 5,91 |6.05

X Respuestas Relacionales/ X Respuestas Inferenciales




TABLA 18

) : Prueba t p.05
COMPARACION CON PRIMERA APLICACION
8 afos: Grﬁupov 1, >9 aﬁ'os; Grupo 2, 12 afos: Gr‘upob 3 (intergrupos
VARIABLES 6/9  6/12 " 9/12
X Tiempo de reaccibn total 1.05 | 1.78 .84'
X Tiempo de reaccién respuestas analfticas 1.83 | 2,01 .04
< Tiempb de reaccién k‘espﬁestas relacionales 1.84 | 2,38 .68
> Tiempo de reaccifn respuestas inferenciales .88 1. 50 .81
X Respuestas analiticas 1.84 | 2.87 .73
x Respuestask relacionales 2,02 1,28 .90
x Respuestas inferencialeé 3.63 { 4.06 | .35

*c6



TABLA 19

Prueba t P. 05
Grupo 1 6, 7, 8 afos
Edades

VARIABLES ) 6/7 6/8 7/8
= Tiempo de r*:accién total k ' ‘ 1.04 3,39 2.18
= Tiempo de reaccién respuestas analiticas 1.77 .30 17
< Tiempo de reaccibn respuestas relacionales. ’ .89 | 1,85 77
’§ Tiempr;) de reaccidén respuestas inferenciales | 2,00 B9 ] 1.02
x Respuestas Analfticas ’ ’ 4,45 EZQ 1.é7
x Respuéstas -relacionales . GL?_l 3.96 .76
x Respuestas inferenciales . 2.24 | 3.41 1.11
Nivel de significacién .05 = 1.95996

.01 = 2.57582



TABLA 20

Prueba t p. 05
Grupo 2 9, 10, 11 afos
\/ARIABL‘ES EDADES

- , o/1d o/11] 10/11
X Tiempo de Reaccibén Total 4.08 |3.58 .06
X Tiempo de Reacciéﬁ Respuesta Analftica .96 .80 .88
X Tiempo de Reaccién Respuestas Relacionales | 2.23 |[1.71 .80
X Tiempo de Reaccidn Respuestas Inférenciales .57 .82 |1.25
X Respuestas Analfticas 2.76 [2,08 | .62
x Respuestask Fielacikonale’s 2,50, |2.41 .80
= Respuestas Inferencialesr 1.73 .56 [1.10

‘v



TABLA 21

Prueba t p.05
Grupo ‘ 3 12, 13, 14 aﬁos’
VARIABLES EDADES
12/13) 12/14| 13/14
x ﬂ'iempo de reaccidn total 3.40  |3.38 .25
X Tiempo de reaccifn respuestas analiticas 1.67 .33 .79
x Tiempo de reaccibn respuestas relacidnéles .69

X Tiempo de reaccién respuestas inferenciales

11.74 .36

2,45 | .28 |1.93

3 Respueétas analfticas

X Respuestas relacionales

X Respuestas inferenciales

2.44 |4.44 |1.98

<74 |1.09 [1.82.
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TABLA 22

p.005 = ,.148

Estilos Conceptuales Grupo 1
TABLA DE CORREIACIONES POR EDADES
VA RIABLE EDAD

‘6/? 6/8 7/é
Tiempo dé reaccién total .30 | .28 | .84
Respuestas analiticas .42 1 .83 .63
Flespue‘sta's relacionales .31 .20 .58
Réspuestés inferenciales »37 21 .52
Tiempo de reaccibn r*espuestés analfticés .04 | -, 02 .07
Tiempo de reaccidn respuéstas r‘elaciohales .04 #3838 | =01
Tiempo de reaccidn r*es'puestas'inf*‘er;endiales .01 | .02 .22

96



TABLA 23

. p.005 = ,148
Estilos Conceptuales Grupo 2 '

TABLA DE CORRELACIONES POR EDADES

VARIABLE ‘ ' k EDAD
9/10 | 9/11 | 10/11
Tiempo de r‘eacciénb total | Lo .10 .QP: .06
Respuestas analiticas ' .64 ‘._56_ .69
~Réspuésta5 relacionales - k .57 .52 .67
Respuestas inferenciales - ' - .85 | .85 .55
Tiempo de reaccibn respuestas analfticas ‘ ‘ .04 .03 .08
Tie‘mpo de reaccibn Pespueétas relacionaies .09 |-,02 .07
Tiempo de reaccidn respuestas ‘inFerencialés .10 .07 .06

‘L6



TABLA

Estilos Conceptuales Grupo 3

24

p.005

= ,148

TABLA DE CORRELACIONES POR EDADES

VARIABLE EDAD
‘ 12/13 { 12/14| 13/14
Tiempo de reaccién total - .39 .30 .32
Respuestas analiticas .55 .57 .59
Respuestas relacionales .58 .58 .58
Respuestas inferenciales .44 .46 .41
Tiempo de reaccidn respuestas anal ftiéas .33 .10 17
Tiempo de reaccibn respuestas relacionales « 39 .07 .18
Tiempo de reaccién respuestas infer‘encialeé .09 .14 .08
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TABLA 25

fa. aplicacion

2a. aplicacion

3a.aplicacidn

4a.aplicacion

5a.aplicacion

60.aplicacion

) m fﬁE grados gmdaé grodos grados W brados -
SISTEMAS | GRUPO |SEXO UJE T08 edodes edades adodes ‘Aadj edodes ,//ed’a:';s
: | e, 1 Il AL 1 Il 17 Il 1l fopebt || 114
Privado. | 1| MF| 200 Fiezhigo/ireh oo el e fl 3 N lgefl oo et = flioe/| s Moo ire /K o i
Unidad Indep/ 11 |M.F| 150 [=F =t
) " 3 - lr
Oficlales. | III |M.F| 100 Cerilprie ) rolioziaale 7 i ia s ezl s s orihsz | ez BT s iz

{ Diseh
Longitudinal.
Areui de
Sobreposicion.
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GRAFICAS



Tiempo de reaccidn (segundos)
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Tiempo de Reaccifn
1. Aplicacibén

‘segundos
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Tiempo de Reaccién
(segundos)

150
145 4
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135 4

130 |

-

Edad
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MEDIAS DEL TIEMPO DE REACCION
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Relacionales
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Analfticas A
Inferenciales =
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ta. aplicacidn
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