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INTRODUCCION

En 1a Gltima década se ha acentuado el interds den-
tr6 de la Psioologia;ven el estudio de los problemas de la
conducta simbdlica y en especiai de la formacidn de concép—
tos. Los estudios de Trabasso y Bower, Restle, Bourne, Le~
vine y otros fe?reSentantes de la corriente cognoscitivista

norteamericana, unidos a los de Piaget y algunos neoPavilovia

nos en Europa, asi como los de tradicidén Neo Hulliana (Xendler,

Osgood, Maltzman, etc.) dan ejemplo de este creciente interés.

El trabajo de Seiby H.‘fvansies una muestra mis de
esta tendencia y ademds presenta caracteristicas pérticulares.
Evaﬁs parte de las hipStesis acerca del esquema que desde
Woodworth y 0ldfield han tenido cierta influencia en el Area.
Entre las aportaciones de Evans estd su teoria del esguema y
destacan en su trabajo las técnicas de Attneave para la cong
truccidn del espacio de muestra {estimulos) para las tareas~
conceptuales, y estimulos obtenidos mediante tecnologias tan
avanzadas como la computacidén electrdnica. .

| Las hipStesis del esquema de Evans estén estrecha-

mente ascciadas él aprendizaije perceptual. Evans y sus co-
‘laboradores han llevado su trabajo hasta'lavsimulacién en
computadoras de los procesos del aprendizaje esquemdtico.

Evans critica los materiales de estimulo utiliza
dos comlnmente en los experimentos de formacidn de concep-~

tos en la tradicidn norteamericana por no satisfacer los

requerimientos de representatividad del ambiente, es decir,




son arbitrarios, v propone que los conceptos de naturaleza pro-
babilistica son mfs adecuados, ya que representan en forma

mds adecuada el ambiente y por esto son mds tiles en el es
tudio de la formacibn de conceptos. Si esta proposiciédn
llegara a imponerse, seguramente abriria un caminoe signifi-
cativo en el tratamiento de la conducta simb8lica. No obs-
tante que los trabajos de Evans en esta rea comenzaron en

1964 con su tesis doctoral, su metodolcgia no parece haber
ganado muchos adeptos fuera de sﬁ laboratorio.

Mi tesis constituye una replicacidn alterada de
los proceaimientcs empleados por Evans y sus colaboradores
en dos de sus estudios. Se tratd de estudiar los dos pard
metros principales asociados a la formaciég de esquemas. #Ade
més, el andlisis mds profundo y lo mds individualizado posi-
ble de los datos permitid afirmar o cuestionar alguncs de
los resultados obtenidos por Evans y colaboradores.

Por Gltimo, y lo que quizd es mds importante, tra
té de hacer una reinterpretacidn teSrica compatible con los
resultades de mi experimente y las postulaciones del apreg
dizaje eéquemético de conceptos, pero aglutindndolo dentro
de 1o que podriamos llamar la teoria neo Hulliana (en la
versidn de Kendler) centrada en la hipftesis E-R mediacio-
nal. |

En un intento por comenzar a integrar aquellos
aspectos de las diferventes teorias que admiten esa inte-
gracidn, en base a los resultados experimentales se contem

pl6 la posibilidad de identificar el esquema que Evans pre




pone se aprende, con el mediador r -e tan utilizado por
Kendler en sus estudios de cambio dimensional. Quizd no
sea aventurado suponer que la teoria E-R mediacional ad-
mite, y la palabra es admite, el aprendizaje esquemdtico

de conceptos como caso particular.




CAPITULO I
TEORIA DEL ESQUEMA

La teoria del esquéma no es un sistema riguroso
ﬁi tofalmente desarrollad&, sin embargo Evans (1967) ha
hecho una primera proposiciﬁn.

Evans propone que los humanés abstraen y utilizan
los aspectos redundantes del ambiente para reducir los reque
rimientos de procesamiento y almacenamiento de informacidn.

El esquema es una caracteristica dé una pobla-
cidn de objetos, un grupo de reglas que sirven come ins-
trucgiones para producir, en los aépectas esenciales, una
ﬁéblacién prototipé, objetos tipicos de esa poblacién.

Se supone que los humanos abstraen el esquema a partir de‘
un grupo de caracteristicas que generalmente ocurren en
una coleccifn de ejemplos diferentes {Brown y Evans, 1969).
El esquema puede considerarse como un tipo de variable de
alto orden, del tipo propuesto por Gibson. (Gibson, 1959;
Gibson y Gibson, 1955) en su teoria del aprendizaje per-'
ceptual, en la que se considera que la éiferenciacién de
las variables de orden superior {en este caso los esque-
mas) ocurren Gnicamente en base a la informacién derivada
de la percepcidn de los estimulos, sin .conocimiento de

los resultados. Estas variables de orden superior, corres
ponden a una poblacidn de estimulos que se puede descri-
bir de manera adecuada por medio de una regla esquemfti-

ca y constituyen una familia esquema. Por ejemplo, los




primitivos deben haber aprenﬂido los conceptos, tales co-
mo vegétai, écmoguna4variable de orden superior y sin re-
troalimentacidn.

Un objeto es cualquier cosa que pueda conside-
rarse como una sola entidad, incluyendo articulos sélidos,
formas,‘modelos, secuencias de sonido o eventos.

Una familia esquema es una poblacidn de obje-
tos que se pueden describir (todos) de manera eficiente por
medioc de las mismas reglas del esquema o por el mismo pro-
totipo. En el contexto de la investigacidn con modelos ge
nerados por reglas {(Evans y Mueller, 1966; Brown, Walker y
Evans 1868; Dansereau, Fenker y Evans 1870), una‘familia
esquema es una poblaciéﬁ de modelos que han sido generados
todos por las mismas reglas o protétipos y que participan de
£1 en un porcentaje dado, son ejemplos de la misma regla. En
el contexto del ambiente naturai,>una familia esquema es una
" poblacibn de objetos que se puede considerar que se adhieren
a las mismas reglastesqueméticas; La regla del esquema de-
be considerarse probabiliética. No es necesario gque ningin
evento siga la regla en fodos %os aspectos‘y ninglin aspecto
de la regia esquemdtica se aplicard necesariamente a todos
los ejemplos. BSin embargo, el esquema incluye un gran nime
ro de atributos y, si pudiera calcularse, la redundancia es-
quemdtica seria bastante alta.

La redundancia esquemdtica es una medida del
grado en que los miembros individuales de una poblacidn se

adhieren a las reglas del esquema.




Trabajos anteriores‘(woodworth 1938; QOldfield,
1954 ; Attneave, 1957) enfatizaron la reduccidn en los re
querimientos de almacenamiento en memoria, por medio de
la codificaci®n de aquelles estimulos -que tuvieran algo
en comQin en la forma de’esquema mds correccidn. 8e alma
cenaria el ejemplo una sola vez y cada estimulo o ejemplo
se almacenaria notando ﬁﬁicamente los aspectos que se des
vian del esquema. En el casoc de variables cuantitativas
de éstimulo, podria obtenerse una eficiencia adicional, co
dificando cada correccidn como una desviaciénvmedida a par-
tir del valor medio o esquemético. Si las desviaciones es
tuvieran distribufidas en forma compacta alrededor
de 1a media, las desviaciones pequefias, mls frecuentes,
serian representadas eficientemente por cddigos més peque
fios. Uﬁ ejemplo del ambiente natural serié el concepto .
cocﬁe. Si los ejemplos se desvian poco del concepto, el
cbdigo serd mds pequefio, tal vez "el coche de Juan tiene
-llantas gordas", y si se desvia afin mis el cddigo serd mayor,
por ejemplo "el coche de Ped;o tiene llantas g%pdas, cofre
deportivo, toldo convertible, molduras adicionales, etc."

Antes de poderse utilizar un esquema: debe apren
derse o vecibirse por herencia. Evans sugiere que en el
ambiente natural se lleva a cabo este aprendizaje. Una
familia esgquema generalmente congiste de ejem@los més ©
menos diferentes, sin un solo ejemplo identificable como
prototipo. Por ejemplo, el concepto perro, tiene un gran

nlmero de ejemplos y no podemos identificar a ningflin




perro como el concepto.® Si se va a encontrar la regla
de un esquema, debe abstraerse como un grupo de caracte
risticas en una coleccidn de ejemplos diferentes, que tie
nen las caracteristicas del esquema.

La formacidn esquemdtica de conceptos (FEC) es

el desarrollo de la capacidad de asignar objetos a sus fa
milias esquema correspondientes, en base a la informacidn
derivada de la percepcidn de los -objetos, sin retroalimen
tacibn (como el conocimiento de resultados) acerca de 1o
adecuado de la categorizacidn, y sin familiarizacidn con
el esquema relevante. Si en un grupo de objetos estd re-
presentado un solo esquema, el aprendizaje ocurre esponté
neamente.** Cuando el sujeto tiene la oportunidad de ing
peccionar varios ejemplos, se supone que también ocurre el
aprendizaje, aun si estdn representadas dos o mis familias
esquema.

Algunos investigadores, por ejemplo Evans (1967),
han hipotetizado gque muchas clases de estimulos que ocurren
naturalmente estdn compuestas de miembros que se agrupan en
un espacio de medida multidimensional.

* Este es un problema de aproximacidn tedrica: 1) la que
considera que la regla o concepto es la simple suma de
atributos, y 23 la gque considera que la regla o concep
te es algoe diferente de la simple suma de atributos (va-
riable de orden superior). De acuerdo con la primera,
un perro, (ejemplo), si seria representativo del concep
to, de acuerdo con el segundo, ningdn ejemplo del con-
cepto representaria 1060% el concepto.

B

Dado que en esta postulacidn tedrica se elimina la con-
secuencia como factor del aprendizaje, teorias como las
de Guthrie o Wertheimer podrian ser (tiles para expli-
carlo. '

AL



Los congeptos esquemdticos son definidos por
los objetos en el ambiente y mo son arbitrarios. La
F.E.C. requiere que se desarrollen al mismo tiempo ia
capacidad de asignacibn y abstraccidn.® La F.E.C. es
el proceéo de encontrar grupos de puntos en un espacio
multidimensional.

Fenker y Brown f1969) han definido un espacio
conceptual como la colececibn de todas las dimensiones
psicolbgicas subyacentes al escalamiento multidimensio-
nal de un grupo de tareas.

El escalamiento multidimensional es una técni
ca<péicofisica que parece solucionar los problemas pre-
sentados por el estudio de la percepcidn del ambiente na
tural por medio de las técnicas psicofisicas tradiciona-
les,'taies como el manejo de estimulos unidimensionales, f
este problema se presentaba a pesar de que la mayor parte de
los estimulos que interesan al psicBlogo son multidimensio
‘nales y a pesar de la exigencia de la psicofisica clésicg,
de éspecificar los atributos relevantes antes Ae la expe-
rimentacibn, para que posteriormente pueda inferirse la va
lidez de sgﬁal de los atributos a partir de su relacibn con
las respuestas.

La suposicidn bisica subyacente a la teoria del

Una posible interpretacidn tebrica haria referencia a
un modelo de memoria en el cual al ir progresando el su
jeto en los ensayos, iria abstrayendo simultdneamente
un patrdn cambiante hasta encontrar el definitive (es-
quema) y asignande los diferentes ejemplos a su familia
esquema correspondiente.

.
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escalamiento multidimensional es que los estimulos pueden
presentarse de manera adecuada como puntos en un espacio
'psicolbgico. Idealmente cada dimensidn o eje de coordena
das en el espacic define una fuente de variacidn perceptual
mente relevante.

La proposicidn de Brown y Owen {(1967) acerca de
qﬁe el escalamiento multidimensional podria utilizarse en el
desarrollc de una psicofisica de la percepcidn de la forma,
ha sido apoyada por otros autobes (Behrman y Brown, 1968;
Brown y Andrews, 1968; Stenson, 1968; Brown y Brumaghim,
1968).

Por medio del método del escalamiento multidimen
sional es posible localizar la forma percibida en un espa-
cio gsicolégico formado por vectores atributos ortogonales
y linealmente independientes, correspondientes a cada una
de las dimensiones escaladas.

Considerando a cada objeto como una lista o vec-
tor de atributos cuantitativos, se utilizan estos para lo-
calizar objetos por medio de puntos en un espacio de gtri—
" butos multidimensional. Entonces un concepto estadistico
corresponde a un racime O grupo de puntos. S5i se locali-
zan warios conceptos'estadisticos en el mismo espacio de
atributos, existird un racimo correspondiente a cada uno.

A su vez, la mayor parte de los objetos clasificados caen
en uno de esos racimos, la clasificacidn es (nicamente pro
blema de determinar el racimo més cercano. Los programas

de computacidn que reconocen patrones, tales como letras




hechas a mano, 1o hacen por medio de conceptos estadisticos,
(Marril y Gree, 1960), asignindole probabilidades a cada
rasgo.>

La teoria del esquema es inadecuada para tratar
con la percepcidn humana ordinaria. En generalkel ambien
te no proporciona una coleccidn de estimulos que pertenezcan
a la misma familia esquema. Por lo que se necesita un pro
ceso de reconocimiento del esquema. Este.proceso es equi-
valente al proceso de reconococimiento de un concepto, por

lo tanto, parece gue un esquema es un concepto.¥

& ‘ Puede definirse a un concepto como un sistema para
clasificar objetos. Ruch (1967) Un concepto es la idea abs
tracta derivada del agrupamiento de objetos en funcidn de al
guna propiedad comiin. Hilgard, Atkinson y Atkinson {1971)
Concepso son las propiedades o relaciones comunes a una cla-
se de idea u objeto, pueden ser cosas concretas o idedas abs-
tractas. Whittaker (1871). La formacidn de conceptos es la
agrupacidn, clasificacidn y ordenamiento por categorias de
los datos del conocimiento.

Geldard (1862) Un concepto es una respuesta dada en comin a
una clase.de situaciones que poseen las mismas caracteristi-
cas percibidas. La respuesta no tiene necesariamente gue ser

.verbal y al hablar de conceptos se tiene necesariamente que

hacer en términos de generallza01on de respuestas a unad serie
de estimulos relacionados entre si. »

Bourne, Ekstrand y Dominowski (1871). Un concepto es cualquier
regularldad que pueda describirse, de objetos o eventos reales
o imaginarios.

Hull (1920) Se desarrollan los conceptos por medio de la abs
traceifn de elementos estimulo comunes a una serie de obgetcs
estimulo.

Osgood (1953) la finica condicidn esencial para la formaclon de
conceptos es el aprendlzaje de una respuesia mediadora comin a
un grupo de objetos o situaciones, los elementos idénticos y
las relaciones perceptuales comunes (nicamente facilitan el es
tablecimiento de estos mediadores.

Kendler v Col. La formacidén de conceptos es la adquisicidn de
una respuesta implfcita comin a diferentes estimulos, estd res-
puesta implicita puede ser de tipo verbal.

Staats (1961). Se puede considerar como un conceptc a una fa
milia de hdbitos verbales formada generalmente en base a una
clase de objetos estimulo que tienen elementos idénticos.
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E1l reconocimiento, dei esquema, es la asignacibn
de los objetos a categorias correspondiéntes a la familia
esquenma a la cual pertenecen dichos objetos.

De acuerdo a la teoria subyacente a las técnicas
de escalamiento multidimensional, una familia esquema es-
taria agrupada en racimos de puntos en el espacio psicolé;
gico, en el centro de estos racimos estard localizado el
prototipo esquema;'ﬂada ejemplo del esquema o miembro de la
familia esquema se localizaré alrededor de‘este prototipo
o centro del racimo, La distancia de este sefé‘determinada
por el grado de variabiiidad existente entre el prototi-
po y los ejemplos, a mayor variabilidad; mayor dispersidn
y menor redundancia. Puede considerarse a una familia es-
quema como un concepto estadistico sobredeterminado. Un
esquema,puede congiderarse como un concepté estadistico, dg
finido en términos de un nfmero relatiyamenté grande de atri
butos que estin asociados probabilisticamente y se presen-

(cont.)

Johnson {(1972) un concepto es una abstraccidn y su adquisi-
cién se demuestra por medio del uso de la abstraccibn para
clasificacifn, comunicacidn y solucidn de problemas, de
acuerdo con los esté@ndares de la cultura.

Martin (1967). Un concepto es un grupo de tendencias de
respuesta mutuamente inducidas. Un organismo tiene un con
cepto cuando al hacer una respuesta debe inhibir simultd-"
neamente un grupo particular de otras respuestas.

Skinner (1969). La conducta que resulta de un proceso de
dlscrlmlnac16n entre dimensiones (categorlas) y generaliza
¢i6n dentro de 1a dimensidn {categoria).

Vinacke (1952). Bésicamente un concepto es un sistema -de
respuestas aprendidas cuyo propdsito es organizar e inter-
pretar los datos proporcionados por la sensopercep016n.




tan en nimero suficientemente grande para permitir al.su-
jeto asignarlos a categoriaé, en forma bastante confiable.
Es posible que muchos conceptos comunes sean estadisticos
en este sentido.

El proceso de la F.E.C. requiere equivalencias
~de clases_sobredeterminadas.; Una clase sobredeterminada, o
concepto, es la que tiene asociados mds atributos que los
que se necesitan para una'clasificacién'perfecta;

La redundancia esquemitica es una medida de sobre
determinacidn y representa el grado en que una poblacibdn de
estimulos se adhiere al esquema.

Los sujetos aprenden a utilizar los aspectos re-
dundantes (esquemiticos) del ambiente para reducir los re-
querimientos de procesamiento de informacidn. Es decir,
dada una familia esquema con elementos comunes, se recuer-
da cada miembro en términcs de los elementos comunes (o es
quema) vy las desviaciones especificas de ese miembro.

El ambiente generalmente proporciona a la percep
cidn humana ordinaria, ejemplos mezclados de varias fami-
iias esquema y no una colecdiéq(de ejemplos del mismo es-
quema. Si los sujetos van a utilizar la codificacibn es-
quemitica, deben poder distinguir entre miembros de dife-
rentes familias esquema (discriminar) y asociar cada ejem
plo con su familia esquema apropiada. Cada familia esque
ma corvésponde a un concepto estadistico (Evans, 1984) o
equivaleﬂcia de clase.

Las siguientes suposilciliones acerca del ambiente

15




¥ de los procesos perceptuales extienden la teorfa del
esquema al caso del esquema mixto:

1) Uno de los componentes principaleé del or-
den ambiental es que puedan identificarse los objetos como
pertenecientes a‘catggorias naturales definidas por el or
den en el ambiente (Evans 19868).

2) -Cada familia esquemd corresponde a un con-
cepto estadistico.

3) La informacidn necesaria para la sejeccién
de. atributos relevantes y para la construccidn de reglas
de asignacidén la proporcionan los grupos de caracteristi-
cas covariantes asociadas con las familias esquema (Evans
1967 .

El aprendizaje del esquema mixto implica nuevos
problemas, ya que la regla de una familia esquema particu-
lar, solo puede encontrarse si los objetos que pertenecen
a esta familia pueden identificarse y distinguirse de obje-
tos pertenecientes a otras” familias esquema. Por lo tanto
se requiere un proceso de reconocimiento del esquema, tenéeg
do en cuenta la definicidén de una familia esquema, este
proceso es equivalente al reconocimiento de conceptos. Va
rios estudios (Brown, Walker y Evans 1968; Edmonds, Mueller
y Evans, 1966; Evans, 1964; Evans y Arnoult, 1987; Rosser,
1967} han demecstrado que los humanos puzaden desarrollar la
capacidad de distinguir entre estimulos de diferentes fami-
lias esquema, sin conocimiento de resultados administrado
externamente ni familiarizacidn con la poblacidn de proto-

tipos.




T e

Evans distingue entre el aprendizaje esquemdti-
co de conceptos y el aprendizaje didictico de conceptos.

El aprendizaje del esquema ocurre espontdneamen-
te, ¥ se supone que las condiciones de inspeccidn influyen
en el grado en que se aprende el esquema, y cuandoc los su-
jetos tienen la oportunidad de inspeccionar varios ejemplos
de la misma familia esquema y cuando se refnen otras condi-
ciones afin desconocidas:

Estas condiciones probablemente son:

a) La magnitud de la redundancia eéquemética

b) La cantidad de atencidn prestada a los ejem

plos

¢) Las instrucciones

Las condiciones del aprendizaije del esquéma no
incluyeh conocimiento de los resultados, ni reforzamiento
proporcionado externamente.

En el grado en gque ha aprendido un esquema, es-
.tarén asociados niveles mds altos de redundancia esque-
mética con una mayor ejecucidn y esto sucede en todas laé
tareas que requieren memoria del estimulc total.

El aprendizaje didictico de conceptos, se basa
en la informacidn proporcionada externamente. El conoci-
miento de resultados proporciona la informacidn necesaria
para la seleccidn de los atributos relevantes y la cons-
truccidn de reglas de asignacidn.

Brown, Walker y Evans (1968) proponen gque nive-

les bajos de redundancia obstaculizan.la ocurrencia de la

17
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formacidn esquemdtica de conceptos. Pero que la dispohi—
bilidad del conocimiento de resultados durante una tarea
permitiria el aprendizaje didictico de conceptos en condi-
cicnes de baja redundancia.

Aunqgue se ha demostrado que los sujetos pueden
clasificar patrones esquemiticos en forma correcta sin
conocimiénto de resultados, permanecen ailn sin contestar
las preguntas relacionadas con la forma como se codifican
o almacenan los patrones.

Para demostrar y estudiar el aprendizaje del
esquema, las fovﬁas sin sentido (Attneave y Arnoult, 1956;
Evans y Mueller, 1968; Evans 1967) ofrecen una excelente
metodologia, ya que pueden construirse esquemas que No se
han proporcionado ni por herencia ni por experiencia. Se
han utilizado estas formas (Attneave, 1957) para demostrar
el aprendizaje del esquema y confirmar que ocurre sin un
prototipo, sin conocimiento de los resultados y sin refor
zamiento proporcicnado externamente (Edmonds y Evans, 1966;
Edmonds y Mueller, 1866). |

Estos estimulos son conceptos estadisticos, con-
siderados como una clase, con ﬁn grupo de reglas estadis-
ticas asociadas que sirven para determinar si un objeto es
o no miembro de la clase.

La mayor parte de la investigacidn acerca de la
teoria del esquema ha utilizado patrones VARGUS 7: Varia-
ble Generator Unfamiliar Stimulus (Evans 1867). Los pa-

trones generados con el programa Vargus 7 son probabilis-
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ticos va que cada elemento .del patrdn tiene un sucesor
més probable. ’El prototipo estid formado por un grupo de
nlmeros aleatorios, si el sucesor més probable en el pro
totipo no ocurre, se rompe la secuencia; al ocurrir esto,
ia secuencia comienza de nuevo utilizando el nuevo valor
para iniciar una serie de sucesores més probables.

Los patrones VARGUS 9 (Evans y Mueller, 1966)
se ‘han ‘disefiado ?ara representar patrones que tienen un
valor mds probable localizado en una posicidn particular
¥ no una secuencia mds probsble. Los patronés VARGUS 9 -
son probabilisticos ya que cada elemento o posicién, tie-
ne un valor mis probable, $i un valor mis probable deja
de ocurrir, la desviacidn no afecta el valor de los ele-
mentos restantes. Evans y Mueller (1966) han indicado §ue
los patrones VARGUS 9 se pueden generar a‘partir de cual;
quier patrdn prototipo que posea atributos independientes
y bien definidos:

Evans y Mueller (1966) afirman que el programa
Vargus 9 tiene las siguientes ventajas sobre él Vargus 7.

1) Se fabrica una poblacién a partir de varia-
ciones que consisten en desviaciones independientes y me
dibles a partir de un prototipo bien'definido.

2) Las desviaciones deberian ger producidas de
tal manera que codificarlas en forma de eggueqa mas coOrreg
cién reduzca notablemente los requerimientos del almacena
iento de informacidn.

3) Las desviaciones deberian ppoducirse de




tal suerte que sea razonable manejarlias como una escala
intervalar de desviaciones de la media y asi poder aplicar
las medidas de la escala de intervalos tanto a los estimu
los como a las poblaciones.

Ambos programas generan secuencias de nfimeros con
diferentes grados de adhesidn a la secuencia prototipo.
Estas secuencias pueden localizarse como puntos en una gri
fica, o alturas de columnas, produciendo histogramas. Pos
teriormente se unen todos los puntos, generdndose asi un
poligono cerrado al gque Evans ha llamado hisfoforma, que-
gson los estimulos que se han utilizado en la investigacidn
sobre la formacidn esquemdtica de conceptos. Estas histo
formas tienen las‘ventajas de ger formas sin sentide, que
pueden generarse en gran cantidad a partir de un prototi-
DO contfolando el grado de redundancia con el prototipo,
lo éue permite una cuantificacidn de los estimulos.

Los estudios experimentales realizados en el mar-
- co tebrico de la teoria del esquema han seguido cuatro pa-
radigmas experimentales.

En el primero cde estos la respuesta del sujeto con
siste en sefialar cual de tres ejemplos es diferente.

En el segundo, en seﬁalér'si los dos ejemplos
presentados en un ensayo son de la misma familia esquena
(igualeé) o de diferentes familias esquema (difeventes).
Requiere el desarrollo de la capacidad de asignar patro-

nes a sus familias esquemas correspondientes, en base a

s A, S RRTE AL TTA
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la informacidn derivada de la percepcidn de los pétrones.

El tercerc consiste en clasificar n ejemplos
agrupando los que sean de la misma familia esquema. Es
te paradigma tiene~ééévmodalidades: o propo;cionando al
sujeto informacidn acerca del nfimerc de familias estimu-

- 1o, © bien permitiéndole hacer el nimerc de grupos que
considere adecuado. Evans (1964), encontrd que los suje-
tog reportaban insatisfaccidn con la falta de estructura de
la tarea en este Gltimo paradigmé.

Ejemplos de la investigacidn sobre F.E.C.

1) La tarea de encontrar el ejemplo non

2) Tarvea de iguales y diferentes

3) Tarea de olasificacién

4) Juicios de semejanz; {(a lo largo de un conti-

nuo, desde la semejanza total, hasta la dife-
rencia absoluta).

Evahs y Edmonds (19686) dieron a sus gsujetos la
tarea de discriminar entre tres histoformas, la histoforma
non. Para la primera mitad de los sujetos, la histoforma
non era ejemplo de una familia esquema. Para la segunda mi
tad la histoforma non (odd) era 0% redundante, © sea, no per
tenecia a ninguna familia esquema. Para la primera mitad la
histoforma non era 67% redundante de un prototipo detefmina—
do. Sus presultados mostraron que todos los Ss tuvieron una
ejecucidn por encima del azar, que la segunda mitad (odd=0%)
tuvo una mejor ejecucibdn en 1los primerocs ensayos y el ﬁivel/

de esa ejecucidn se estabilizd en los {iltimos. Para la pri-
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mera mitad (odd = 67%) el mayor incremento fue en los {l-
timos ensayos y la curva afin continuaba ascendiendo hacia
el final de &stos, indicando gque probablemente hubieran al-
canzado a los Ss de la segunda mitad, de haber recibido un
mayor nlmero de ensayos.

Edmonds y Mueller (1967), demostraron el efecto
facilitador del entrenamiento previo, no especifico, con una
sola familia esquema, sobre la ejecucidn de una tarea sub-
secuente de formacidn esquemitica de conceptos.

Evans y Macolm (1967), encontraron én una tarea
con estimulos de dos familias esquema, que los sujetos cla
sificaron los estimulos de acuerdo a laé categorias defi-
nidas por el esquema, sin instrucciones acerca de los atri
butos relevantes y sin retroalimentacidn.

| Hollier y Evans (1987), extenéiefom a patrones
verbales, linguaformas, los regultados de los primeros es
tudios en F.E.C. con higtoformas. Las primeras, generados
-por un método paralelo al de generacidn de histoformas, gvg
denciaron que en una tarea de descubrir la sec;encia non
en un grupo de tres secuencias, dos de lag cuales tenian el
mismo esquema, todos los sujetos tuvieron una ejecucidn més
alta que el azar y mejoraban con la experiencia. La eje-
cucidn fue igualmente buena con y sin conocimiento de re-
sultados.

Tracy y Evans (18967) encontraron qué las dife-

rentes cantidades de informacidn suplementaria no afectan

diferencialmente la ejecucidn de los sujetos en una tarea
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que requeria la formacidn esquemdtica de conceptos.

Rankin y Evans (1968), al comparar dos modalida-
des de entrenamiento, una disefiada para lograr efectos es-~
pecificos de transferencia y otra efectos no especificos
de transferencia, que el efecto del entrenamiento puede oD
servarse tanto durante la ejecucidn en los ensayos inicia-
les, como en el patrdn de ejecucidn a través de todos los
ensayos.

Brown, Walker y Evans (1868) en una taréa que re
queria identificar entre tres ejemplos de tres diferentes
familias esquema, el ejemplo de la misma familia que se
habia visto antes, versidn modificada del paradigma del
ejemplo non {oddity) utilizando un nivel de redundancia al-
to (70%) y uno bajo (40%) y las condiciones, conocimiento
de resultados y no conocimiento de resultados, encontraron
significativo el factor redundancia , v asi como también la
interaccidn redundancia por conocimiento de resultados, 1o
que apoya la propeosicidn hecha por Evans acerca del apren-
dizaje diddctico de conceptos y la F.E.C., gsi como también
la importancia del nivel de redundancia. |

Lane y Evans (1988) encontraren que con tres es-
quemas y tres niveles de redundancia combinades, originan-
do nueve niveles de complejidad de los estimulos, los re-
sultades indicaron gue la regla del esquema y el nivel de

redundancia influyen aditivamente sobre los juicios de com

plejidad.

Berstred, Brown y Evans (1963), con paradignma
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de c;asificacién, encontraron que durante los ensayos se
incrementaba la consistencia en la clasificacién de histo-
formas con las categorias aefinidas por el esquema en oOpo-
sicidn a las categorias definidas por los sujetos.

Berstred y Dixon (1969), encontraron con pala-
bras trisildbicas sin sentido, con 70% y 0% de redundan-
cia, en un experimento de ensayos miltiples de libre re-
cuerdo, una ejecucidn superior si las palabras eran redun
dantes que si no eran redundantes.

Brown y Dansereau (1969) utilizaron la técnica.
de escalamiento para establecer la dificultad de las dife-
rentes reglas, o0 esquemas, especificameﬁte la distancia fi
sica (asi como la subjetiva). Si se consideran los ejem-
ples agrupados en un espacio multidimensional, entre los
ejemplos de cualquiera de las familias esquema podia ser
menor la distancia entre estimulos perteneciéntes a una fa
milia esquema que entre otra. Ademis %lgﬁnos prototipos pue

_den caracterizarse por propiedades fisicas que permiten mis

fédcilmente su codificacibn en comparacidn con otros esquemas. -

Su experimento demostréyque los sujetos pueden
discriminar de manera exitosa entre ejemplos Vargus 7 que
tienen diferentes tendencias centfales. Ni las respues-
tas de clasificacidn iguales vs diferantés,,ni los juicios
de semejanza, variaron en funcidn de los prototipos utili-
zados. Estos vesultados sugieren que los tres prototipos
fueron igualmente codificables y que las agrupaciones es-

guema fueron subjetivamente equidistantes sin importar la
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cantidad de*ruido®introducida en los estimulos.

Brown y Evans (1969) en dos estudios, utilizan-
do el paradigma iguales y diferentes, con dos y tres fa-
milias esquema respectivamente, al 50% de(redundanci&;
encontraron, que un nimero mayor de sujetos (48% y 31%)

. alcanzaron el criterio de consistencia (13 respuestas
co%pectas en los Gltimos 20 ensayos, de los 60 gue tenia
la tarea) cuando el nimero de familias fue tres que cuan
do fue dos,)sin embargo, los sﬁjetos que respondian a una
tarea de tres eséuemas tuvieron una ejecucidn inferior en,
los 50 primeros ensayos y sélo hasta el Gltimo block de
10 ensayos superaron al grupo con dos esquemas. Esto in-
dicd a los experimentadores'que era necesario una evalua-
cibén mis detallada de las tendencias de respuesta. Encon
traron una mayocr tendencia a responder "diferente'., Tos
sujetos en la condicidn de tres esguemas hicieron menos.
respuestas "diferente" que los sujetos en la condicidn cou
dos.

Los autores proponen:

1. Que dar mds respuestas "diferente" sugiere
que se estén empleando nds esquemas que los definidos. por
los estfmulos. |

2. Evans (1964) ha sugerido que la tasa baja
de adquisicién de informacidn de los sujetos gque alcan-
zan el criterio, puede interpretarse como un proceso de

muéstreo, que asegura que el resultado final esté basado

en una muestra suficientemente grande, tomando pequefias
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cantidades de informacidn de cada gjemplo. Probablemente
la presencia de tres familias esquema estimuld una estra
tegia de muestreo de este tipo y aumentd las probabilida-
des de que los sujetos alcanzaran el criterio de coﬁsis—
tencia.

3. Existe la posibilidad de que hubiera dife-
rencias en el grado en que las muestras de sujetos en los
dos experimentos interpretaron las instrucciones correc-
tamente, se involucraron los Ss en la tarea y en ofras va-
riables que pudieron afectar a la tarea.

Brown, walker y Evans (1969) realizaron un expe-
rimento en el que los estimulos presentados eran 40% re-
dundantes a tres familias esquema, utilizaron tres grados
diferentes de entrenamiento previo (evaluacibn de &reas)

y las condiciones conocimiento de resultados .y desconoci-
miento de resultados. Encontraron un efecto significativo
del factor conocimiento de resultados y no encontraron sig
nificativos ninguno de los factores entrenamiento previo,
ni la interaccidn entrenamiento previo por conocimiento

de resultados. Anteriormente Edmonds y Mueller (1968) en-
contraron que el entrenamiento previo, estimando &reas de
histoformas o de figuras geométricas, faciiitaba el apren-
dizaje de un solo esquema con ejemplos 67% redundantes.

Breckenridge, Rankin-y Wright (1969) reportaron
un experimento en el que dos grupos de sujetos juzgaron
la semejanza de pares de patrones que representaban dos

poblaciones de estimulos diferentes. Los pares estaban
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formados por patrones pertenecientes a la misma pobla-
cibén estimulo o a poblaciones de estimulos diferentes.

Un grupo recibid conocimiento de resultados, no especi-
fico, después de evaluar la semejanza'de cada par. El co
nocimiento de resultados no especifico, solamente infop-
ma al sujeto que los ejemplos son "semejantes" o "dife-
rentes”. No el grado de semejanza. Un grupo control no
recibid conocimiento de resultados. Los dos grupos fue-
ron capaces de diferenciar las pobiaciones estimulo.- Los
principales efectos del conocimiento de resultados y de
la clasificacidén de los pares en semeijante y diferentes
fueron significativos. También hubo una interaccién sig
nificativa, conocimiento de resultados por ensayos. El
andlisis del conocimiento de resultados durante los ensa-
yos sugirié que la media de los juicios de semejanza su-
frid un cambio.

Hastings, Dansereau y Dixon (1969) al comparar
los efectos dé dos condiciones, (en una tarea previa que
incluia para un grupo respuestas observables y”para otro‘
respuestas no observables) ne encontraron diferencias en
la forma en que este entrenamiento previc afecta la eje-
cucidn de clasificacidn esquemdtica. Encontraron que sus
sujetos fueron capaces de responder tantb a las categorias
esquemdticas como a niveles de redundancia dentro del es-
quema.

Berstred y Evans (1870) utilizando diferentes

combinaciones de valores de P.0.3.S. (propovcioneé de
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transiciones entre los pesos de las columnas en com@n a las
reglas de generacidn) de .96, .87 y .78, como medida del gra

¢o de redundancia esquemdtica de los estimulos generados con

el programa Vargus 7, y 2 .prototipos, encontraron interaccidn
entre las combinaciones de P.0.S5.3. y los bloques de ensayos

y que los individuos aprenden a identificar estimulos genera-
dos por la misma regia, como pertenecientes a la misma clase,
cuando tienen un alto grado de adherencia a las reglas de ge-
neracidn; que los sujetos tienden a juzgar a ios estimulos co-
mo muy semejantes o de la misma clase solo cuando estén muy
proximos a la regla de generacidn. Los experimentadores inter
pretaron sus resultados, superiores en ios ensayos con respues
tas correcta "diferentes', como debido a que los sujetos han
aprendido los atributos de este concepto multidimensional, pero
no han éprendido totalmente la regla y que estas dos césaé,'tal
como haygood y Bourne (1965} lo han sugerido, pueden ser pro-
cesos Independientes o en secuencia.

Dansereau, Fenker y Evans (1870) encontraron por me
dio de un andlisis de escalamiento multidimensional que ios es
timulos esquemiticos eran perceptualmente mds estables, a lo
largo de las tareas, que los patrones al azar. Los experim;Q
tadores iﬁterpret&ron ese resultado en el sentido qug'los jui
cios de los sujetos estaban bajo el control de estimulos, en
tanto que otros factores contextuales influyen los juicios al
azar. Los resultados de este experimento también sugieren que
la ejecucidn entre diferentes tareas no se puede interpretar

utilizando directamente el ‘esquema mis correccibn. Las exigen

cias particulares de las tareas influyen considerablemente so-




bre el tipo de informacidn codificada.

Proposicidn de un modelo tedrico E-R mediacional

Esta teoria de Evans pudiera eventualmente encajar
dentro del marco de referencia de las teorias mediacidnales.
Dentro de estas, la iniciada por@Hull y Spence y elaborada por
los Kendler (Kendler y Kendler, 1962). Desde este punto de
vista el modelo que sigue quizd satisfaga los requerimientos
de la teoria mediacional, y permita evaluar el trabajo de Evans

en un marco tedrico mis robusto.

| E,;
R diferentes- (2) I R sguctes

. pn
E-R mediacional

Es—==rmae- : E . ' ~
)y 17 T em——R,  (4) [T >rmg--em—i.
, PR dif. dif, : e B
Ep-il_- —rmv_ll Epn

{3) €5 sumamente improbabie, (1}y) estan en funcion del numero de ccl..ones diferenias o

esiimules, 14) es semejante a(l)y(2) mas la presencia de lareglic, w2cinror 0 Lol

En el esquema anterior Epi significa estimulo perte-
neciente al prototipo T, Epil al prototipo II; R respuesta ob-
servable, Pmpl respuesta mediadora (no observable) COrrespon-

diente al prototipo I, rm T perteneciente al prototipo IT, em

pl
estimulo puro.
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Se observa que el caso 3, amén de poco parsimonio-
g0 es altamente improbable debido al stress cognoscitivo gque
impone (es més fdcil comparar ¢ discriminar ambos estimulos
"afuera" que hacer una doble comparacidn "adentro').

Se sigue entonces que la teoria mediacional, si y
solo si es aplicable a la formulacidén de Evans, solo inclui-
ria el caso de la respuesta "igualés" a los estimulos que

forman paresg sacados del mismo prototipo. Y que la teoria

E-R simple daria cuenta de las respuestas "diferente" ante pa

res de estimulos provenientes de diferentes prototipos.

‘Hipotetizando a partir de esto, se supondria que
los Ss que aciertan al decir "diferentes" frente a un par
dée estimulos extraidos de diferentes prototipos, funcionan
en base a una teoria simple E—R, y los Ss que aciertan al
decir "iguales" frente a un par de estimulos del mismo pro-
totipo puedeh hacerlo por dos razones:

a) En forma simple E-R, esto es, igualando en
base a (bajo el control de) la semejanza real entre ambos
estimulos, medida en términos del nlmero de columnas dife-
rentes entre ellos, ©

» b) en forma mediacional, esto es, igualando en
base a la semejanza que tienen ambos estimulos respecto al
esquema prototipico "almacenado™ por el S.

De esta suerte las respuestas "diferentes" son més
faciles que las respuestas "iguales" dado gue no implican la
necesidad de un proceso mediacional. El criterio para saber
si en las respuestas a iguales el sujeto actla de una manera

E-R, o de una manera mediacional pudiera lograrse eliminando
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- 3% -
¢l azar como posible causa del resultado y ademds dando
margen al aprendizaje del esquema en la segunda mitad de
los ensayos. Ver pégina 70.
E-R simple . £ COMPARA

Esi E,:

(n R diferentes- (2) I R 1guates
E E

pn pH
- E-R mediacional

(3) 1 cem—R_ (4) ?' rmi’f"emﬁrRusolu

- dir.
g~ TMgy Epu
{3) Es sumamente improbable, ()yi2) estan en funcion del numero de columnas diferentes entre ambos

estimulos, (4) es semejante a{l)yi2) mas la presencia de la regio, mediador ¢ protofipo,

La respuesta mediatoria supone comparar ambos esti
mulos confra el prototipo del que vienen, que, de algin modo,
Jueda almacenado en la memoria del sujeto y emitir 1la respues-
ta "Iguales'™.

En la respuesta "Diferentes” la mediacidn NO es nece
saria, porque dadas- las caracteristicas del par de estimulos, si
son diferentés entre si tienen que ser de diferentes prototipoé,
dado que estimulos sacados de diferentes prototipos tendrian nu
la (o bajisima) probabilidad de parecerse entre si. O sea: los
jetos que responden a iguales pueden ser mediadores, los su-

jetos que aciertan en diferentes son E-R. Los que atinan en




Y

iguales pueden hacerlo por dos razones: E-R o mediécional.

Si es E-R simple seria porque los estimulos son
tan semejantes entre si que la comparacidn seria obvia. Mien
tras menos semejantes entre si, mayor la probabiiidad de que
aparezca el mediador (el prototipo) come responsable de la
respuesta "iguales”.

Solo aquellos pares de estimulos "iguales" (en cual
quier prototipo) que tengan x + n columnas diferentes entre
si, podrén elicitar la respuesta iguales producto de la media
cidn. EI reforzamiento estaria dado (en las condiciones con
conocimiento de resultades) por el'rm-em y su doble funcibn la

de informar y la de reforzar (confirmando) .
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

Evans y coléboradores plantean ciertas hipbtesis,
gue se intentaron someter a prueba en este experimento. La
primera se relaciona al conocimiento de resultados. Evans
(1967) afirma que existe diferencia entre el aprendizaije
esquemdtico de conceptos y el aprendizaje diddctico de con
ceptos. Para el primero no es necesaric ni el conocimiento
de resultados, ni el reforzamientd proporcionado externamente,
va que estos conceptos se aprenden en base a la informacidn
extraida de los estimulos a los que estd expuesto el sujeto.
‘Por otro lado, es necesario el conocimiento de resultados en
el caso del aprendizaje diddctico de conceptos, en el que es
condicidn necesaria para adguirir el concepto.

Bfown, Walker y Evans (1968) reportan que sus da-
tos apoyan la afirmacidn de Evans acerca de que, a menos que
los estimulos sean suficientemente redundantes o scbredeter-
minados, la informacidn necesaria para la seleccidn de los
atributos relevantes y la construccidn de.reglas de asigna- |
cidn, no puede extraerse de log propios estimulos sin refor
zamiento externé. Asimismo, reportan que nc se conoce aln
el nivel de redundancia suficiente para que ocurra la forma
¢ibn esquemitica de conceptos. Algunos estudios como los
de Brown (1968), Brown y Evans (1969) y Evahs y Arnoult (196
han demostrado la formacidn esquemitica de conceptos utili-
zando taveas con 60 ensayos v estimulos 50% vedundantes.

Brown, Walker y Evans (1969) discuten que, en ni-

veles més bajos de vedundancia, con 60 ensayos, ocurre la
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formacibn didictica de conceptos, y que ?robablemente pue
da darse la formacidn esquemética de conceptos con niveles
mis bajos de redundaﬁcia, pero con mis ensayos. Aun no se
ha realizado un experimento para probar esto.

Brown, Walker y Evans (1968) encontraron que el
conocimiento de resultados deteriord la ejecucidn de sus
sujetos cuando los estimulos eran sobredeterminados; es de
cir, 70% redundantes, y faciiitd el aprendizaje cuando los
estimulos tenian una redundancia baja, es decir 40%.

Hipbtesis extraidas de los trabajos de Evans, que

son relevantes a este experimento.

1. E1 conocimiento de resultados no facilita el
aprendizaje esquemdtico de conceptos, cuando,ios estimulos
empleados en la tarea de apréndizaje, son sobredetermina-,
dos, es decirbcon un alto nivel de redundancia.

2. Cuando la tarea de aprendizaje estd formada
por estimulos sobredeterminados {alto nivel de redundan-
‘ecia) proporcionar conocimiento‘dé resultados deteriora 1a;m
ejecucibn.

- 3. <Con bajos niveles de rédundanéia {40%), en
68 ensaﬁo%, el aprendizaje de conceptos es de tipo didic-
tico, es decir, el caﬁoeimiente debreéultaéss permite la
adquisicidn de 1los conceptos.

4. Con bajos niveles de redundancia {u09) y 6ﬁ
ensayos, no hay formacién esquemitica de conceptos, O
‘sea, no hay aprendizaije en la condicidn sin conocimiento

de resultados.
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5. Con 50% de redundancia es posible el apren-
dizaje esquemfticce de conceptos en 60 ensayos.
6. Existen dos formas de adquirir conceptos:

la esquemdtica y la diddctica.




CAPITULO II

EXPERIMENTC -

METODGC

Sujetos. 122 estudiantes (78 cumpliankun requisi-
to o recibian un reforzamiento a cambio, en términos de cré
ditos académicos, y Hstvoluntarios)* de la Facultad de Psi-
cologia de la Universidad Autbnoma. de México, alumnos de pri
merc, tercero y quinto semestre, 75 de sexo femenino y 45
del sexo masculino, fueron asignados al azar a alguna de las .
seis condiciones experimentales.®#* Veinte sujetos a cada
una de cuatro condiciones experimentales (70CR, 50 CR, 40 CR
y 40 CR) y 21 a cada una de dos condiciones (70 TR y 50 CR.
TR = Sin conocimiento de resultados.
A La aplicacidén de la tarea experimental fue colec-
tiva, en grupos de dos sujetos o més, seglin el orden en que
llegaban al experimento, yue se realizb en dos etapas.. La
primera, de entrenamiento en la tared se realizd en forma in
'dividual, en la segunda parte, o experimental;.la tarea fue
colectiva {grupos de 2 a 5). Cada sujeto recibid un cuader-
nillo individual de estimulos en el cual marcaban sus respues
tas. Esta etapa comenzaba al mismo tiempo para todos los su
jetos de un grupo y una vez comenzada no admitia nuevos miem

Admito que esto puede produczr seleccibn (factor de inva-
lidez internal.

#%  Con los & primercs sujetos el orden de llegada pudo haber
produc1d0 seleccidn de sujeto, va que a todos- se les did
el mismo tratamiento 70% CR y en los Gltimos sujetos abun
dé la condicién 50%; todos los sujetos excepto los cinco
primeros recibieron instrucciones adicionales verbales.




— R R : —

- 37 -
bros.

Estimulos. Se utilizd el Sistema Generador de
Patrones "GEENOFA 1"# para producir histoformas de 20 co-
lumnas con una alturé por columna que varia entre 4 mm y
36 mm. Se generaron 120 estimulos para cada una de tres
reglas probabilis{icas dé generacidn, {prototipos o esque
mas 1, 2 y 3) ae los cuales se muestran en el apéndice 1
el prototipo de cada uno y un ejemplo al 70%, al 50% yval
40%. A juicio del experimentador y del programador del.
Geenofa, los prototipos erén claramenté discriminables.
De estos 120 estimulos, la tercera parte (40) con el 70%
de redundancia, la tercera parte con el 50% y la {iltima
tercera parte con 408%. Con estos estimulos se fabricaron
6 tigcs de cuadernillos con hojas de 22 cm X 7.8 cm, para
las seis diferentes condiciones experimentales, cuadernillos

que estuvieron formados de la siguiente manera:

1. (70% CR) Para ila élaboracién de este cua-
dernillo todos los ejemplos utilizados fueron aguellos que
tenian 70% de redundancia con alguno de los tres esquemas;
éada hoja de ensayo conteniaAdos ejemplos, ya fueran de la
misma familia esquema o de diferentes familias, y después
de cada una de estas hojas de ensaye aparecia una hoja con

la respuesta correcta: ‘'iguales" o "diferentes®™.

2. (7¢% CR) Estimulos con 70% de redundancia

-~ . -

* En inglés: VARGUS.




con cada uno de los tres esquemas y una hoja en blanco deg

pués de cada una de las hojas de ensayo.

3. (50% CR) Ejemplos con el 50% de redundancia y
noja intercalada con las respuestas correctas a manera de

confirmacidn de la respuesta elegida antes.

4. (50% CR) Ejemplos con el 50% de redundancia y -

la hoja intercalada en blanco.

5. (40% CR) Ejemplos con el 40% de redundancia y

con la hoja intercalada con informacidn acerca de la respues

ta correcta.

6. (40% CR) Ejemplos con el 40% de redundancia

y la hoja intercalada en blanco.

El cuadernillo estaba compuesto por sesenta hojas
estimulo que correspondieron a los sesenta ensayos del
experimento, en la mitad de estas hojas, es decir en trein-
ta apavgcian dibujados dos ejemplos del mismo prototipo
'y por lo tanto la respuesta correcta'era iguales. lLa res-
puesta Yiguales" podia ser dada por el sujeto ante dos es-
timulos, ya sean ejemplos del mismo prototipo o ejemplos de

prototipos diferentes, en el primer caso la respuesta "igua
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les" era la respuesta correcta y en el segundo caso la respues

ta "iguales" era incorrecta.  Estas treinta hojas, el 50%
de los ensayos, se dividieron en tres partes iguéles, corres
pondientes a cada unoc de los prototipos. ' En una tercera
parte, diez ensavos, se dibujaron en cada una de las hojas

dos ejemplos del prototipo 1 (recuéédese que el método de
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generacidn de estimulos permite tener gran cantidad de es-
,timuios diferentes entre si pero fodos pertenecientes al mig
mmo concepto o esquema yipcr lo tanto a la misma familia), co-
mo los dos estimulos. pertenecian a la misma familia esquema, la
respuesta correcta en estos ensayos fue "iguales™. En otra ter
cera parte, otros diez énsayos, se dibujaron dos ejemplos del
prototipo 2, por lo que la prespuesta correcta era “iguales”

y en la otra tercera parte, 10 ensayos, se dibujarcon dos ejem
plos del prototipo 3 por lo que la respuesta correcta era "igua
les", de esta forma tenemos el 50% de los ensayos (30) con res
puesta correcta de "iguales" divididas en el mismo niimero de
ejemplos del prototipo uno, el mismo niimero del protqtipo 2

y el mismo niimero del prototipo 3, diez ensayos para cada
prototipo y como habia dos ejemplos pertenecientes a cada
esquema o prototipo 20 ejemplos de cada prototipo. En las

30 hojas restantes, el otro 50% de los ensayos, se dibujaron
dos histoformas o ejemplos pertenecientes a dos prototipos

o familias esquema diferente. Ante cada una de estas hojas
estimulo, los sujetos podian responder iguales o diferentes;

si respondian "iguales" la respuesta era incorrecta, si res-
pondian "diferentes"” la respuesta era correcta. Estas trein

ta hojas pertenecientes a treinta ensayos fueron divididas

en tres, en una tercera parte, es decir diez ensayos, se dibu
jaron un ejemplo del prototipo ﬁno y un ejemplo del prototi-

po dos. Para balancear la dimensidn posicién; en cinco de

las hojas se dibuijd el ejemplo perteneciente al prototipo

1 a la derecha y el perteneciente al prototipo 2 & la iz-
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quierda y en las otras cinco héjas el ejemplo perteneciente
al prototipo 1 a la izquierda y el ejemplo perteneciente al
prototipo 2 avla derechil Gomoréstos estimulos pertenecian a
familias esquema diferentes, la respuesta correcta era ”dife-
rentes". En otra tercera parte se dibujaron ejemplos de los
prototipos 1 y 3 en cada una, balanceando nuevamente la di-
mensidn posicidn. En la otra tercera parte (diez ensayos),
ejemplos de los prototipos 2 y 3,‘balanceéndo la posicidn, La
suma de estos tres tercios nos da el nlmero treinta que com-
pleta el total de ensayos (60) de este experimento. En ‘estos
30 ensayos los sujetos observaron 20 ejemplos de cada uno de
los prototipos. Se repitid esta operacidn con estimulos en
cada uno de los tres niveles de redundancia, es decir, se tra
bajaron por separado los blocks con 70% de redundancia, con
50% y con 40% de redundancia.

Una vez dibujados los ejemplos correspondientes a
cada ensayo, se les asignaron nlmeros del 1 al 60 por un mé
todo aleatorio se determind el orden de presentacidn, con la
dnica restriceidn de que no quedaran y ensayoé seguidos con
la misma reépuesta, es decir, cuatro ensayoé seguidos cuya
respuesta correcta fuera "iguales™ o cuatro ensayos cuya res
puesta correcta fuera "diferentes"™. <FEn el apéndice 2, se
describen el nfimerc del ensayc, el orden de presentacidn de
ilos ensayos, determinado por este método aleatorio, la com-
posicidn del ensayo en términos del prototipo de procedencia

'y la Pespuégta correcta.

Al utilizar el método aleatorio para determinar el
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orden de los ensayos, estos quedaron distribuidos en cuan-
to a que su respuesta correcta fuera iguales o diferentes y
dividiendo. los 60 ensayos en seis bloques de 10 ensayos en

- la siguiente forma:

Blogue 1 (ensayo 1 al 10) 6 respuestas "iguales" (60%)
4 respuestas "diferentes" (40%)

Bloque 2 (ensayoc 11 al 20) 6 respuestas "iguales" (60%)
4 respuestas "diferentes" (40%)

Bloque‘3'(ensayo 24 al 30) 4 respuestas "iguales" (40%)
6 respuestas "diferentes" {60%) '

Bloque 4% (ensayo 31 al 40) 6 respuestas “igualeé“ (60%)
4 respuestas "diferentes" (40%)

Bloque 5 (ensayo 41 al 50) 5 respuestas "iguales" (50%) .
5 respuestas "diferentes" (50%)

Blogue 6 {ensayo 51 al 60) 3 respuestas "iguales" (30%)

7 vrespuestas "diferentes" (70%)

Cada uno de los ejemplos de los prototipos era di-
ferente, tanto entre familias esQuema, como entre niveles de
redundancia,comc entre los ejemplos que fofman una familia.
Esto quiere decir que todos los ejemplos dibujados en las
hojas ensayo,y por lo tanto cada uno de los ejemplos que 05
servaron los sujetossfueron diferentes, a pesar de pertene-
cer a familias esquema comunes.

En el &ngulo inferior derecho de cadaAhoja de en-
sayo, abajo de los dibujos con los ejemplos,estaban impre-

sas las letras I (iguales) y D (diferentes) para que el su-
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jeto tachara la letra correspondiente a la respuesta correc

ta.

GEENOFA 1. EIl programa GEENOFA 1 "Generador de
Estimulos no Familiafes" fue desarrollado con los mismos prin
cipios‘utilizados‘para escribir el programa VARGUS 9 (Evans
1 1969). En 1la elaboraéién de aquel, se observaron todos los
principios tebricos subyacentes a éste.

Para la ejecucién de la tarea se utilizd un cier
to nGmero de prototipos (histogramas) cuyas alturas se de-
terminan al azar entre un nlmero minimo de 12 mm y un nime
ro méximo de 28 mm. Cada uno de estos prototipos sufrird
una alteracidn sistemitica de la altura de cada una de sus
columnas, que ﬁueden ser desde 10 hasta 30, dependiendo de
una distribucidn que permite manejar la variabilidad del cam
bio que seri de 0, 1, -1, 2, -2, la distribucidn es (0) =

Pmax 1) = ‘—1) = 1/3 (1 - Pm ), (2) = (-2) = 1/6 {1 - Pmax)’

ax
en donde Pmax es la probabilidad mixima apareada en relacidn
directa con el porcentaje de redundancia que se quiere mane-

jar en la generacidn de los estimulos producidos por el pro-

totipo.
El programa esti escrito en Algol v se implementd

para una miquina Burroughs B-6700.%

- — - " "

* Evans y sus colaboradores utilizan el lenguaije Fortran 4,

para generar las histoformas, pero el procedimiento es
andlogo.

El programa fue escrito por el alumnoc de la Facultad de
Psicologia, Mario S&nchez Valdés.
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Disefio. Es un disefio factorial de 3 x 2 x 6 por
etapas en el que las variables independientes son:
1) Nivel de redundancia esquemdtica (70%, 50% y
40%.
2; Conocimiento de res?ltados e ignorancia de
los resultados.
3) Las seis etapas constituidas por los & blo-
ques de 10 ensayos.
La variable dependieﬁte es el nfimerc de aciertos
(divididos en: ndmero de aciertos que superan al azar y ni
merce de aciertos que no superan al azar) en la tarea que re

quiere formacidn esquemética de conceptos.

Tabla A
3
s Distribucidn de los sujetos
2
- nivel de redundancia
ez}
)
¥ 70% 50% ug%
W
b (1 (3) (5)
g CR |
= : b
‘g 50 Ss 21 8s 20 Ss
& )
§ CR (2) i (4) (6)
g
8 21§ % 20 Ss 20 S5s

Para hacer el andlisis de varianza se eliminaron al azar:
un sujeto del grupo 2, v un sujeto del grupo 3, para qgue

existiera el mismo nlmero de Ss en todo% los grupos, para
no violar el pr1ne1plo del ANOVA de n's iguales por cel-

dilla.

e S P S B A TS O e T I R R T
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Tabla B
ﬁj . . Tl g
g Distribucidn . de las observaciones
3 !
° Etapas
81 1-10 | 21-201 21-30] 31-40] u1-5d 51-60 | Total de
@ O .-
2 g sujetos
foliis]
70 20 20 24 20 20 20 20
1] . .
g cr|s9 20 20 20 20 20 20 20
@ | . .
H 40 20 20 20 20 20 20 20
3 A ‘
P
g 170 20 20 20 20 20 20 20
% TR | 50 20 20 20 | 20 20 20 20
Q
o wg | 20 20 | 20 20 20 20 20
-|-1 7
8
g ] 120
o TOTAL DE OBSERVACIONES 720 °
. 4

Procedimiento. E1 experimento se llevd a cabo en
el laboratoric B de la Facultad de Psicologia de la UNAM. Di
<ho laboratorio estd formado por un espacio grande de 6.30, X
6.30m con una mesa redonda de,l:?ﬂm de didmetro en la parte
central y cinco bancos para sentarse alrededor de la mesa; en
unalesguina hay un escritorio. Hay también dos cubiculoes de
3.15m X 2.50m con un escritoric y un archivero dentro de ca-
da uno de elleos y el cubiculo B también tiene un librerc. Pa
ra el experimento svlo fue necesario usar una mesa y una silla
en -donde trabajaran los sujetos. Se efectud el experimento
durante las tres primeras semanas del mes de agoesto de 1873.

El procedimiento consistid en dos etapas, la primera, cuya
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Gnica finalidad era que los sujetos se familiarizaran con la
tarea y cuya aplicacidn fue individual, y la segunda etapa,
experimental propiaménte dicha. Al comenzar la primera eta
pa se le decia al sujeto que esta parte éra inicamente pa-
ra que se familiarizara con la tarea, que era importanfe que
comprendiera las instrucciones y que si habia alguna duda

al respecto, hiciera preguntas. Enseguida se le daban las
ingtrucciones escritas a miquina en una tarjeta blanca de
15.3cm X 10.8cm. (Ver Apéndice 3). Como se indica en la pd
gina 113, después de las 5 primeras aplicaciones, todas en
70% CR, se considerd necesario agregar instrucciones verba-
les, para hacer mis clara la tarea.

Se contestaban todas. las preguntas que hubiera
acerca de las instrucciones y se procedia a la tarea expe-
rimental.

Al terminér lcs 60 ensayos de que constaba el ex-
perimento, los sujetos respondian por escrito a la pregunta

- iCémo lo supiste? y llenaban la hoja de datos con su edad,

3exX0 y semestre.
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RESULTADOS

Con el objeto de no sobrecargar de pdginas esta
parte de la tesis, las tablas que resumen la ejecucibn de
los sujetos en las diferentes condiciones aparecen en el
Apéndice 4, en donde se presentan los resultados de cada uno
de los sesenta ensayos, (en donde 0 equivale a acierto y si
estd en blanco es error) por cada,sujeto,‘en cada una de las
seis condiciones. Abajo, en la (ltima hilera, la suma de
respuestas correctas por sujeto. A la derecﬁa, sobre la
vertical, el total de aciertos por ensayo en cada una de
las condiciones, asi como la espeqificacién de la respues-
ta correcta y el prototipo (de los 3 posibles) al que perte
necen»los dos estimulos que componen cada ensayo.

Losydatos de este tipo de invesfigaciones se pue-
den analizar de varias formas. La que Evans y colaborado-
res utilizan, y que voy a seguir con el objeto de hacer com
" parables mis datos con los suyos, es la que se presenta a
continuacidn. -

a) Determinacidn de niveles dé agar

'b) An&lisis de varianza.

¢) Separacidn de respuestas en iguales y diferen

tes.

Cuando Evans y colaboradores utilizan otros para-
digmas donde no hay I y D, el anéiisis de los datos cambia.

A) En Evans v Edmonds (1966f§ Brown, Walker y

Evans (1968); Brown y Evans (1969); Brown, Walker y Evans,
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{1969) v Berstred y Evans (1870) encontramos gque sus deter-
minaciones de azar estén al nivel del .5 cuando se trata

de dos respuestas (I y D), v .33 cuando las probabilidades
son 3. Sin embargo, teniendo en cuenta que la eliminacidn
del azar en los trabajos realizados en psicologia fluct@ian
entre el .05 y el .001, en este experimento se utilizd el
criterio del .05 para determinar la influencia del azar, de
terminado por las férmulas apropiadas a la distribucidn bi-

nomial:
&":Np S =¥ HNpq

de donde el azar queda definido, como se verd mis adelante,

Xt oo

En este valor se trazard, en las grificas, la 11
nea del azar.

En donde N es el nfimero de observaciones, p la
probabilidad del evento y g la probabilidad del evento con
trario (1-p).

Por ejemplo: si son 60 ensayos (N) y la probabi
lidad de atinar por azar en cualquieré de ellos (p) es .5
{dado que solo hay dos respuestas, I y D), de dondevel‘otrc
evento (@) o sea I o D tendrd una probabilidad de 1 - .5

{i-p = q) & .5; entonces

Np = B0 (.5) = 30

- &7 -




que es igual al nlimero promedio de aciertos que obtendria
por azar una persona que contestara a ciegas, iguales o
diferentes, en cada ensayo.

0 sea que en la distribucidn binomial de I y D,
30 seria la media. La desviacidn estdndar se calcula por

VNpq, que en este caso es ;

V60 (.5) € .5) =V1i5 = 3.87

Alargando la zona de normalidad del azar a la

% ¥ 2 desviaciones esténdar, tenemos
30 + 2 (3.87) = 37.74,

cerrando en 38.00, tenemos que cualquier suma total de aciep
tos de cualquier sujeto, qQue sea menor de 38 correctas, es
t4 contaminada por el azar. Treinta y ocho aciertos, o més,
nos permite descartar la influencia del azar, al .05 pues-
. to que sumamos dos sigmas a partir de la media, del tota} ob
tenido por el sujeto. ‘ ﬁ
De la misma manera, para43ﬁ 8 10 aciertos (ensa-
yos) con p =Aq = .5, las éxpectativas~son: 20.48 y 8.26
respectivamente a4l .05. Desde luego, todas estas formas to-
leran transformacién a porcentéjes © proporciones.
De esta forma, en los experimentos publicados por
Brown y Evans (1969), uno de los cuales es comparable a es-
te experimento, sitlian su nivel de azar en 5.0 cuando son

10 ensayos, lo que equivale al .5. . Corrigiendo la influen
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Ocia del azar al .05 quedaria en 8.26. Estos experimentado-
res, al situar el nivel de azar en 5.0 aciertos estdn uti-
lizando la media de 10 ensayos como criterio cuando seria
més 18gico eliminar el azab utilizandc como criterio dos
desviaciones a partir de la media de la distribucién bino-

mial, 1o cual da para un blogue de 10 ensayos un valgr de

8.26.

80 | AZAR P OS5

B0 e e et e e s s o e o o —AZAR ( BROWN. AND EVANS 1968}

MEDIADE ENSAYOS C
F
=]

' $ 2 3 4 5 6
BLOGUES DE K0 ENSAYOS,

V(I)bsérvese que los datcs de Brown y Evans (1969)
parecen indicar que la ejecuciéh promédio de sus sujetos,
sobre Ios bloques de 10 ensayos, difiere de la que se es-
peraria por azar, cuando en realidad no es asi, como se ex
plica a continuacidn.

Con esfa correccidn se puede observar que los su

“Jjetos en este experimento no libraron el azar, y no como

439
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en la grafica original parecian librarlo desde el primer
block de ensayos. En este experimento de Brown y Evans, el
nivel de redundancia de los estimulos fue 50%.

i En la evaluacidn estadistica de nuestros datos uti
lizamos este Gltimo criterio estadistico (X + 24) que me pa
_rece el adecuadb y con el cual no es posible encontrar el
mismo porcentaje de aprendizaje que en los experimentos re
portados por Evans y colaboradores, ya que se considera aZE\
rosa la ejecucidn de todos loé sujetos que caen entre .5 y
.05 y que en los experimentos citados se consideran por en-
cima del azar.

b) En este caso se hizo el andlisis de tendencia
en un disefio factorial 2 x 3 % 6. Se eliminaron al azar el
sujeto 35 y el sujeto 47, por estar en grupos con 21 sujetos,
para que quedaran 20 sujetos en cada grupo y cumplir asi
con un principio basico del Angva, que el nmero de sujetos
sea igual en todos los grupos.

A continuacidn se presenta el desarrollo del ani
lisis de la tendencia que por ser un disefio factorial de
Anova nos permite estimar los efectos de los tres factores
que son: conocimiento de resultados, con dos niveles (co
nocimiento de resultados CR y no conocimiento de resulta-
dos CR), redundancia, con treé niveles (70,‘50 y 40); 'y
las etapas, que fueron divididas en bloques de diez ensayos,
correspondiendo cada una a una etapa de aprendizaje (1, 2,
3, 4, 5y 6)., Esta divisidn en bloques de 10 ensayos sigue

el modelo de Brown y Evans (1969).

50
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Andlisis de la Tendencia

Tabla I

Totales de las observaciones obtenidas en 120 sujetos duran

te 6 etapas.

ETAPAS
I II = III IV v oovI =
657 684 789 751 790 816 4487
Tabla II

Sumas de conocimiento de resultados, por redundancia, por

Qléta?aﬁ
[+1]
~ -ty
2
Sg %] = Etapas
2% Ao
3533, < 3 1 2 3 y . 5 | 6 ’ £
' 70% 116 137 154, 153 152 164 876
CR| 50% 103 112 130 116 41 128 730
40% 106 91 113 103 104 113 630
£ 325 340 397 372 397 405
70% 108 130 137 152 146 156 827
ER | 50% 119 112 131 104 134 131 731
40% 107 102 124 123 113 174 693
£ 332 34y 392 379 393 411 Lu87




N = 120

Fc = 27962,73.

X2 = 30589

Total = 2626.27
Sujetos = 2094.78
Etapas = 170.47

Sujetos x etapas = 361.01

Separacibn de la suma de cuadrados de los sujetos

_ Tabla III
T el
R
LN Redundancia
RS N
[e M eliin ]
[ )
882 70% 50% 40% -
CR | 876 730 630 2236
CR | 827 731 693 2251
¥ 1703 1461 1323 4487
|
Celdillas = 334,90
CR = .31
Redundancia = 308.34
. ——
CR x redundancia = 26.23 |
noanedd |
Error {a) 1759.89 !

i

Divigidn de los sujetos por la suma de cuadrados de las etapas




Redundancia

T wOTTRTT OEEMERTYY

Conocim.de resultados

Tabla IV
Etapas
1 2 3 4 5 6 £

CR 325 340 397 372 397 405 2236
TR 332 34y 392 379 393 411 2251
< 657 684 7883 751 780 816 yyg7
Celdillas = 172.08
CR x etapas = 1.30

Tabla V

Etapas

o1 2 3 4 5 6 £

70% | 222 267 291 305 298 320 1703
50%1 222 224 261 220 275 259 1461
40% | 213 193 237 228 217 237 1323
& | 657 684 789 751 790 816 kg7
Celdilla = 569.60
Redundancia
X etapas = 90.78
Celdilla = 662.90
Error (b}
% etapas = 203.48
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Tabla VI

Cuadro del andlisis de la tendencia

‘Fuente de variacidn

Conocimiento CR de
reséltados
Redundancia

CR x redundancia

errvor (a)

Etapas
CR x etapas
Redundancia x etapas
CR x redundancia x
etapas

eppror (b)

TOTAL

Suma de cuadradﬁs

.31
308.34
26.26
1759.89

B5.46
203.46

2626.24

gl

11y

10

10
570

719
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media cuadrada

.31
184,17
13.12

15. 44

34.09

La tabla VI resume los resultados del anflisis. Se

observa gue los efectos significativos corresponden a la re-

dundancia, a las etapas, a la interaccidn de ambas y a la Tri

ple. Todas significativas al .01.

En vista de estos resultados fue necesario analizar

la tendencia, lineal o cuadrédtica, de la curva de las etapas

a 1lo largo de los ensayos.

F

E

9.99%

9L4.69%*

25.22%%

18.19%%
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Tabla VII

Componentes lineal y cuadratico de la tendencia total

Lineal = 382.1y%%

Cuadritico = 19.94#%%

Ambos componentes son significativos, con prepon-
derancia del lineal sobre el cuadrédtico (ver grédficas 1-a u).

-E1 otro anadlisis derivado de la tabla VI es el que
corresponde al sfecto de la redundancia gque mostrd ser sig-
nificativo. Las tablas VIII y VIIIa, muestran el andlisis de
varianza simplé (comparacién entre las tres medias) y la prug

ba de rango miltiple de Duncan, respectivamente.
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Andlisis de varianza simple {comparacidn de medias)

Tabla VIII

Tratamientos

Niveles de redundancia

70% 50% 40% €
x| 1703, 1us1 1323 4487
b4 42.58 36.53 ' 33.08
N = 40

Fe= 167776.4
Sc total = 6531.6

A . : ‘
Fuente de variacidn Suma cuadrados gl media cuadrados F

Tratamientos 1850.09 2 925.05 23.12%%
Sujetos 4681.51 11.7 40.01
Total 6531.60 119

Tabla VIIIa

Prueba de rango miltiple de Duncan

10% 50% 70% Los rangos mds pegquefios ]
. ) ' de significacidn
MEDIAS 33.08 36.53 42.58
33.88 ’ 3.45 9.50%% 'R2 = 3.70
© 36.53 i 5.05wA R3 = 3.85
42.58
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En esta comparaciéﬁ se observa gque no hay diferen
cias entre los nivelé# 40% y 50% de redundancia, pero si
la hay, y significati§a al .01, entre esos dos y el nivel
70%.

- ¢) En Rankin y Evans (1968), Breckenridge, Rankin

.y Wright (1969); Brown y Dansereau (1969); Hasting, Dansereau
y Dixon (1969)3 Brown y Evans (1969) y Brown y Dansereau
(1970) se presentan paradigmas o modificaciones del paradig-
ma iguales - diferentes. En esos estudios, con excepcibn del
de Rankin y Evans (1968) y Hasting, Dansereau y Dixon (196%),
se evalud en el an&lisis de varianza el efecto de la respues
ta iguales o diferentes, encontréndose mis ficil la respues-
ta diferentes. No se éeterminékpor separado el nivel de azar
. para estas respuestas. (Para el andlisis tedrico de la rela-
tiva faeilidad de la respuesta a Dif. véase plg. 74).

d4) Evans y colaboradeores (por ejemplo Brown y
Evans 1969) eliminan del Anova aquellos suijetos que en todos
los ensayos dan la misma respuesta. En el caso de nuestro
andlisis (ANOVA) conservamos este tipo de sujetos (14 como
se verd mis adelante), ya que se considerd gque eliminarlos
es estar alterando los resultados en el sentido deseado, o
sea que con la finalidad de no "enterrar" la variabilidad,
incluimos a estos Ss. En el andlisis més pafticularizado
eliminaremos estos Ss.

En la grifica 1 se puede observar que el incremen -
to de aciertos a lo largo de las etapas es signifiecativo.

Esto se demuestra cuantitativamente en la tabla del anfdli-




sis de varianza en la que el factor etapas tiene un efecto
significativo. La tendencia que se observa en esta grafica
es mixta, en €l sentido de que tiene un compohente iineal
muy acentuado, péro también presenta una curvatura a nivel
de los bloques 3° y 4%, esto se demuestra cuantitativamente
en la tabla VII donde ambos componentes muestran sd tenden-
cia significativa, pero es mayor el componente lineal que
el cuadrdtico.

La grafica 2 nos muestra’que el efecto de’ia va~-
riable hivel de redundancia es significativa y que el ni--
mero de aciertos tiende a incrementar en funcidn de las eta
pas en los diferentes niveles de reduhdancié. Esto se de-
muestra cuantitativamente en la tabla VI, en la cual el fac-
tor redundancia y la interaccidn redundancia por etapas, son
significativos al .001. La inspeccidn de la curva evidencia
la razdn por la cual los componentes cuadrdtico y lineal
resultaron significativos.

La gridfica 3 demuestra que la variable conoci-
miento de resultados a lo largo de las etapas no prcduce*
efectos significativos, tal como se demuestra cuantitativa
mente en la tabla del andlisis de varianza en la que no
son significativos ni el conocimiento de resultados, ni
la interaccidn conocimiento de resultados por nivel de re

dundancia, ni la interaccibn conocimiento de resultados

por etapas,
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Al compararn lasvgréficas 1, 2 v 3 encontramos que
la 1 es el promedio de la 2 y la 3. En la nimero 3 no se
aprecia dispersibn, porque el efedto del conocimiento de
resultados no es significativo en la tabla VI. En cambio
en la grafica 2 si existe una gran dispersidn debido al
efects diferencial de los tres niveles de redundancia que
fue significativo en la tabla VI.

En la gréfica 4 se muestra que la variable, cono
cimiento de resultados, no es significativa y que la varia
ble nivel de redundancia si muestra un efecto significati-
vo ¥ que la interaccidn de ambos no es significativa. Esfo
se demuestra cuantitativamente en la tabla VI en la cual el
factor nivel de redundancia tiene un efecto significativo
y la interaccidn conocimiento de resultados por nivel de
. redundancia no. Al inspeccionar la gréfica se observa gue
existe un componente lineal y uno,cuadréticb. En la tabla
VII se demuestra cuantitativamente que el factor nivel de
redundancia tiene un componente lineal y uno cuadrdtico de
efecto significativo. Como ambos son significativos, es 18
gico que las tendencias recta y curva de la linea interac-
tlen de una manera no azarosa.

La curvatura general en la grdfica 4 es significati

va, se observa una leve diferencia entre los niveles de ejecu-

cibén al 40%, con el CR por debajo de CR o sea, la ejecucidn
es mejor cuando no se conocen los resultados que cuando si se

conocen, siempre y cuando el nivel de redundancia sea bajc.
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Este resultado contradice investigaciones anteriores (Brown,
Walker y Evans, 1969), los cuales alegan que en un nivel de re
dundancia bajo, el CR mejora la ejecucifn. Esta discrepancia,
aparentemente se debe a que no toman en cuenta los factores mo
tivacionales del conocimiento de resultados tales como el po-
sible efecto de la frustracidn, ya que la tarea es diffeil y
la confirmacibn de los errores frecuente.

Otra manera de analizar los datos es hacerlo al ni-
vel mds individualizado posible, tanto en términos de suje-
tos, como de prototipos.

Empezaremos por dividir ; nuestros sujetos en aquellos
cuya ejecucidbn estd por encima delﬁaiar y los que estédn por aba -
jo del azar, determinando la prbbagilidad al .OSf

Si consideramos:

37.74

a) Nmero de respuestas (hay 60), la p' es 55

o]

sea se requieren 38 respuestas para acertar sin
contaminacidn del azar al .05 (83%).
b) Respuestas iguales y diferentes (hay 30), la

p' es de 22648 ; se requieren 21 respuestas pa

ra acertar sin azar al .05 (68%).

<) Los prototipos (hay 3); la p' es de eigsg se re

quieren 8 respuestas para acertar en cada proto
tipo sin contaminacién del azar al .05 (83%).
d) Los Gltimos 5 ensayos en.cada prototipo; la p'
'_ es 3§ se requieren 4 respuestas para acertar en
cada ﬁrototipo‘con .05 de p' de infiuencia del
azar (80% de 1la segunda mitad delcada éérie de

10 ensayos),




Hay tres prototipos (o conceptos) y dos respuestas
(o discriminaciones: iguales o diferentes). Cada concepto
se utiliza en estos dos contextos diferentes.

Teniendo en cuenta que el nfimero total de respues-
tas es 60, se necesitan 38 aciertos para librar el azar al
.05, esto presenta dos problemas: a) dado el niimerc de su-
jetos (122 en este andlisis) es 1ldgico esperar ciertos "erro
res'colados" entre quienes lo superan, y b) en esta tarea {g
ner una ejecucidn por encima del azar no implica tener pose-
518n del esquema. Asentar esto seria cometer la falacia de
afirmar el consecuente, la que afirma que si nuestra variable
independiente (antecedente) produce efectos reales, entonces
las respuestas (consecuente) deberfan estar por encima del
azar, luego: si obsebvamos que las respuestas estln por enci
ma del azar, la variable independiente fue la "causa" de esa

ejecucidn. Esto es equivalente a:
Si A luego B
de donde se pretende que sigue

Si B luego A,

0 sea, si la ejecucidn supera a lo establecido por el azar,
entonces se evidencia la posesidén del concepto-esquema.
Postular esto Gltimo es la falacia de la afirma-
cibén del consecuente.
Debido a esto es necesario separar la variabili-~
dad en sus componentes, méxime que sabemos por Evans, gue

diferentes es "mds fécil" que iguales (Brown y Dansereau

65



- 66 ~

1969; Brown y Evans 1969), y que estas 38 respuestas reque-
ridas por la determinacidn del azar pudiéron estar compues-
tas de 30 diferentes'y 8 iguales o bien, por una gran mayo-
ria de diferentes, entonces tenemos dos respuestas (iguales
y diferentes) a cada una de las cuales hay que asignarle su
probabilidad correspondiente de azar. Para 30 ensayos la
probabilidad al .05 es igual a 20.48 aciertos, lo que nos
permite dividir a nuestros sujetos en: 1) aquellos que tie
nen una ejecucidn por encima del azar en ambascpespuestas,
2) los gue tienen una ejecucidn po; encima &él azar en dife-
rentes, 3) 1los que tienen una ejeéucién por encima del azar
en iguales, y 4) los que tienen una ejecucidn por debajo del
azar en ambas. v

Esto presenta dos problemas: a) dado el nfmerc de
sujetos (122),»y trabajando al .05, esperamos ciertoé erprores
"colados™ entre los datos y b) en esta tarea una ejecucidn
por encima del azar implica poseer la respuesta iguales y/o
*diferentes (respuesta discriminatoria) peroc no necesaria@en—
te la posesifn del esquema. »

Esto nos obliga a hacer un andlisis en términos
de réspuegtaé por encima del azar en cada una de las combi-
naciones de los tres prototipos (I-I,-II-II, III-III, I-II,
I-1II y I1I-III) separdndolos cuando la vespuesta correcta

~ante ellos es iguales o diferentes. Para los diez ensayos

correspondientes a cada una de las- seis combinaciones, dos
vdesviaciones'a partir de la media, que es 5.0, nos dan 8.26.

De aqui que se requieran 8 aciertos para superar al azap




(.05<p «.10) v mostrar evidencia del éoncepto.

Al disminuir el nlimero de ensayos, el azar se vuel
ve mds "exigente" y en este caso los sujetos solo tienen opor
tunidad de dos "errores" para adquirir el esquema (o concep-
to). Por esto se decidid tomar en cuenta (inicamente la se-
gunda mitad de los 10 enéayos de cada combinacibn, o sean los
Qltimos 5 ensayos de cada combinacién de los § prototipos.

La probabilidad de acertar al .05 es 3.92; de aqui que 4 acier
tos en los {iltimes 5 ensayos de cada combinacién den evidencia
de aprendizaje.

Si hubo aprendizaje, es mds 18gico suponer que &ste
se pueda observar en los (ltimos cinco ensayos, por lo tanto,
aquellos sujetos que libraron el azar en la segunda mitad,
aprendieron; ya que los sujetos que lo libravron en los 10 en
sayos (con B aciertos) no recibieron la misma oportunidad de
mostrar su aprendizaje o quizi tuvieron un aprendizaie por
"insight", puesto que sus errores (dos o mds) pudieron haber
.ocurrido antes del gquinto ensayo. _

La comparacién de las tablas IX vy IXé y la tabla X
muestra evidencia de aprendizaje del esquema en iguales y agu

dizacidn de la discriminacidén en diferentes.
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Tabla IX

Nimero de sujetos que libran el azar en las seis combinacio-
nes de los tres prototipos con criterio de 10 ensayos.

I-1  II-II  III-III  I-II  I-III II-III X

1 70 |18 18 8 26 21 26 19.5

50 5 5 1 19 12 18 10.2
49 § O 3 1 13 8 10 5.5
3 wj 56 41 55

' 59 152

X = 19.7 X =50.7
Tabla IXa
Nimero de sujetes gue libran el azar en las seis combinaciones
1 de los tres prototipos ron criteric de 5 ensayos

I-1 . II-1II II11-1I7 I-11 I-II1 IT-111 X
76 1 21 23 15 28 24 25 22.7 9
56 9 12 i 27 21 21 15.7 3
s0 { s 11 13% 16 16 13 12.5 ]
£ ] 36 46 32 71 81 59

/1% /g4
X :3_8"3 7= 63.7

% Probablemente fue la combinacidn lo que hizo mfs fécil este par
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Tabla X
Contraste de criterios 10 a 5 en términos de suijetos gque

libran el azar en uno y otro

- BG -

I-I |II-II| III-I1I{Total|I-IT |I-III |II-III |Total

70 -3 -5 -7 -2 -3 +1
~15 4

50 = -7 -3 -8 -9 -2
-1y ~-19

40 -6 -8 -12 -5 -8 -3
-26 -16
Total : -551 -39

Utilizando el criterioc de 1la Gltima mitad de los
10 ensayos, dividimos a los sujetos de acuerdo al nimero de

combinacicnes aprendidas, en los que aprendieron 1, 2 6 3

esquemas (Ensayos con respuesta correcta iguales). Los que

aprendieron tres esquemas (ver tabla XI) son 10 sujetos (8%).

Los que aprendieron 2 esquemas son 24 sujetos (22%) y los

que aprendieron un so0lo esquema son 35 sujetos (32%).




- 70 -

Tabla XI

Distribucién de sujetos segln el nimerc de esquemas (iguales)
¥y la discriminacidn (diferentes) aprendidos, con el criterio
de los Qiltimos cinco en la serie de 10 correspondiente a cada

combinacidn

Aciertos en nfimero de combinaciones (scbre un total de 6)

6 5 4 3 2 1 0 £ B.eli-
- inados
700 7 11 2 Sy 8 1 1 35 |7
50 1 8 11 11 1 B 38 |2
4o | 1 2 11 11 6 5 36 |5
< | s 12 12 26 30 8 12 108} 14 [122

3D,31=8 3D,21=10 2D,2I=2 3D,0Iz12 2D,0I=11 iD,0I=4
2D,3I=2 3D,1I=10 2D,1I-10 1D,1I-11 0D,1I=4

1D,2I=4% 0D,21I=8

o)
i

diferentes

iguales

L}
0l

Sujetos que superaron el azar en Iguales

]

3 esquemas = 10 sujetos 9% (3I=8 + 2)
Z esquemas = 24 sujetos 22% (2I=10 + 2 + 4 + 8)
1 esquema = 35 sujetos 32% (1I=10 + 10 + 11 + 4)

Los sujetos gue superaron el azar en 3 egguemas se en-
cuentran distribuidos, 8 entre los que aprendieron & combinacio-
nes y 2 entre los que aprendieron 5. Los 24 gue aprendieron 2 es-
quemas: 10 enire lous que aprendieron 5 combinaciones, 2 entre 10s

que aprendieron 4, 4 entre los que aprendieronr 3, v 8 entre los
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que aprendieron 2. Los 35 sujetos que aprendieron 1 esquema se
distribuyeron de la siguiente forma: 10 Ss entre los que apren-
dieron 4 combinaciones, 10 Ss entre los que aprendieron 3, 11 en
tre los que aprendieron 2 y 4 entre los que aprendieron 1.

Del Bu4% de los.sujetoé (69 de 108) se puede inferir que ad-
quirieron por lo menos un esquema; del 31% de los sujetos (34 de
(108) se puede inferir que adquirieron por lo menos dos esquemas,
del 9% de los suijetos (10 de 108} que adquirieron los tres esquema

En la gr&fica V se muestran los porcentajes de sujetos
cuya ejeoucién sobrepasd el azar en los cuatro criteriosg especifi
cados que son: a) total de aciertos (N=60); b) total de aciertos
en iguales y diferentes (N=30); c) la comparacién de combinacio-
nes (N=10), y d) los Gltimos 5 ensayos dentro de cada combinacidn
(N=5). Como se puede observar, utilizando criterios de aprendiza-
je (ejecucién por encima del azar), se encuentra un diferente por-
centaje de sujetos Que libran el azar, asi como diferentes funcio-
nes. Me parece que en este caso el criterio mds apropiado es aqué
que toma en cuenta los Gltimos 5 ensayos de‘cada combinacidn, ya
que separa 1os ensayos con respuesta "iguales' y "diferentes™ y
permite, en igualés, analizar por separado la ejecucidn en cada
uno de los prototipos. En esta grafica se toman en cuenta, para
el criterio de iguales y diferentes, s6lo aquellos sujetos qué tu
vieron una ejecucidn por encima del azar en ambos I y D y para lo§
criterios de combinaciones (10 ensayos y {ltimos 5) a los sujetos
cuya ejecucidn estuvo por encima del azar en las 6 combinaciones.

En la grdfica VI se puede observar el contraste definiti
vo que produce el aprendizaje. Mientras que la curva de los Glti-

mos 5 ensayos muestra su tendencia hacia una distribueidn normal,
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Porcentaje de sujetos que aprendieron (de Oa 8) los prototipos (juntos los 3
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la de 10 ensayos "perjudica’ a los éujetos, en el sentido
que la influencia de los primeros ensayos (cargados de res-
puestas "diferentes") diluye los efectos del aprendizaje.
Una posible explicacidn de esto seria el tipo de estimulos
utilizados, que gquizd produjo una tendencia a maximizar las
. respuestas "diferentes" en los primeros ensayos, la que se
reduce una vez que se ha tenido oportunidad de aprender a
lo largo de varios ensayos.

4~ En. los andlisis anteriores se eliminaron 14 suje-
108 que pérecieron no entender la tarea, ya que respondieron
entre 55 y 60 veces "diferentes". Analizando individualmen
te a estos 14 Ss, b respondieron 80 veces "diferentes" (su-
jetos 34, 35, 76, 106 y 108). A continuacibén se analizd el
nimeroc de respuestas "diferentes" de cada sujeto. y se encon
trd que 9 sujetos mis tuvieron hasta 5 respuestas "iguales"
y que se presentaba un hiato hasta 8 (o mds) respuestas "igua
les" (correctas o incorrectas) por 1o gque se hizo un punto
de corte arbitrario entre 5 y 8 eliminando a los 14 sujetos
que quedaban abajo de este punto.® Estos sujetos fueron eli
minados del andlisis individual, no del "Anova". La razdn pa-
ra eliminarlos fue que parece evidente que estos sujetos no
tienen 2 respuestas de categoria, (I y D) sino solo una (di-
ferentes).

Log sujetos eliminados fueron:

2,
w

Significa que todo S con més de 87% de sus respuestas en
una sola categoria quedd excluido de este andlisis.
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Sujeto 1 1 respuesta iguales 59 respuestas diferentes

y o1 " sg " "
13 3. " 57" "
25 2 " o 58 " "
27 2 o " 58 " "
3w o v v 60 " o
35 o v " 60 " "
68 1 " " sg ¢ "
76 0 " " 60 " "
89 1 v oo 59 " "
w04 5 " " 55 " "
106 0 " " 60 " "
116 o0 " " 60 " "
1123 " " 57" "

Los sujetos 1, 2, 3, 4 y 5 como ya se ha menciona-
4o, recibieron instrucciones menos completas que los demés
sujetos, ya que después de esta primera aplicacidn se obser-
w6 que dos de los sujetos respondieron con una. gran mayoria
de "diferentes". A todos los demfs sujetos se les did ins-
truccidn adicional consistente en "fijate, iguales no quiere
decir idénticos, sino gue pertenezcan a la misma clase".

En el grupo con 70% de redundancia (sujetos 1, 4,
13, 25, 26, 34 y 35 de los eliminados) hay 14 respuestas "igua
les", la mayoria de las cuales fueron dadas a los ensayos 19
v 31 que son engayos muy "ficiles" de reconocer como "iguales"
por el bajo nfimero de columnas diferentes entre si que presentan.

La razdn de gque estos sujetos hayan respondido con




gran mayoria de diferentes puede ser:

a) no entendieron las instrucciones,

b) supusieron que IGUAL significaba IDENTICO, en
cuyo caso la respuesta "iguales" significd un error puesto
que no hay dos histoformas "idénticos".

¢) Se ajustaron a la ley de la probabilidad del re
forzamiento (repetir diferente, garantiza el 50% de reforza-
miento).

d) Encontraron el concepto diferente y se "fijaron"
funcionalmente a €1 sin intentar descubrir el de igual.

e) La situacién experimental era aversiva y escapa-
ron devella con una respuesta que, en este caso, es "verdade~
ra" puesto que no hay histoformas idénticos en ningdin par.

Otra forma de analizar los resul?ados es comparar
los tres pares de iguales contra los tres pares de diferentes,
rroductos de la combinacidn de los ejemplos de los tres proto-
tipos.

La grafica 7 muestra los resultados obtejidos por
los 41 sujetos que recibieron el nivel de redundancia 70%.

No se han separado por el tipo de retroalimentacidn que re-
cibieron (con o sin conocimiento de resultados) porgue el Ano-
va demostrd que no era un factor significativo.

‘ En esta grifica se muestra que elvpromedio de los
sujetos tuvieron una ejecucidn superior al azar al .05 en los.
engsayos con respuesta correcta "diferentes". En la gridfica
8, para los mismos sujetos de la 7, se muestra la ejecucidn

en los ensayos cuya respuesta correcta era "iguales", se pue
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de observar que existe una gran variabilidad en el promedio

de respuestas a los diferéntes‘ensayos, ya que fluctfia desde

10 respuestas correctas (10 Ss sobre un total de 41) hasta

38S8s respuestas correctas.- También se puede aprecia? que la
combinacidn III-III parece ser la mis dificil yéhque solo en
tres ocasiones se alcanza el nivel de significancia al .05 y en
seis ocasiones los $s quedan por debajo del 50%. La combina-
cidn II-II tiene cincé ocasioneé por encima del azar y sélo

las dos primeras respuestas por debajo del 50%. El par I-I se
mantiene equidistante entre los otros dos, con sélo dos ocasio

nes por engima del azar al .05 y solo el primer ensayo por debajo

del 50%.




Ejecucion de los 41 sujetos del gropo 70 % (R} en los ensayos con respuests correcta’ Diferentes”

cada punto es el totol sobre 41 sujetos que acertoron en el par
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Cada punto es el total de 41 sujetos
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En el cuadro 1 se muestran los estimulecs que compu-
sieron los ensayos 9 y 31 en el nivel de redundancia de 70%,
el mds diffcil vy el mds ficil respectivamente en términos del
nlmerc de sujetos que acertéron. Ambos ensayos tenfian respues
ta correcta "iguales" y pertenecian a los prototipos III-III y
IT-II. Se han considerado el mis ficil (ensayo 31) y el mis
dificil (ensayo 9) en 70% de redundancia en términos del nflime
ro de sujetos que respondieron en forma correcta e€n estos en-
sayos (10 respuestas correctas para el ensayo 9 y 38 para el
ensayo 31). Esto muestra que los ensayos variaron entre sl

“en cuanto a su dificultad.

cuapro 1 ENSAYO 31

WY

ENSAYO 9

) P
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En las gréficas VII y VIII aparecen las tres lineas
correspondientes al 50%, 68% y 95% del nivel de azar. Estas
grificas obligan a un andlisis. minucioso de las respues-
tas a las combinaciones de los prototipos y del grado de di-
ficultad de los ensayos ya que por no estar calibrados pare-
cen haber variado en dificultad.*®

En las tablas XII a XVII se muestra este andlisis

de los prototipos v se extraen estos resultados.

Tabla XII

An8lisis de los pares de estimulos del\prototipo I-T (iguales)

81 -

No.del ensa No.de columnas No. de aciertos No.de columnas

yo en la se diferentes con en el ensayo diferentes en-
cuencia respecto al pro tre si.
totipo.
4 5,6 17 10
19 2,3 24 2
20 2,1 25 2
21 6,5 p 28 {10
33 1,1 22 3
37 1,1 26 5
42 4,3 29 6
50 3,4 25 7 ]
52 : 2,3 ' N 5
156 3,1 22 4
X = 24.2 g ok
*

Este es uno de los puntos en gue no es comparable este ex-
perimento al segundo reportado por Brown y Evans (1989).
Evans y colaboradores suelen calibrar la glflcultad de los

ensayos .
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Tabla XIIX

Andlisis de los pares de estimulos del prototipo II-II (iguales)

70%
N§,de1 en No.de columnas No.de acier- - No.de columnas
sayo en la diferentes con  tos en el en diferentes entre
secuencia respecto al pro  sayo. 1.
totipo.
2 3,3 1y 5
5 5,3 14 8
29 b,b 28 ‘ 7
31 0.1 ‘ 38 1
34 2.4 ‘ 21 5
39 3,4 30 7
49 ' 5,3 30 )
45 3,2 25 ‘ 5
kg 2,2 28 L
57 2,4 25 6
X = 25.1 X = 5.4
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Tabla XIV
Andlisis de los pares de estimulos del prototipo III-III

(iguales) 70%

No. de éﬁsg No.de célumnas No.de acier No.de columnas
yo en la se diferentes con tos en el en diferentes en-

cuencia. respecto al pro sayo tre si

totipo.

1 2,6 16 8

7 3,2 26 Y

9 2,5 10 7

12 2,5 24 7

13 5,4 18 8

18 5,1 26 6

17 3,8 17 12

23 3,7 16 9

25 1,4 ’ 26 5

i 6,5 “—EE_. 8

X = 18.8 x = Tt
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Tabla XV
An&lisis de los pares de estimulos de los prototipos I y III
(diferentes) 70%
No. de ensa No. de columnas No. de acier No.de columnas
yo en la se diferentes con tos en el en diferentes en-
cuencia. respecto al pro sayo. tre si.
totipo.
3 ’ 3,1 33 18
6 4,2 36 15
11 Ssd 35 13
30 3,8 32 11
35 4,2 36 17
36 7,4 32 16
51 3,0 39 16
46 6,1 38 14
47 3,1 35 iy
58 2,3 37 14
X = 35.4 rx = s
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Tabla XVI
- Andlisis de los pares de estimulos de los prototipos I y IIT
(diferentes) 70%
No. de ensa No. de columnas No.de acier No. de columnas
yo en la se diferentes con tos en el en  diferentes en-
cuencia. respecto al pro sayo. tre si.
totipo.
8 2,1 31 i8
14 2,5 32 18
18 6,4 35 18
22 4,3 34 17
24 3,3 39 20
26 1,0 30 17
27 3,3 32 16
28 3,6 V 32 18
54 3,3, 32 18
60 3,3 36 17
¥ = 33.3 X = 17.7
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Tabla XVII

‘Ahalisis de los pares de estimulos de los prototipos IT y III

(diferentes) 70%

No.de ensa No.de columnas No.de acier- No.de columnas
yo en la se diferentes con tos en el en  diferentes en-
cuencia. respecto al pré sayo. tre si.
totipo.
i0 5,8 33 18
15 3,4 34 17
32 1,3 3y 16
38 2,3 3y 18
43 6,2 32 20
g 1,2 36 17
51 3,3 35 18
53 2,k 34 18
55 2,1 ' 37 17
59 5,0 36 17
X = 34.5 X =17.86
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1°. Como comparacidn para evaluar el grado de difi .
cultad entre los pares con ambos estimulos pertenecientes al
prototipo II o al ITI, el nﬁﬁero de sujetos que acierta, se en
cuentra una diferencia significativa entre las medias de ambos
(¥ del par II=25.1, X del par III=18.1; t=2.18 peg .02, gl 48).
Tomando en cuenta a los sujetos de la condicidn con 70% de re-

dundancia, {(en este caso 34 debido a los eliminados) se hizo la

comparacidn, solo en iguales, de los protdtipos I y IT sumados
contra el III y se encontrd ura t=3.65 p§1.01 gl 100, lo cuql
confirma lo anterior. .

No fue necesario hacer la comparacién entre el gru-
po I y ITI porque las diferencias son obvias. El punto cla-
ve parece ser el nlGmero de columnas diferentes entre si en
los dos estimulos que contiene cada ensayo. E1 promedic de
columnas diferenfes entre si para los profotipos Iy Il es
5.4 y para el III 7.4.

Las correlaciones entre el nlimero de sujetos que
. acierta y el nlmero de columnas diferentes entre ambos esti
mulos son negativas en los tres casos, lo queﬂindica que a
mayor nimerc de aciertos en un determinado par menor nimero
de columngs diferentes entre los dos ejemplos de ese par.

Dos de las tres correlaciones se acercan al nivel de signi-
ficancia, .05¢ p «-10, mientras que en el prototipo I la
correlacidn es ~.07.

En el caso de las comparaciones entre pares en 1los
que la respuesta correcta es "diferentes" el promedic de su-

jetos gue aciertan es evidentemente mayor que en igualeg. De-.




be notarse qué el nimero total de columnas diferentes entre
sf en cada ensayo, no ejerce gran influencia ya que siempre
es muy alto. »

La semejanza de las tres medias de aciertos (35.4,
33.3 y 34.5 para las comparaciones I-II, I-IIT y II-III res
pectivamente) ni siquiera necesitan tratamiento estadistico
dado que casi no hay variabilidad entre ellas.

Asi mismo no se compararon las medias de iguales
contra las medias de diferentes, por ser obvia la diferen-
cia.

A titulo de individualizar la comparacidn se con-
trastan?en la tabla de abajo,;3 ensayos que tienen un. ndmero
semejante de columnas diferenteé entre si pero distintas

respuestas correctas.

Prototipo - Respuesta Ensayo No.de columnas Porcentaje
’ correcta diferentes en- de aciertos
tre si
I-I1 Diferentes 11 13 80%
IIT-II11 Iguales 17 12 43%
I-1I Diferentes 30 11 88%

Esta comparacidn muestra que a pesar de que la di-
ferencia entre los estimulos es casi la misma, las respuestas
son distintas, es decir que la diferencia fisica entre los

estimulos, en este caso, parece no controlar la respuesta

iguales.

. s -~ 2
Se hizo una comparacidn con X° para comprcbar
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las diferencias en la adquisicidn de 1, 2 6§ 3 esquemas (con ‘
ceptos) en funcidn del nivel de redundancia, utilizando el
criterio de aprendizaje de los fltimos § ensayos. Ver Tabla

XI pg. 70.

v Tabla XVIIT

Comparacibén entre los tres niveles de redundancia en funcidn
.del nlmero de sujetos que adquirieron 1, 2 y 3 esquemas,

(Selo en iguales)

Nivel de Esquemas adquiridos total

redundancia
3 2 1
fo 9 12 ; 8 29
70 fe | /4.201 ~10.09 | .71
fo 0 5 i 19
50 fe 2.75 6.61 9.64 fo = frecuencia
observada
“fo 1 7 13 21
40 ’ fe = frecuencia
fe 3.05 7.30 0.65
esperada
10 24 35 59
2

X° = 15.92, 4 g1, pg- 01

Esta diferencia significativa supone gue la adqui-
sicidn de tres esquemas (conceptos) que equiﬁaldria a la "per
feccibn" en el aprendizaje conceptual, se da casi exclusiva-
mente al 70% de redundancia. E1 aprendizaje de dos esquemas
también es influido mayoritariamente por'el nivel mis alto de

redundancia.
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Como demostracidn deé que en la tabla anterior el
efecto no se debe al conocimiento de resultados, se afiade
esta nueva tabla mostrande las frecuencias debidas a las

dos condiciones de conocimiento de resultados.

Tabla XIX
Tabla de comparacidn en niveles de redundancia por conoci-

miento de fesultados en los sujetos que adquirieron los com,

solo en iguales

. ceptos (esquemas)

Nivel de Condicién Nimero de esquemas aprendidos

totales
redundan de conoci
cia. miento. 3 2 1
70 CR 5 5 5 18
CR i 7 3 ih
50 CR 0 4 10
CR 0 9
40 40 CR 1 3 11
TR 10
10 24 35 69
CR = conocimiento de resultados \
CR = ignorancia del resultado

El conocimiento de resultados no afecta, ni glo-

balmente (en Anoval), ni individualmentg)a los sujetos que

mostraron conducta conceptual (esquematica)
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DISCUSION

Blisqueda de un marco de referencia tedrico.

Evans parece proponer un sistema tebrico de tipo
mediacional. ELl prototipo externo, gue el sujeto nunca ha
visto pero qué va formando a lo largo de los sucesivos en-
sayos; va a funcionar, una vez que se ha convertido en repre
sentaciﬁn intefng,ccmo esquema contra el éuél comparar los
pares de estimulos, que cada ensayo le ofrece. Este esquema
podria ser considerado comb‘una "regla" que controla la con-
ducta de responder; como un concepto producto de discrimina-
cidn mis generalizacidn; y en términos de la teorié Hull~
Spence-Kendler, como un mediador. Evans probablemente acep-
taria que el esquema es un mediador. Afin nmds, en términos de
la teoria de Piaget, podria hipotetizafse que mediante opera
ciones sucesivas de asimilar y acomodar, el sujeto forma un
esquema "pilagetiano™ y en base a este responde.

Para Evans, el esquema {0 mediador) es una condi-
cién suficiente vy necesaria para gue se aeierte en una tarea
de conceptos, vy también para clasificar los objetos en el
ambiente, v tal como lo postula Oldfield, para manejar de
una manera mis econdmica la informacidén. Este mediador, con
dicibn suficiente y necesaria para la respuesta acertada {en
eéte tipo de tareas), es de naturaleza perceptual seglin Evans
(i@S?), El esquema, a la luz de la teorifa pilagetiana, tam-
bién podria interpretarse como condicidn suficiente y nece-

saria y de naturaleza perceptual.

g1
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Considerando al concéﬁto, en general, como el re-
pertorio conductual que pone de manifiesto una discriminacidn
entre clases y una generalizacidn intraclases, entonces la
conducta de nuestros sujetos seguramente contiene, al momen
to de enfrentarse a la tarea, el concepto "diferentes": to-
das las cosas que no son idénticas son diferentes. Este "me
diador" no necesita ser adquirido en la tarea experimental,
ya que con-foda probabilidad esté en el repertorio. conductual

de“Iﬁéfsﬁjétoé_éiﬂiiegar al experimento

Ell

E
ﬁ\ fg———=eq—— R diferentes

E;/ | | | ya existe
" ' ~ ,
E donde |,ILy lll son ejemplos de prototipo
"

Como parece que el mediador es el mismo para las

tres combinaciones con respuesta "diferentes", se puede con-




giderar que las respuestas a estas tres combinaciones son
de la misma clase y calidad.

Como el sujeto nunca antes ha visto, ni ve duran
te la tarea, los prototipos generadores de los ejemplos a
los que responde, no se podria pensar que posee el media-
dor que le va a permitir responder "iguales" ante ellos, si
no que debe adquirirlo durante la tarea experimental.

En la condicidn 70%, tomando .arbitrariamente 5 en
sayos cuya respuesta correcta era igualés, y otros 5 ensa-
yos cuya respuesta correcta era diferentes, se encontrd:

En pares cuya respuesta correcta es iguales
Ensayo Porcentaje de respuestas Porcentaje de respuestas
"diferentes" "iguales®

i 76% 24%
2 66% 3u%
19 41% 59%
33 Lug 56%
57 39% ‘ 61%

3 80% 20%
6 88% 12%
35 30% 10%

60 88% 12%
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Lsta tabla parece demostrar Que mientras lé res-
puesta iguales ante estimulos Que son del mismo prétotipo
tiende a aumentar consistentemente a lo largo de los ensa-
yos, la reépuesta "diferentes” ante pares deééstimulos de pro
totipos diferentes se mantiene estable duranté”¥sé;m1é:fa~ ‘
rea, indicandec que esta respuesta no sufrid modificacidn.

No asi la respuesta "iguales"™ que evidencia el aprendizaie
del esquema, y el alto porcentaje de las respuestas diferen
tes (80% y 88%) en los primeros ensayos, apoya nuestra hipd
tesis, de que los sujetos tienen,al principio de la tarea
experimental,,el concepto de diferentes.

Dado que en esta tarea hay tres prototipos distin-
tos es légico pensaﬁdque el sujeto debe formar un esquema
para cada prototipo, por lo tanto debe tener tres esquemas
o conceptos para poder acertar, por encima del azar, en las
tres tombinaciones con respuesta "iguales™ (I-I, II-II y
- III-I1D).

Evans no parece interesarse por este problema, ya
que en los estudios con este paradigma no analiza sus dafos
en‘esta forma.

Mediacionalmente podriamos represéntar la adqui-

sicidn de los tres esquemas en esta forma:

T
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& se forman
/ My == eM——Rhquoles  en la tarea
Eq |

EE“

MG R s

EEIll

En donde la respuesta a cada prototipo tiesne su
propio mediador.

Abundando sobre el tema, y como se menciond al
~examinar los resultados, podemos comparar las hipétesis:.
estimulo-respuesta mediacional y estimulo-respuesta simpie;
aunque de una manera relativamente sobresimplificada3 en es

ta figura:
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E-Nisimple ) | i = COMPARY:
S~ E,: |
E .
ph pu *

E-2 mediacional

B ir '{ | |
@) 07 emo—R, (4) >m““““ Rige

r'd

C',.,._
—-— I3 on pu =

La hipbtesis estimulo-respuesta simple postularia
en este caso que dado que no hay un mediador sino conexio-
nes entre estimulps y - vrespuestas, a mayor niimero de colum-
nas diferentes entre a@bos estimulos del par, mayor proba-
bilidad de emitir la respuesta "diferentes", y viceversa,
mientras mis semejantes los estimuios que cémponen el par,

mayor probabilidad de emitir la respuesta iguales.

Ensayo No. Protétipos Resp,correcta No.de colum Porcentaje
nas diferen de aciertos

tes entre si
11 ’ I-II Diferentes 13 80%
17 III-IIT Iguales 12 3%

30 I-1% Diferentes ) 11 88%




La tabla anterior niega esta posibilidad, puesto
que la combinacidn III-III en el ensayo 17 debid haber te-
nido un porcentaje de respuestas "diferentes" entre 80 y
88%.

Aun mis, el efecto del nivel de redundancia, se-
 gln se vi6 en el andlisis de varianza, fue el de facilitar
el aprendizaje en el nivel de 70%. Esto equivale a decir
que si el 70% de redundancia en las combinaciones de "igua
les" facilita la adquisicidn del esquema, quizd los bajos
niveles de redundancia la previenen. ’

Como se vid en la tabla XVIII la diferencia sig-
nificativa confirma esta hipbtesis.

Lo anterior parece dividir a los sujetos en "me-
diacionales o esquemfticos" y "simples" y apunta la posi-
bilidad de que la adquisicidn de los mediadores esté en fun

cibén del nivel de redundancia.
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CONCLUSIONES

Examinando la hipBtesis de Evans, (ver pag. 34)

podemos concluir:

1. La primera hip8tesis encuentra apoyo, ya que.
el conocimiento de resultados no facilita el aprendizaje
esquemitico de conceptos en tareas que utilizan estimulos
sobredeterminados.

2. La segunda hipbtesis obtiene evidencia en con
tra en este experimentc,‘es decir el conocimiento de resﬁ;
tados con estimulos sobredeterminados no deteriora la eje-
cucién. No parece haber sido ni obstaauliza&o por el conoei
miento de resultados ni facilitada la formacién de tres es-
guemas en los sujetos en los grupos que tqvieran 70% de re-
dundancia (ver tabla XIX}

3. La tercera hipdtesis no parece ajustarse a los
datos de este trabajo en tareas con 60 ensayos, el nivel de
"redundancia al 40%,no hace del tipo diddctico el aprendiza-

je de conceptos, © sea, con y sin conocimiento de resulta-
dos se adquieren~1os coﬁceptos de la misma forma, tal como
se observa eﬁ ia tabla XIX

4. Aunqgue no "perfecto" (trés esquemas) y aunque‘
el Anova {Tabla VIIIa) no resultd significativo el nivel de
redundancia al 40%,.parece apuntarse la posibilidad de que
en 60 ensayos si haya formacidn esquemdtica de conceptos
«on y’ sin coﬁocimiento de resultados, ya que del total de

40 sujetos en esta condicidn de redundancia, el 52% de ellos




mostrd haber aprendido cuando menos uno o dos esquemas. Por
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otro lado, de los 21 sujetos en la condicibn 40% de redundan

cia que aprendieron, fueron 11 con conocimiento de resulta-

dos y 10 sin conccimiento de resultados. Tal como se puede

ver en la tabla XIX, el aprendizaje "perfecto"™ (3 esguemas),
.sole lo logrd un sujeto. Como este sujeto encaja dentro de

los mérgenes dé error (.05) postulados en la tesis, no pode-
mos considerarlo significativo, por lo Que 1lo sumamos a 1os

que aprendieron 2 y 1 esquemas.

Luego,parece haber evidencia en contra de la hipb-
tesis planteada por Evans (1967) de que el aprendizaije de
conceptos se divida en esquemdtico y diddctico, puesto gque
los que debieron aprender “didééticamente" (40% redundancia)
también aprendieron sin conocimiento de resultados y en el
mismo porcentaje.

5. Segln Brown y Evans (1969) los sujetos apren-
den conceptos esquemdticos con 50% de redundancia. Ya vimos
(pdg. 48 ) que los requerimientos de azar empleados por
Brown y Evans para justificar este aprendizaje, no son tan
. rigurosos como los utilizados en esta tésis no obstante lo
cual en nuestro trabajo si encontramos evidencia de conduc-
ta esquemétlca en sujetos con 50% de redundancia.

6. No hay diferencias globales (anova} ni particu
lares (tabla XIX) entre 0.y 50% de redundancia. Los suje-
tos de ambos grupos, independientemente del conccimiento
de vesultados, se comportan de la misma manera. En inves-

tigaciones posteriores podria utilizarse cualquiera de ambos




niveles de redundancia indistintamente.

7. De nuestros datos podemos concluir: que con
este tipo de estimuios no existen 2 tipos de aprendizaje de
conceptos (didédctico v esquemdtico) sino gque parece ser uno
solo, el esquemdtico, al cual la retrcoalimentacidn infqrma—
tiva no es relevante, ya que el conocimientc de resultados
parece no éfectar diferencialmente el aprendizaje. Que s{

existe una diferencia en el aprendizaje determinada por el

nivel de redundancia. Ya que a niveles mis altos parece ha-

ber mayor facilitacidn del aprendizaje, se sugiere que el
nivel de redundancia facilita o previene la formacidn de un
mediador, ya que a niveles mis altos de redundancia parece
haber mayor facilitacidn del aprendizaje. Que en una tarea
de igualss y diferentes, como esta, solo las respuestas a
iguales parecen demostrar el aprendizaie cbnceptual, ya que
las respuestas a diferentes parecen estar controladas por
las diferencias fisicas de los estimulos y se pueden dar
_en base a una discriminacidén simple entre estimulos. Y fi-
nalmente, que los niveles de redundancia al 40% y‘SO% ha-~
cen que los sujetos se comporten de manera muy parecida, al

aprenderlos.
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Descripeidn de los estimulos, especificando niimero
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de ensayo, orden al azar, prototipos al que pertenecen los mgo

delos y respuesta correcta.

No.de ensayo
1
3

10
11
12
13
1i
15
1B
17
18
19

20

No.

Estimulo
53
32
186

7
38
17
60
24
52
L ¥
15
57

- 55

23
i3
58
56

28

Prototipos

III-III
II-II
II-1

I-I
II-II
I-11

III-III

I1I-I

III-III
1I-I1

I-IL
III-III
III-IIT

I-111

II-IT1

III-III

III-I11
ITI-I
I-I

I-I

Respuesta correcta

iguales

iguales

diferentes-

iguales
iguales
diferentes
iguales
diferentes
iguales

diferentes

diferentes

Aiguales
iguales
diferentes
diferentes
iguales
iguales
diferentes
iguales

iguales
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No.de ensayo
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
38
37
38
39
40
41
42
43
Ln
45
46

7

No. Estimulo
8
26
54 .
30
59
27
25
22
33
13
34
4y
g
4g
12
20
3
Lg
35
31
139
10
g1
51
33
18

11

Prototiﬁbé
I-I
ITI-I
ITI-TII
III-T
ITI-TITII1
I-III
I-IIT
II1-I
II-1II
I-11
IT-I1
11-111
I-I
II-11
II-I
IT-T
I-1
ITI-TY
II-I1
I1I-I1
I-IT
I-I
II-IIT
III-I1I
I1-11
II-I

I-IT
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Respuesta correcta
iguales
diferentes
iguales
diferentes
iguales
diferentes .
diferentes

diferentes

" iguales

diferentes
iguales
diferentes
“iguales
iguales
diferentes
diferentes
iguales ‘
&iferentes‘
iguales
iguales
diferentes
iguales
difeventes
iguales
iguales
diférentes

diferentes
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No.de ensayo No. Estimule Prototipos - Respuesta correcta
48 45 II-I1T diferentes
49 36 II-1T iguales
50 ' 2 I-I iguales
51 50 IIT-1IT diferentes
52 ' i I-I iguales
53 V 46 II1-11 diferentes
54 21 I—iII diferentes
55 42 III-II diferentes
56 v y I-I iguales
57 37 I1-IT1 iguales
58 14 CII-I diferentes
59 4§. ITI-1T diferentes

60 29 I-I1I diferentes.
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APENDICE 3

Instruccicnes

Las personas frecuentemente reconocen médelos com-
plejos sin pensar mucho. Un ejemplo es reconocer la letra
de una persona, aunque no sea exactamente igual cada vez que
se escribe, o en dos palabras difevrentes.

Para ilustrar como las personas reconocen modelos
complejos te mostraré unas tarjetas con dos palabras escri-
tas a mano. Tu decidirds si pertenecen al mismo modelo o
a dos modelos diferentes. Estudia las palabras cuidadosa-
mente. 8§i piensas que tienén el hismo patrdn (es decir que
fueron escritas por la misma persona dime son iguales (I),
si piensas que las palabras tienen patrones diferentes (es
decir que fueron escritas por diferentes personas) dime que
son diferentes (D).

Te presentaré cada tarjeta durante 15 segundos.
Dime la respuesta antes de que te presente la siguiehte tar
jeta. ¢Tienes alguna pregunta?

Snseguida se la mostraban al sujeto, © tarijetas
de 15.3 om X 10.8 om. una cada 15 segundos, en cada una ha-
bia dos palabras manuscpritas, al centro, <con plumbn negro,
estas palabras podian ser Psicologia repetida o bien, Psi-
cologia y Biﬁlogia, en cuatro de las seis tarjetas estaba
repetida Psicologia y en dos d§ ellas Psicologia y Biologia,
en el &ngulo inferior derecho estaban escritas a miquina
las letras I yv D. En tres de las tarjetas las dos palabras
habfan sido escritas por 1é misma persona {(cada tarjeta ha

bfa sido escrita por una persona diferente) en estos casos




la respuesta correcta era "iguales". En las tres tarjetaé
restantes las dos palabras de cada tarjéta fueron escritas
por personas diferentes. En esta parte del experimento la
respuesta de los sujetos fue verbal y no se registrd. Cuan
do los sujetos estaban asignados a las condiciones 1, 3 y

5, el experimentador les decia verbalmente después de su res
puesta cudl era la respuesta correcta.

Inmediatamente se daba a los sujetos en forma in
dividual una tarjeta con las instrucciones de la parte II
escritas a mlquina, las instrucciones péra lds condiciones
1, 3 y 5 fueron:

"Esta prueba es muy semejante a la que acabas de
hacer. En lugar de ver tarjetas con palabras manuscritas
verds dibujos de modelos (figuras) en los blogues de prueba.
Algunas de las hojas tienen dibujos que representan el mis-
mo patrbn y otras dos patrones diferentes. Debes decidir
si pertenecen al mismo patrén (I) o a patrones diferéentes
(D) vy marcarilo con un circulo en las letras abajo a la dere
cha de la hoja". .

Despuég de la primera aplicacibn a 5 sujetos con
<l paradigma 70 CR se pensd que los sujetos tal vez no en-
tendian claramente las instrucciones ya que dos de los su-
jetos respondieron indiscriminadamente "diferentes", asi
que se decidid aumentar instrucciones verbales que se daban
a los sujetos inmediatamente antes de la segunda etapa.

"Este block tiene sesenta hojas con dos dibujos

cada una, si las arrancaramos todas y las partiéramos en

- 1156 -
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dos, de tal forma que nos quedara un dibujo en cada una de
las hojas y les pidiéramos que las agruparan en montones,

todas las que van juntas, ustedes podrian hacer tres monto-
nes, lo que quiero que me digan es si los dos dibujos son

del mismo montdn, entonces respondan que son iguales; igua-
les no quiere decir idénticos™, "les voy a hacer una sefial
sobre la mesa cada 15 segundos, para que vean una hoja di-

ferente, ‘tienen 15 segundos para ver la4hoja, dar su respues

ta y ver la hoja de atris.
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APERDICE 5
Investigaciones sugeridas por los datos del pre-

sente experimento.

Una de las caracteristicas de la investigacidn cilen
tifica es gque un grupo de catos, resultado de un experimento, genera
més preguntas que las que puede responder. Este experimento
nos planted varias interrogantes.en esta misma linea de in-
vestigacidn y para tratar de responderlas planeamos varios ex
perimentos, algunos de los cuales se estin realizando este se
mestre en los programas de investigacidn de las maestrias de
Psicologia General Experimental y de Psicologia Educativa.:
Las cuatro primeras son las que se estén realizando, las otras
solo estén en proyecto.

1. La primera investigacibdn se propone investigar
los posibles efectos motivacionales del conoccimiento de re-
sultados. En una tarea de formacidn esquemftica de concep-
tos con un bajo nivel de redundancia, que hace difieil el
aprendizaje, posiblemente el conccimiento de resultados ac-~
tfe como agente frustrante o de castigo. En los resultados
de esta tesis se observd que para la conducta compleja del
tipo necesario para realizar con éxito nuestra tarea, el co-
nocimiento de resultados nc produjo ningln efecto. En la
grédfica 4 del andlisis de varianza, se encontrd que el nivel
de pedundancia de 40%, en la condicidn con conociniente de
resultados, los sujetos presentaban una ejecucifn ligeramen

te inferior (no significativa) a la condicidn sin conecimien




to de pesultados. Se hipotetizd que probablemente esto era
debido a gque los sujetos se estaban enfrentandc a una tarea
tan dificil que hacia muy pobo probable que acertaran y el
proporcionaries conocimiento de resultados, les estaba some-
tiendo a frustracidn.

La lnvestigacidn disefiada para aclarar este punto
maximiza la dificultacd reduciendo el nivel de redundancia
hasta el 30%.

2. En la segunda investigacidn se trata de acla-
rar si la respuesta de los sujetos estd controlada por re-
glas (el histoforma como un todo) o (nicamente por atribu-
tos (fracciones de histoforma) es decir, si es global o par
cial.

En este experimento utilizaremos el paradigma de
clasificacidén y los sujetos definirdn el ndmero de catego-
rias.

a) partes del histoforma pertenecientes a una fa

milia esquema (1 y 2) 70%,
b) histoformas completas pertenecientes a una fa
milia esquema (1 y 2) 70%,

¢) partes de histoformas (0% redundantes, es decir,

no pertenecientes a ninguna familia esquema.

&) Histoformas completas 0% que no pertenecen a

ninguna familia esquema.

e) Partes de histoformas de otra familia esguema

(3 y u4) 70%.
£y Histoformas completos de otra familia esquema

(3 y u) 70%.
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Al terminaf la tarea de clasificacidn, los suje-
tos deberdn adjudicar cada grupo a uno de seis prototipos que
se les mostrardn. Los prototipos serdn 1, 2, 5, 6, 7, y 8;
ndtese que no estdn incluidos los prototipos 3 y 4 de las
condiciones E y F.

3. E1l tercer experimento es un estudio piloto en
el que se usardn 70% y 40% de redundancia (recuerde que 50%
produce resultados similares a 40%) en el ?aradigma iguales
y diferentes, con los ensayos calibrados para igualar su di-
ficultad. En este estudio se les permitiri ailqs sujetos re-
gular el tiempo de presentacidn para tratar de encontrar la
relacidn entre la latencia y el aprendizaje, o la evitacidn
y escape. ‘

4. Investigacidn sobre las diferencias individua-
les en memoria y los requerimientos de membria en la tarea
de iguales y diferentes con conceptos esquemiticos. Se ve-
ran los requerimientos de memoria con histoformas de 10, 20

-y 30 columnas con 70% y 40% en ensayos calibradcs en dif%cul
tad. ”

5. Para investigar si las conductas de los suje-
tos en este tipo de tarea estd controlada por las reglas o por
las contingencias; utilizar en un experimento histoformas de
21 columnas en las que la variacibén se presente solo en las
‘columnas 1 a 4 y 17 a 21.

6. Para investigar el papel de las expectancias
creadas por el conocimiento de resultados, una tarea gue en

los primeros 10 ensayos esté formada por ocho ensayos igua-
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les y dos diferentes. Si el grupo con conocimiento de re-
sultados tiene mayor proporcibn de respuestas iguales (correc
tas/incorrectas) que el gfupo sin conocimiento de resulta-
do, la ejecucidn del primero estard afectada por las expec

tancias.
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