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"ER verdadero "movimiento" de Las ciencias es el
de La nevisién de Los conceptos gundamentales, -
que puede sen mds o menos radical y "ver a tha--
vés" de 81 mismo también mds o menos. EL nivel-
de una ciencia se deterwmina por su capacidad pa-
na expesrimentarn una cruisis de sus conceptos fun-
damentales" .

HE IDEGGER

"...no me quefo de Los antiguos pornque su Ligica fuera, como eLLos mis
mos Lo demuestran, absolutamente infundada, fantdstica y sin el menor-
valon, s4ino por su pomposa e Amb&cil proscaipedldn de todos Los othos -
caminos de La vendad, de todos Los otnos medios para aleanzala, Y Su-
obstinada Limitacibn a Los dos oscwros senderos - uno para arrastharse
y otho para neptarn- en donde se atrevieron a encertran ef alma que no-
quiere otna cosa que volar".

POE
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INTRODUCCION

Se puede afirmar, sin pecar de imprecisidn, que 1la historia
del estudio psicoldgico de la conceptualizacidn es la historia -
de los paradigmas experimentales de la investigacidn conceptual.
Con excepcidén de la escuela de Leipzig, el trabajo de los psicé-
logos, en esta drea, se ha concentrado en el disefio de paraqig--

mas.

Existen basicamente seis paradigmas experimentales en esta_
historia: el de Aveling1, que consiste en otorgar silabas sin --
sentido a figuras arbitrarias, y la tarea del sujeto reside en a
prender que silaba corresponde a que objeto, este modelo alcanza
sus versiones mas fructiferas en los estudios de Hull y Smoke; -
el de Ach, en el cual el material empleado es tridimensional con
una silaba sin sentido escrita en uno de sus lados, el sujeto #i=z
be dominar un concepto "absurdo" derivado de la relacidén de cier
tas propiedades de los objetos, y después usarlo en una convarsa
cidn libre, los trabajos de Vygotsky (1939)2 descansan en esta -
modelo; el de Field, en en cual se recompensa a animales pory ué¢s8
ponder a estimulos diferentes gque comparten alguna propiedad =i __
com@in, todos los trabajos de formacidn de conceptos, en la psico
logia animal estdn basados en las caracteristicas fundamentales__
de este paradigma; el de Heibreder, quien interesada en dos pro-
blemas: las dimensiones preferidas por el sujeto para realizar _
la conceptualizacidn (aspecto estudiado brillantemente por Des--
coeudres) y en el grado de dificultad implicado en la conceptua-
lizacidn abstracta y concreta, disefid un procedimiento que se a-
semeja al de Aveling, con la diferencia importante'de que Heibre
dér usd material figurativo (p.e. objetos, animales y personas)
en tanto gue Aveling empled material abstracto, el trabajo de --
Hornsby y Olver (1966) guarda relacidn con los de Heibreder; el
de Piaget e Inhelder (1959), gquienes no estudiaron explicitamen-
te formacidn de conceptos pero su interés por la clasificacidn -

los relaciona con el campo; en el estudio de el desarrollo de 1la

1. El1 subindice recedente al nombre de un autor, indica que ese trabajo f
consultado en {a obra de Pikas, 1962. L - - s

2. La fecha que se sefiala en todo trabajo corresponde a la edicidén original,

aunque no hubiera sido consultadaj en la bibliografia se indica la edicién
consultada.



2.,

clasificacidén Piaget e Inhelder enfrentaron a sus sujetos a una -
serie de materiales ¢ecométricos y figurativos, pidiéndoles que --
reunieran los que se parecen o "los que deben ir juntos", poste--
riormente formularon un interrogatorio que gira en torno a los --
cuantificadores intensivos; el de Bruner, Goodnow y Austin (1956)
en el cual los sujetos deben descubrir, un concepto especificado_
por el experimentador, para ello, seleccionan o reciben ejemplos _
del concepto en cuestidn; en estos trabajos el interés se centra
en las estrategias de informacidén utilizadas por los sujetos.

Este filtimo paradigma ha inspirado numerosas investigaciones.

A pesar del abundante trabajo desplegado en torno a la con--
ceptualizacidn (que abarca casi un siglo de indagacién continua),
afin no se ha logrado clarificar lo escencial de este proceso; las
explicaciones por asociacidén a la manera Hull resultan primitivas
y deficientes, las consideraciones por generalizacién y abstrac--
cidn no esclarecen aspectos relevantes y el intento de Bruner del
ver el concepto como respuesta equivalente genera paradojas sin -
salida. En pocas palabras, en psicologia se desconoce qué es la
actividad conceptual. Las soluciones propuestas hasta ahora han_

sido parciales, arbitrarias y deficientes.

Resulta curioso que hayan prevalecido dos vicios en la mayo-
ria de los estudios sobre la actividad conceptual; en primer lu--
gar, la visidén del atributo, la cual implica que el concepto se -
encuentra :n los casos particulares que engloba (Bruner, plantea_
gue no todo atributo ha de encontrarse necesariamente en los obje
tos del concepto, pero no es experimentalmente consecuente con es
te principio) y en segundo lugar, y como consecuencia del primer
punto, el &nfasis en la abstraccidn como el proceso fundamental -

en la formacidn de conceptos.

Parece ser que los psicblogos tienen la costumbre de ignorar
o responder a medias las preguntas originarias y emprender estu--
dios que contestan preguntas en que se da por sentado que existe
ya una respuesta satisfactoria a las originarias. Para los psicd

logos no estd claro alin qué es un concepto; a pesar de esto cono-
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cemos con precisidn el desarrollo de los aspectos estructurales
de la conceptualizacidn, gracias a los trabajos de Vygotsky y --
principalmente de Piaget e Inhelder, asi como las estrategias --
mas efectivas en problemas de consecusidén de conceptos debido a_
los trabajos de Bruner, Goodnow y Austin y también que los con--
ceptos abstractos son mds dificiles de formar que los concretos,
gracias a las investigaciones de Heibreder, sin embargo la pre--
gunta fundamental continfia sin una respuesta satisfactoria: équé

es un concepto?

Conservacidn de premisas deficientes, desviacidn de la aten
cidn a los problemas fundamentales y sobrevaloracidn de las téc-
ticas experimentales han sido las fallas y defectos méds graves -

del estudio de la naturaleza del concepto.

El presente trabajo no emplea la terminologia clédsica, al -
considerar que ha resultado ineficaz para la explicacidén del con
cepto, vuelve la atencidén al problema critico y reconoce, que &n
tes de emprender una investigacidn experimental es indispensable
realizar un andlisis epistemoldgico sobre la naturaleza del cca-
cepto, que fue realizado aqui en base a las premisas de el ides

lismo trascedental y del neokantismo.

La obra se divide en cinco capitulos, cada uno de los cuales
contituye una unidad autdnoma, pero el capitulo II es ininteligi
ble si no se lee antes el ||l y viceversa. E1l mejor entendimien-

to de la obra requiere de una lectura integral.

El primer capitulo es una descripcibén detallada de estudios
clédsicos e importantes en el campo de la conceptualizacidn, en -
d3ﬁde se respetan tanto los problemas como el lengﬁaje de las in
vestigaciones originales. Se realiza asimismo una categorizacidn
de tales trabajos a partir de una serie de criterios metodoldgi-
cos que permiten analizar las propiedades mas relevantes de cada
uno de ellos asi como realizér comparaciones con los demés. La_
muestra seleccionada es heterogénea y representativa, los traba-
jos cubren los realizados por la psicologia animal, la psicogené

tica y la psicologia cognoscitiva.
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El segundo capitulo es una reflexidn tedrica de la actividad
conceptual. Estd di .dido en dos secciones, en la primera se ana
liza, a nivel epistemoldgico la naturaleza del concepto, se cri-
tica la visidn abstraccionista y se propone una definicidn sui -
generis del concepto, inspirada en el neokantismo pero a la vez
diferenciada de &ste en un punto fundamental. En la segunda sec
cién, se emprende un andlisis tedrico del concepto bajo una pers
pectiva psicol8gica, se diferencia de otros procesos psicoldgi--
cos como la percepcidn, y la operatividad tanto concreta como 16
gico-matemdtica y se le define como un proceso cuya caracteristi

ca bdsica estriba en sintetizar lo perceptualmente disperso.

En el tercer capitulo se expone una investigacidn empirica_
en la que, mediante una aproximacidn genética y por medio de un__
interrogatorio similar al método critico, se estudia el desarro-
llo de las sintesis conceptuales empleando un paradigma experimen
tal que comparte rasgos con algunos de los paradigmas clésicos,_
pero a la vez cuenta con elementos novedosos, como es el caso de

la forma en que se aborda la exploracidn del lenguaje.

No quisieramos clausurar esta introduccidn sin antes recono
cer las fuentes principales que dieron cuerpo e inspiracidn a es
ta obra: los estudios epistemoldgicos de Cassirer (1923-1929) -
que constituyen el sistema nervioso del presente trabajo; las i-
deas fundamentales de Vygotsky en las que se erigid, originalmen
te el paradigma experimental; las ensefianzas de la psicologia ge
nética de Piaget, que constituyeron nuestro hilo de Ariadna a --
través de‘los encrucijados laberintos de 1la investigacidén facti-
ca y el entusiasmo de Bruner de fundamentar una ciencia psicold-

gica con sus propios recursos en la explicacidn.



CAPITULC 1

REVISION CLASIFICATORIA Y ANALITICA SOBRE ESTUDIOS DE FORMACION
Y CONSECUCION DE CONCEPTOS

En las investigaciones contempordneas sobre conceptos se ha
emprendido el estudio de diversos contenidos: clases ldégicas, -
causalidad fisica y aspectos socio-histdricos. Si bien no ha --
existido reparo alguno en denominar concepto a cualquier activi-
dad intelectual, no ha sido sino hasta afios recientes que se ha__
incluido, de una manera justificada, al estudio tradicional de
conceptos -considerados como formacidén de conceptos, para la psi
cologia anglosajona y como clasificacidén para Piaget- el estudio
de la causalidad fisica . (Elkind, 1969) y lo que se ha denominado
conceptos coligatorios (Jurd, 1978) . En efecto, para Elkind re-
sulta posible considerar a las conservaciones fisicas como casos
de conceptos gue pueden cubrir el aspecto inclusivo de los con--
ceptos de clase. Por otra parte, las investigaciones de Jurd a-
puntan a demostrar que los conceptos coligatorios poseen un nivel
semejante a los conceptos 16gicos y a los conceptos de causali--

dad fisica, a pesar de su origen tan diferente.

Desde 1956 se ha establecido una clara distincidn entre un_
par de componentes psicolégicos en el proceso de clasificacidn.
En efecto, la aportacidn de Bruner, Goodnow y Austin ha sido de-
finitiva para distinguir entre formacidn vy consecucidn de concep
tos; para estos autores la formacidén de conceptos es un paso pfg
vio a la consecusidn en el que se establece la existencia de cla
ses distintas, y la consecusidn ha guedado como nel proceso de -
establecer atributos predictivos definitorios que distinguen e--
jemplos de no-ejemplos de la clase que se pretende discriminar".

(Pl 2200

La consideracidn de esta dicotomia nos ha permitido estable
cer un primer criterio para la revisidén de este campo. La parte
que la complementa es la diferenciacidén entre los eventos gque --

han sido investigados como formacidén y consecucién de conceptos.
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Antes de iniciar la clasificacién y el andlisis de los tra-
bajos sintetizados, es pertinente hacer algunas advertencias. -
Los trabajos que son presentados no cubren ni con un minimo la -
extensa cantidad de estudios que sobre el campo se han realizado:
en ninglin momento pretendimos realizar una exposicidn exahustiva;
en la eleccidn de los trabajos se tuvo el cuidado de evitar la -
redundancia y de no omitir ninguna de las grandes corrientes gue

se han ocupado del tema, por Gltimo, es importante advertir que
en las sintesis presentadas se ha tenido el escrfipulo de no le--
sionar ni las ideas ni los términos empleados por los diversos -

autores.

CRITERINS DE CLASIFICACION

Una forma cémoda y precisa de clasificar los trabajos sobre
formacidén y consecusidén de conceptos puede ser establecida a par
tir de los eventos que han sido estudiados. En efecto, no exis-
te ninglin trabajo sobre estos tépicos en el que no se hallan.em-
pleado o elementos aislados o relaciones entre esos elementos.
Conviene iniciar esta clasificacidn a partir de la descripcidn -

detallada de estas clases de eventos.

a) Elementos. Cuando hablamos de elementos, aludimos a la exis-
tencia de propiedades que se encuentran en objetos, procesos, --
signos o personas. Ha sido tradicional denominar al elemento --
que permite la sintesis de los diversos items "atributo pertinen
te", existiendo, al lado de éstos una cantidad variable de Yatri
butos pardsitos" que son los elementos no compartidos por los i-
tems entre si. Estos elementos pardsitos poseen un valor negati

vo para el logro de conceptos.

La posibilidad de utilizar elementos estd restringida a doss
posibilidades no excluyentes: elementos perceptuales, y elementos-
funcionales. Los elementos perceptuales son todos aquellas propiedades de
los reactivos que pueden ser conseguidas de una manera directa: sin necesi--
dad de realizar una accién o una opéracidn que rebase el nivel perceptual --

(ver cap. 3), ejemplos de estos elementos son el color, la posicion, y el ta



mafio o el contorno de los reactivos.

Los efementos funcionales son todos aquellos en que los reac
tivos representan una utilidad para el sujeto (p.e. objetos pun-
zo-cortantes, transportes, alimentos, etc.). Hornsby y Olver --
(1966), los denominaron funciones extrinsecas para distinguirlos
de aquellas funciones, que al margen de cualquier utilidad que -
tengan para el sujeto, son actividades propias de los animales,_
personas y objetos (p.e. gira, se pudre, camina, etc.) y que los

mismos autores llaman funciones intrinsecas.

b) Relaciones. Entendemos por relacidén el orden que guardan en_
tre si los.diversos elementos que integran a una clase. Al igual
que la cantidad de elementos influyen en la adquisicidn de un =--
concepto, las relaciones pueden dificultar la tarea conceptual

(cf. Bruner y Cols. 1956). Las relaciones que a continuacién -~
describimos se dividen en dos clases: relaciones "estéticas y re-

laciones ldgicas.

Las relaciones estéticas son todas ‘aquellas relaciones pro-
pias de la sensibilidad, en tanto que las relaciones légicas ca-

rresponden al entendimiento.

Entre las relaciones de cardcter esté@tico contamos las netg
ciones espacio-temporales, cuando la ubicacidn en el tiempo o en
el espacio, de los elementos de un concepto, es lo que permite -
su caracterizacidén (p.e. dentro-fuera, antes-después), esta cla-
se de relaciones fue denominada en la taxonomia conceptual de --
Wundt como conceptos correlativos, y fefacdiones contextuales en_
aquellos casos en los que el contraste entre un elemento y su en
torno proporcionan la nota que caracteriza al conéepto (p.e. cla
ro, impar, etc.).

Por su parte, las nelfaciones {£6gicas corresponden a los co-
nectivos 1l6gicos de conjuncidén y disyuncidn, en la 1ldgica de cla
ses, y de inclusidn y jerarquia en el caso de la l6gica cuantifi

cacional.



EXPOSICION DE INVEST:GACIONES

Las investigaciones que a continuacidn se describen, conser
van un orden de aproximacién gradual con relacién al trabajo em-

R 2
pirico que se ofrece en el tercer capitulo.

En base a lo expuesto en el segundo capitulo, las investi-
gaciones sobre formacién de conceptos en animales no pueden ser-
consideradas como ejemplos de conceptos propiamente dichos, sin
embargo, son incluidos aqui en consideracién de su importancia -
histérica y por la pretensién reconocida de no omitir lo impor--

tante.

FORMACION DE CONCEPTOS EN EL CHIMPANCE. R. T. KELLEHER, 1958.

A partir de la premisa de que la conceptualizacidn estriba
en una respuesta ante una serie de estimulos diferentes que com-
parten algidn rasgo ('"Llamase 'formacién de conceptos' al aprendi
zaje de respuestas ante una clase de estimulos, con fundamento a
alguna caracteristica comin') se sometidé, por medio de un proce-
dimiento tipico de condicionamiento operante, a dos chimpancés a
un entrenamiento de discriminacién, en el cual el estimulo dis-
criminativo consistfa en un conjunto de patrones que variaban en
algunos aspectos pero que no obstante siempre. conservaban una --
propiedad inalterable. Se emplearon nueve ventanillas de plexi-
glds que configuraban un cuadrado de 3 x 3. Los patrones que in
tegraban la clase de estimulos discriminativos fueron, para un -
problema, la iluminacién de las tres ventanas que formaban la hi
lera inferior del cuadro, y para el otro, la iluminacién de tres

ventanillas cualesquiera. La clase de estimulos delta la consti

tufan, para ambos problemas, patrones que no cumplen tales requi
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sitos. El procedimiento consistid en reforzar las respuestas e-
mitidas ante los estimulos discriminativos, para los dos proble-
mas, que estaban formados por 13 distintos arreglos que mantenian
constantes el elemento indicado, seglin fuera el problema. El re
forzador fue suministrado de acuerdo a un programa de razdn va--
riable 100, en el que las respuestas reforzadas iban de 1 a 200,
en tanto que ante los estimulos delta operaba la extincidén. Des
pués de aproximadamente 100 horas de trabajo experimental, en el
primer problema -tres ventanas inferiores iluminadas- los anima-
les respondieron con tasas altas en presencia de los estimulos

positivos, en tanto que rara vez lo hicieron ante los negativos.
Cuando se alterd la secuencia de presentacidén la ejecucidn no ex
perimentd perturbacidn alguna, ni tampoco cuando fueron introdu-

cidos nuevos patrones de estimulos.

En el segundo problema (tres ventanillas iluminadas cuales
quiera) una vez transcurridas 150 horas de experimentacidén el com

portamiento diferencial se establecid. Cuando la secuencia de

presentacidn se varid el comportamiento no se alterd, pero cuan=
do los patrones de estimulos negativos se cambiaron sin modifi--
car el concepto, la ejecucidn se trastornd radicalmente, a un ==
principio se manifestaron pausas en presencia de los estimulos -
negativos y tasas altas ante los patrones que se habian cambiado,

el autor conviene, con respecto al desempefio de los dos proble--

mas que:

"_ .. las discriminaciones fueron cualitativamente diferentes en_
el primer problema de formacidén de conceptos, la discriminacidn
se basd en la respuesta ante el elemento comfin, en el segundo 1la
discriminacidén se basd en la respuesta a los patrénes de estimu-

lo especifico...".

UN CONCEPTO VISUAL COMPLEJO EN LA PALOMA. R.J. HERRNSTEIN Y D.H.
LOVELAND, 1964.

El experimento consistid en entrenar palomas para "detectar

seres humanos en fotografias".
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Los sujetos fueron cinco palomas de edades entre 1 y 2 anos
de las que se desconocia su historia. Su desempefio fue similar.
Se les impuso un régimen de privacidn al 80% ad d1ibitum, y fue--
ron sometidas a un programa estandar de condicionamiento, se usd
una caja con un disco transliicido giratorio y un comedero debajo
del mismo. Primero se adiestrd al animal para gue comiera en el
dispositivo cada vez que fuera accionado. Después se lc entrend

a picotear el interruptor, obteniendo asf{ alimento.

El condicionamiento se inicid con un Programa continuo de -
reforzamiento, luego se introdujo un programa IV 1 minuto. La i
luminacidn de la placa translcida operd como estimulo discrimi-
nativo y la placa obscurecida fungid como estimulo delta. La i-
luminacidén de la placa se presentd al azar con un promedio de un
minuto con la limitacidn de que la iluminacidn no ocurria hasta__
transcurridos 15 segundos si se manifestaba un picotazo, las pa-
lomas rapidamente cayeron bajo el control del estimulo discrimi-

nativo.

En la parte final del experimento la placa se ilumind con -
diapositivas a colores de 35 mm. proyectadas por un aparato con__
capacidad para 81 diapositivas. Se emplearon 1,200 diapositivas,
los temas de las fotografias eran escenarios naturales, campinas,
ciudades, extensiones de agua, praderas, etc. En la mitad de la
serie se presentaba un ser humano. En algunas diapositivas apa-
recieron hombres parcialmente ocultos; su distribucidn en la fo-
tografia variaba: al centro, al lado; distantes y cercanos. En_
algunas aparecian individuos solos Y, en otras en grupo. Las =—
personas diferian en apariencia: vestidas, semivestidas y desnu-
das; nifios y adultos; hombres y mujeres; sentados y acostados, -
blancos, negros y amarillos. La iluminacidn y el tinte de las -

diapositivas variaron.

El procedimiento consistid en usar a las personas como esti
mulo discriminativo y a las deméas escenas como estimulo delta, -
cada dia se cambiaban tanto las tarjetas discriminativas como --

las delta para cada paloma. Muchas fotografias se volvieron a u
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tilizar en las fltimas sesiones del experimento, pero en orden

diferente. Se tomé como criterio del concepto de hombre el com-
portamiento diferencial del animal. De acuerdo a este criterio_
las cinco palomas adquirieron el concepto entre las 7 y 10 prime

ras sesiones.

Los autores recohocen no saber, con exactitud, a que arre--
glo de estimulos respondieron las palomas: "Aungue no cabe duda_
de gue las palomas respondieron a alguna cosa estrechamente aso-
ciada con las personas de las diapositivas, todavia queda por de
mostrar cudl fue el arreglo visual al gue reaccionaron y al que_

podriamos designar con el término persona'.

Para evitar que se estuviera respondiendo a un arreglo cro-
matico particular se emplearon diapositivas en blanco y negro, Yy
aunque la respuesta se deterioro un poco la conducta siguid sien

do diferencial.

Las palomas fallaron en picotear diapositivas con seres hu=
manos muy obscurecidas, y picoteaban ante fotografias de obje--
tos que por lo regular se asocian con hombres: botes, autos y ca
sas. Estos errores disminuyeron al avanzar el entrenamiento y -
se manifestaron errores que desafian toda explicacidn escueta.
Los autores no aclararon cudles fueron esos errores en la ejecu-

cidn de los animales.

Los autores exponen la siguiente opinidén en torno a los re~
sultados obtenidos "La conclusidén mas plausible que puede extra-
erse de los resultados expuestos no es que se haya ensenado a --
las palomas el concepto general de persona, sino que, mds bien,
se les hizo aprender algunas caracteristicas particulares del pro
cedimiento, como alimentarse en el comedero, picotear en determl
nada forma y en cierto momento el disco, y posiblemente a mirar_
arreglos bidimensionales". Asi mismo sefialan que existen dife--
rencias entre la conceptualizacidén humana y animal: "Cuando un -
ser humano hace una conceptualizacidn se dice que 'conceptualiza'
o 'abstrae', mientras gque un animal 'discrimina' cuando hace una

operacidn semejante", pero no obstante, también agregan que: "un
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animal puede formar muy fadcilmente, un concepto muy amplio y com

plejo.

Es imposible sefialar que se habia sospechado que las palo--

mas llevaban ya el concepto de "humano" al laboratorio.

APRENDIENDO A PENSAR. H.F. HARLOW Y M.K. HARLOW, 1949.

Preocupados por la posible relacidn ente los procesos de en
Sayo y error y las soluciones por insight, los Harlow emprendie-
ron una serie de interesantes estudios en los que investigaron -

el comportamiento de nifios y monos.

Dada la naturaleza de los problemas que intentaban resolver
los autores consideraron que los monos constitufan los sujetos -

Sptimos para su estudio, esto por dos razones principales:

1. Es posible controlar enteramente su historia de aprendi-
zaje.

2. Los procesos adaptativos en los animales son mias simples
que los de los seres humanos, sobre todo en los primeros

estados de enfrentamiento de un problema.

Las primeras fases de sus experimentos consistian en simples
pruebas de discriminacidn, en 1las que los sujetos eran enfrenta-
dos a pequefios tableros que contenian dos objetos, que se dife--
renciaban en forma, color y tamafio; si el sujeto elegia el ele--
mento correcto, el objeto mas pequefio, era recompensado con pa--
sas o cacahuates. La posicidn de los objetos se varidé de manera
irregular de prueba a prueba, y las pruebas no se interrumpieron

hasta que el sujeto aprendid a elegir el objeto adecuado.

El factor novedoso eﬂ estos trabajos fue que la tarea se re
Pitid con varios cientos de pares de objetos distintos: Ssoaen
vez de entrenar a los monos a solucionar un finico problema, como
se habia hecho en la mayorfia de los trabajos psicolégicos ante--
riores, de esta clase, entrenamos a los animales en varios pro--
blemas, todos del mismo tipo general, pero variando la clase de_

objetos".
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Ccuando el sujeto enfrenta el primer problema de discrimina-
cién llega gradualmente a la solucidén y por medio de un proceso_
de descubrimiento por tanteo, después de ser expuesto a diferen-
tes situaciones de la misma clase se comporta como si procediera
por insight, solucionando el problema en una sola prueba: 0Siat—
se elegia el objeto correcto en la primera prueba, raramente se_
cometian errores en las pruebas subsecuentes. Si se elegia el -
objeto incorrecto en la primera prueba, inmediatamente se cambia
ba al objeto correcto y subsecuentemente se respondia casi per--
fectamente". Los Harlow afirman que sus resultados les permiten
concluir gue el ensayo y error y el insight son "dos fases de un

largo proceso continuo".

La ejecucidn de los nifos -cuyas edades iban de los 2 a los
5 afios- fueron muy semejantes a la de los monos. Cometieron e--
rrores en los primeros estados y solo gradualmente lograron re--
solver el problema en un Gnico intento. Aprendieron més rapido_
que los monos pero cometieron la misma clase de errores; Yy los -

monos mAs "listos" aprendieron antes que los nifios mias "lerdos".

Los autores denominaron a este proceso de aprendizaje pro--

gresivo, 1la formacidn de un "Learning Set".

Los sujetos fueron expuestos a situaciones més complejas;
situaciones en que las condiciones de recompensa se invertian: _

el objeto previamente recompensado deja de serlo y el objeto in-

correcto lo es ahora.

Cuando los nifios y los monos son confrontados con esta con-
dicidén de reversidn, su desempefo es similar al desplegado ante_
los problemas descritos anteriormente, en un inicio cometen erro
res. Eligen frecuentemente el objeto que habia sido recompensa-
do previamente, pero al ir de problema en problema, consiguen do
minar la tarea en un solo intento: "un finico fracaso se vuelve -
la sefal para que el sujeto cambie su eleccidén de el objeto que_
ha sido recompensado en repetidas ocasiones, a aguel gue nunca -
lo ha sido". En estas pruebas los nifnos aprendieron con mayor -

velocidad que los monos.
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Se disefid otra situacidén mds compleja que la reversidn, se
enfrentd a los sujetos a un "learning set" con una sola inver--
sién después de varios problemas el sujeto ignord las reversio-
nes... y las tratdé como si el experimentador hubiera cometido -

un error".

En otras tareas se emplearon tres objetos en lugar de dos,
el sujeto tenia que elegir el objeto impar. Se usaron dos "blo
ques" y un cono, tenia que elegirse el cono, en otro se invir--
tieron las condiciones, habia dos conos y un bloque; el objeto
que contiene la recompensa es, ahora, el blogque, el problema es
mas complejo puesto que el sujeto no debe aprender la forma de
un objeto sino su relacidn con los otros. Los Harlow considera
ron que este tipo de aprendizaje es similar al que opera cuando
los nifios aprenden a usar adecuadamente los pronombres "yo", --
"tu" y "el", dado que el significado cambia en funcidn de guién
las emplea. En este paradigma la ejecucidén de los monos fue su

perior a la de los nihos.

Los Harlow también intentaron estudiar la conducta simb&1i
ca de sus sujetos, se entrend a los monos a responder a signos_
que los constituian el color de la charola sobre la que se pre-
sentaban los objetos de prueba. Se usaron tres objetos, uno de
color rojo y en forma de "U", otro de la misma forma pero de co
lor verde, y un tercero de color rojo y de forma de cruz; cuan-
do los objetos se presentaban en una charola anaranjada el ele-
mento correcto era el impar en color (la "U" verde) y cuando se
exhibian én una charola de color crema el animal debia elegir -

el objeto impar en forma (la cruz).

Un colaborador de los' Harlow, Benjamin Winsten, investigé_
otras modalidades del comportamiento simbdlico: disefié una prue
ba para explorar la capacidad de los animales para reconocer di

ferencias y similitudes.

Se colocaron nueve objetos sobre de una charola y al suje-
to se le did uno de ellos como ejemplo, Yy su tarea consistia en

elegir un objeto totalmente igual. En la versidn mas compleja__
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de esta tarea, se empled, como ejemplo, un estimulo que no era i
déntico, sino tan sdélo un simbolo de eleccidn de todos los obje-
tos rojos; y un circulo, igualmente sin color, era simbolo de to

dos los objetos azules.

Los Harlow plantean que todos los trabajos expuestos los fa
cultan para opinar que "... los animales, humanos y subhumanos,-
deben aprender a pensar. El pensamiento no se desarrolla espon-
taneamente como una expresidn de habilidades innatas; es el re--

sultado final de un largo proceso de aprendizaje".

LA FORMACION DE CONCEPTOS SEGUN C.L. HULL, 1920.

A estudiantes universitarios se les enfrentd a una serie de
72 caracteres chinos, los cuales fueron agrupados en 12 familias
de 6 miembros cada uno. Todos los ITEMS de una determinada fami

lia tenian un elemento comiin.

Para la presentacidn experimental los caracteres se organi-
zaron en 6 grupos, y cada uno de estos constituia 12 elementos -

diferentes.

En la fase de entrenamiento el experimentador iba mostxando
cada uno de los caracteres y los hacia seguir de una sflaba sin
sentido, la cual se mantenia constante para todos los reactivos_
pertenecientes a una determinada familia, las silabas empleadas
fueron: oc, yer, 1li, hui, chun, na, fid, etc. Después de la pri
mera presentacién, la tarea del sujeto consistid® en nombrar el -

signo de cada carécter antes de que lo hiciera el experimentador.

Los simbolos se exhibieron en orden fortuito, no se les co-
municd a los sujetos que se trataba de abstraer el elemento co--
miin, todos pensaron gque participaban en una tarea de memoria. U-
na vez que el sujeto fue capaz de pronunciar el nombre adecuado
de los 72 caracteres en 6 ensayos consecutivos la fase de entre-

.

namiento concluyd.

En la fase de prueba se expuso a los sujetos ante otros 72

caracteres los cuales también se ordenaron en 12 familias de 6 -
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miembros cuyos elementos, al igual que en los caracteres de prue
ba, tenian algo en comiin y asi mismo ese factor lo compartian --

con los utilizados en la primera fase.

El entrenamiento fue un proceso gradual, los sujetos poco a
poco aprendieron a asociar el elemento clave de los distintos ca
racteres con el nombre que le correspondia, Hull opina sobre es-
to que: "los andlisis de los resultados de cada sujeto mostraron
que los conceptos llegan a la conciencia de manera muy gradual.
Las primeras impresiones errdneas fueron o bien descartadas o --
bien trasmutadas a la forma correcta mediante un desarrollo con-
tinuo. El ensayo y el error desempefian un papel muy importante,

aunque no dominante en el proceso".

La fase de prueba demostrd que los sujetos habian sido capa
ces de abstraer el elemento comn, los nuevos caracteres fueron
identificados correctamente con una ejecucidén arriba del 70 por

ciento.

Después de variar el procedimiento para identificar los fac
tores que facilitaban la obtencidn de conceptos se encontrd que
el método mads eficaz para lograr este fin consistia en marcar --

(por ejemplo pintar de rojo) el elemento por abstraer.

Para C. L. Hull el principio que rige la obtencidén de un con
cepto es el de disociacidn:
"Lo gue se asocia ahora con una cosa y después con otra tiende a
disociarse de ambas y a convertirse en un objeto de contemplacidn

abstracta".

CONCEPTOS ABSTRACTOS Y CONCRETOS. E. HEIBREDER, 1946.

Utilizando elementos diferentes, Heibreder investigd la di-
ficultad que tiene la formacidn de conceptos cudndo varian los -
grados de abstraccidn (objetos concretos, formas especiales y nd
meros) . En un tambor de memoria mostrd cada una de las cinco se
ries de que constd el material, apareando cada imdgen con un nom

bre (silabas sin sentido). Todas las series contaron con un ejem



17.
plo de los conceptos empleados, siendo ordenados estos en una mane
ra distinta para cada secuencia; en el caso de la primera serie un
par de calcetines ejemplifican el concepto "dos" y le corresponde
el rotulo LING, la siguiente figura es un circulo gque recibe el
nombre de FARD, el tercer lugar lo ocupa un rostro humano, este --
rotulo fue denominado RELK, el nfimero tres fue denominado PRAN,
los edificios LETH, para el rétulo "cinco" se utilizé la palabra
DILT, las figuras enroscadas fueron STOD, el roétulo "seis" fue -
denominado MANK y por @ltimo los drboles recibieron el nombre de -
MUL. Les fue pedido a los sujetos que anticiparan el nombre de --

las figuras.

Heibreder, presentd a sus sujetos 16 series que contenian 9_
figuras cada una de ellas. La rapidez con la que fue obtenido ca-
da uno de los conceptos se extrajo de un par de indices: el nfimero
de la serie en la que se establecid una anticipacidn correcta y el
niimero de ellas en las que se logrd consistencia en la denomina---
cidn.

Los resultados indican una adquisicidn diferencial para los_
conceptos; los conceptos concretos (edificio, adrbol y cara) fueron
formados antes que los de forma y nfimero. De los resultados se --
desprende que el grado de abstraccidén de un concepto dificulta més

la formacidén del mismo.

UN ESTUDIO DEL PENSAMIENTO. J.S. BRUNER, J.J. GOODNOW Y G.A. AUS--
TIN, 1956.

En una obra ya cldsica -"A Study of Thinking"- Bruner, Good-
now y Austin reportan las reflexiones y la evidencia obtenidas a -
lo largo de cinco afios de trabajo sobre lo que denominan condecu--

cibn de conceptos (attainment of concepts).

Para estos autores, la consecucién de conceptos es un proce-
so posterior a la formacidén de ellos, que consisten en ordenar la
diversidad mediante la clasificacién. Por consecucidn de concep--

tos definen:
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"El proceso de establecer atributos predictivos -
que distinguen ejemplos de no-ejemplos de la cla
se que se pretende discriminar".

(p-22)

Las dificultades que encierra el estudio experimental de es
te proceso, se eliminan sacando a las luz las eAtnategLaA que un
sujeto emplea cuando pretende apropiarse de un concepto. Por es

trategias conceptuales entienden:

"Un patrdn de decisidn en la adquisicidn, reten--
- = qui s " o :

cidn y utilizacidn de informacidn que sirve para

alcanzar ciertos objetos, i.e., para asegurar --

ciertas formas de resultados y parxa asegurarse -

en contra de Otros".

(p.54)

Las estrategias son inferidas a través del patrdn que un su
jeto forma a lo largo de un proceso de consecucidn de conceptos,
el andlisis de las estrategias requiere de una serie de ellas --
que sean ideales, las que se comparan con las ejecuciones efecti

vas de los sujetos.

TIPOS DE CONCEPTOS.

Los conceptos que los autores utilizan para investigar la -

consecucidn son de tres tipos:

Conceptos Conjuntivos. Son aquellos en los que la relacidn en--
tre los atributos diversos estid dada por la preposicidén 'y', sien
do necesario que dos o mis elementos del concepto estén presentes
en forma simult8nea, p.e. "un prisionero es una persona del sexo_
masculino y no goza de libertad"; la correspondencia en ldgica de
esta clase de conceptos es el conectivo conjuntivo, del que toman

su nombre.

Conceptos Disyuntivos. En ellos la relacidn entre elementos esté
dada por la preposicidn 'o', pudiendo interpretarse como casos po

sibles de disyuncidn inclusiva cuando alguno de los elementos de
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la férmula puede estar presente sé6lo o en concurso de los restan-
tes y como casos de disyuncidn exclusiva, cuando sélo y nada més_
uno de ellos puede estar presente. Ejemplos respectivos de 1a --
disyuncidn son: "el dia estid nublado o la gente sonrie" y "es in-
vierno o estamos en primavera'. El equivalente l6gico es el co--
nectivo disyuntivo que al igual posee valores inclusivos o exclu-
sivos. Esta clase de conceptos resulta mads dificil que la ante--
rior por la arbitrariedad que pueden tomarse los conceptos inclu-

sivos.

Conceptos Relacionales. Por conceptos relacionales entienden to-
dos aquellos conceptos éen los que una relacidn determinada entre_
los elementos de una clase es la caracterisfica fundamental, p.e.
"todas las personas que tengan la misma canti{dad de anos", "los_

animales gue poseen un nimero mayor de patas que un bipedo", etc.

STTUACIONES EXPERIMENTALES.

La forma en gque un sujeto puede confrontar la suposicién --
que formula acerca de la pertinencia de una regla que le permite_
diferenciar entre ejemplos y no ejemplos de un concepto, depende
de la clase de situacidén en la gque obtiene los datos. Bruner . Good
now y Austin investigaron dos clases de situaciones experimenta--
les, que guardan paralelismo con lo que sucede en la vida diaria,

a saber:

1. ESTRATEGIAS DE SELECCION. En una situacidn como ésta, el suje
to, después de que el experimentador le presenta un ejemplo del -
concepto (p.e. "circulo rojo") estid en completa libertad de ele--
gir dentro de un niimero determinado de tarjetas (ver figural.2),_
la tarjeta que le parezca més apropiada para validar el concepto_
que supone, posterior a la retroalimentacidn que le proporciona -
el experimentador, el sujeto continard eligiendo tarjetas hasta -

\

que encuentra la solucidn.

Las estrategias posibles a utilizar son de cuatro tipos:

a) Estrategia de enfoque conservador. En esta estrategia el suje
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to varfa uno a uno los atributos de la tarjeta muestra, por ejem

Plo, si el concepto es CrR + 3r (un circulo rojo con tres recua-

dros) el sujeto podria formar el siguiente patrén:

Tarjeta Retroalimentacion Resultado
M 2CrR + 3r
1 Cr.. + 3r positiva Advierte la 1rre1evan
cia del nimero en la
figura.
2 Cdr + 3r negativa Advierte el valor del

circulo sobre el com-
ponente del concepto.

3 CrV. + 3r negativa Advierte el valor del
color rojo como parte
del concepto.

4 CrR + 2r negativa Advierte que 3 es el
nimero de cuadros.
5 CXR + 3r positiva Logra el concepto.

b) Estrategia de enfoque aventurado. A diferencia de la estra--
tegia anterior, en esta estrategia el sujeto puede ir variando -
mis de un atributo de los que se presentan en la tarjeta muestra.
Por ejemplo si el concepto es CzN + r (cruz negra con un recua--

dro), el orden de los pasos podria ser:

Tarjeta Retroalimentacidn Resultado

M 3CzN + r
1 CzR + r negativa Advz.erte el valor de
la figura, pero no --
3 puede precisar la im-
portancia del color -
y nlimero de recuadros.
2 CdN + 2r negativa Advierte la importan-
cia del color negro.
Obtiene informacién -
que le permite verifi
car su apreciacién so
bre la figura, que o5
sulta redundante.
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3; Czn o+t 3 negativa Confirma nuevamente la
relevancia del color -
negro, obtiene informa
cibén desconcertante so
bre la relevancia de _
la cruz y se prepara -
para probar el filtimo_
valor de los recuadros
(1.

4 €zn £or positiva Logra el concepto.

c) Estrategia de exploracién sucesiva. En estos casos los suje-
tos intentan confirmar una hipbtesis por ocasién, por ejemplo si
el concepto a conseguir es DAV + 2r (cuadro verde con dos recua-
dros) el sujeto puede formular una hipétesis que intentard8 con--
firmar mediante sus elecciones, en cuanto lo consigue intentard

probar otra hipdtesis.

Tarjeta Retroalimentacidn Resultado
M 3cdv + 2r negativa Confirma la hipbtesis_
1 3@V 2T acerca de la pertinen-

cia del cuadrado. For
mula una nueva hipbte-
sis sobre el color.

2 SGAR T2 positiva Confirma la suposicidn

’ acerca de la relevan--
cia del color verde.
Hipdtesis sobre los re
cuadros., B

3 3cdV + r negativa No confirma su hipbte-
sis sobre el nfimero de
recuadros, por exclu--
sién formula una nueva
hipétesis sobre el nfi-
mero de recuadros.

4 3CcdV + 3r negativa Fracasa en la suposi--
cién por exclusibén y _
formula que el niimero_
de recuadros es dos.
Formula hipdtesis so--
bre el nimero de figu-
ras.
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5 2CdR + r negativa Por exclusién formula
que el nfimero de figu-
ras es uno y obtiene -
informacién que verifi
ca su suposicidn sobre
el nfimero de recuadros.

6 CdR + 2r positiva Llega a la solucidn.

d) Estrategia de exploracidn simultdnea. En este tipo de estra-
tegia los sujetos intentan comprobar mds de una hipdtesis por --
vez. Por ejemplo si el concepto es CzN + r (cruz negra mds re--

cuadro), las elecciones podrian ser:

Tarjeta Retroalimentacidn Resultado

3CzN + 2r negativa Obtiene informacidn --

CzR + r que comprueba el valor
supuesto de la cruz, -
nada sabe acerca del -
color negro y del nfime
ro de recuadros y figu
ras. Formula hipdte--
sis acerca del color -
y del nlmero de figu--—
ras.

2 2CzN + r negativa No obtiene informacidn
que le permita compro-
bar su hipdtesis. In-
tentard confirmar las_
mismas hipbtesis.

3 3CzV + r negatiya Solo confirma que el -

' color verde no es rele
vante. Formula la su-
posicidén de que el co-
lor negro es relevante.
Desecha la hipdtesis -
de que sean dos o tres
el niimero de figuras -
y formula una hipdte--
sis acerca del niimero
de recuadros. -

N CzN + r positiva Un golpe de suerte y -

un gran esfuerzo de la

memoria lo pueden con-

-
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ducir al concepto,

EVALUACION DE LAS ESTRATEGIAS DE SELECCION. La evaluacidn de es-

ta clase de estrategias depende de tres criterios.

i) La estrategia empleada debe proporcionar informacifn relevante
y evitar la redundancia.

ii) La estrategia empleada debe limitar los esfuerzos cognosciti--
vos, como los esfuerzos en la memorizacibén e inferencia.

jii)La estrategia empleada debe reducir a un minimo el riesgo de -

no conseguir el concepto.

La estrategia de enfoque conservador es la estrategia que --
permite a los sujetos cumplir con mayor éxito cada uno de los re-
quisitos: las estrategias de enfoque aventurado y de exploracién_
simultdnea no cumplen con el requisito y proporcionan informacidn
irrelevante a lo largo de la secuencia: las estrategias de explo-
racidén tienen un alto riesgo, y las estrategias de enfoque aventu
rado y de exploracién simultdnea producen un alto esfuerzo cogno-

scitivo.

El equigo de investigacién realizd tres experimentos para --
constatar los beneficios y dificultades de cada estrategia, en es

tas investigaciones se incrementaron las dificultades de la tarea.
A. En la "cabeza" versus en el material.

Utilizaron veinte sujetos, estudiantes universitarios, para_
probar el efecto, que sobre las distintas estrategias tiene el in
cremento en la dificultad de la tarea cuando se elimina la presen
cia del material. Se presenté a los sujetos una l&mina que con--
tiene 81 figuras abstractas, las tarjetas se encontraban en el or
den en que aparecen en la ilustracién 1.2. Los experimentadores ~-

propusieron conceptos conjuntivos, pidiéndoles a los sujetos que

identificaran el concepto que el experimentador "tiene en mente".

Los sujetos debieron resolver tres problemas; los dos prime-
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ros en presencia del material y en el Gltimo con ausencia de éste.

Los resultados indican que los sujetos emplearon principal--
mente variantes de las estrategias de enfoque sistemdtico y de ex
ploracidn sucesiva. La variante del enfoque sistemidtico se carac
teriza por la necesidad que tiene el sujeto para obtener informa-

cidn redundante, p.e. variando los valores de un mismo atributo:

Tarjeta Resultado
2CdR + r Muestra

2C4vV + r Eleccidn pertinente
2CAN + r Eleccidn redundante

Otra variante consistid en cambiar el ejemplo focal a lo lar

go del proceso.

En la estrategia de exploracidn sucesiva los sujetos aumenta
ron los esfuerzos de la minoria: tratando no sdlo de probar la hi

pdtesis sino todo lo que habian encontrado.

Los resultados muestran un mejor desempefio en las estrate---
gias de enfogue sistemdtico que en las estrategias de exploracidn
sucesiva para resolver el problema en auscencia del material: los
exploradores emplearon un promedio de 13 selecciones a diferencia
de los enfocadores que sdlo necesitaron 5 en promedio. La redun-
dancia fue igualmente mayor para los exploradores que para los en
focadores: un promedio de 5 y 1 selecciones redundantes respecti-

vamente.

La evidencia anterior indica que el sobrecargo en la memoria
y la falta de sistematicidad en la obtencidn de informacidn difi-
cultan la tarea a los exploradores, cuando no cuentan con el apo-

yo perceptual del material.
B. Material ordenado versus material al azar.

En el siguiente problema los autores se ocuparon de investi-
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gar las consecuencias que tiene el presentar sin orden el material
experimental. Utilizaron estudiantes universitarios, agrupando -
30 de ellos en dos grupos. El material empleado consistid en 64
tarjetas que contenian dos figuras, una grande a la izquierda y u
na pequefia a la derecha. Los valores de los atributos fueron los

siguientes:

Figuras grandes: amarillas o negras; con o sin recuadro y --
rectdngulos o tridngulos.
Figuras pequefias: amarillas o negras; con O sin recuadro y --

rectdngulos o tridngulos.

cada uno de los sujetos resolvid cuatro problemas. Se les -
indicd que podian elegir la cantidad de tarjetas que consideraran
necesaria, pero gque deberian tratar de gque fuera la menor canti-
dad posible. E1 experimentador informd a los sujetos sobre la co

rreccidn o incorreccidn de la eleccidn realizada.

Los resultados indican la superioridad de la estrategia de -
enfoque sistemdtico sobre 1la exploracidén sucesiva cuando los suje
tos no cuentan con material ordenado: 13 selecciones en término -
ﬁedio para los exploradores contra 5 selecciones para los enfoca-
dores. Sin embargo, hubo preferencia por la estrategia de explo-
racidén en los sujetos que realizan la tarea con material al azar.
La superioridad de las ejecuciones con material ordenado fue nota
ble: 6.1 selecciones en promedio para el grupo con material orde-
nado contra 10.4 selecciones para el grupo con material al azar.
El orden material ofrece a los sujetos dos ventajas: sistematici-
dad en la eleccidn de los ejemplos seleccionados y previene con--
tra la seleccidn de informacidén redundante: para el grupo con ma-
terial ordenado 1 seleccidn redundante en promedio, para el grupo

con material al azar 4.1 en término medio.
C. Material temdtico y material abstracto. :

Las pretensiones de este tercer trabajo fueron investigar el
papel que tiene la presentacidn de material temdtico, es decir de

material que contiene una significacidén para los sujetos y en el
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que se establece una relacién contextual entre los componentes.
Los autores asumieron que los sujetos emplearian una estrategia -
intermedia entre la exploracidn sucesiva y la exploracidn simultd
nea. Emplearon, al igual que en el experimento anterior, 30 estu
diantes universitarios formando dos grupos (grupo de material abs
tracto y grupo de material temdtico) con 15 sujetos cada uno. E1
material consisitid en 64 tarjetas de material abstracto, igual -
al del experimento anterior, y 64 tarjetas de material temitico -

con los siguientes valores de atributo:

Adulto: Hombre o mujer; ropa de dia o de noche; --
sonriente o enojado.
Nifio: Nifio o nifia; ropa de dfa o de noche y son-

riente o cabizbajo.

Los experimentadores sometieron a los sujetos a cuatro pro--

blemas conjuntivos.

Se encontrd una diferencia a favor del grupo con material --
abstracto, en el nimero de elecciones promedio: 6.1 para el grupo
abstracto y 9.7 para el grupo temitico. La informacién redundan-
te fue 1 para el grupo abstracto Yy 3.9 para el grupo tematico en__

promedio.

Un hallazgo importante fue la persistencia de los sujetos pa
ra considerar el sexo de los adultos como un atributo pertinente.
Se observd también una marcada preferencia de los sujetos por la_

estrategia de exploracidn sucesiva.

La utilizacidn de material temdtico tiene dos consecuencias__
principales: el sujeto tiende a comprobar hipéfesis que le son fa
miliares, por lo que usualyente elige una estrategia de explora--
cidn, y sin ninguna base racional utiliza criterios que le son --
sugerentes como se advierte en el caso de la alta preferencia en -

el empleo del sexo de los adultos como criterio relevante.

2. ESTRATEGIAS DE RECEPCION. A diferencia del paradigma de selec
cién, en donde el sujeto elige los ejemplos que considera informa

tivos, en el paradigma de recepcibn le son presentadas al sujeto_
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instancias que contienen informacidn pertinente, sin que cuente -
con la posibilidad de realizar selecciones por el mismo; en este_
paradigma el sujeto tiene la libertad plena para formular hipbte~

sis y se encuentra totalmente restringido para elegir ejemplos.

La clase de resultados de quién enfrenta una situacidn de es

te tipo son los siguientes:

a. Encontrar un ejemplo que supone positivo y que le es
confirmado. Clase denomidada PC.

b. Encontrar un ejemplo que supone negativo y que le es
confirmado. Clase denominada NC.

c. Encontrar un ejemplo que supone positivo y que le es
desconfirmado. Clase denominada PD.

d. Encontrar un ejemplo que supone negativo y que le es

desconfirmado. Clase denominada ND.

El criterio mediante el cual se establece el valor de una es
trategia de recepcidn estd determinado por el éxito con el que és

tas se enfrentan las contingencias antes descritas.

Las estrategias analizadas fueron dos: estrategia de enfcgue
sistemdtico, que en adelante serd denominada esfrnategia holkista -
y la estrategia de exploracidn sucesiva, que en adelante seri de-

nominada estrategia parcdal.

a) Estrategia holista. La caracteristica principal de esta estra
tegia es la incorporacidén de datos a la hipbtesis general que_
en un inicio se formula. Consideremos las respuestas de los su

jetos holistas cuando enfrentan cada una de las contingencias:

i. Cuando un holista encuentra una contingencia PC, mantiene -
y reafirma la hipbtesis inicial.

ii. Cuando un holista encuentra una contingencia NC, mantiene -

y reafirma la hipdtesis inicial. S

iii. Cuando un holista encuentra una contingencia PD, neﬁoamula_

la hipbtesis inicial tomando en cuenta la informacifn obte-

nida.
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iv. Cuando un holista encuentra una contingencia ND, rechaza la

hipbdtesis inicial y formula una nueva hipétesis.

La caracteristica fundamental de un buen holista es conser--
var la hipdtesis inicial, modificdndola en cuanto obtiene informa

cidén que la refute.

b) Estrategia parcial. En el caso de los parcializadores, no se_
da una conservacidén de la hipdtesis original cuando esta se ve
desconfirmada, empleando entonces una hipdtesis no probada.

La actuacidn frente a las distintas contingencias es 1la siguien

te:

i. Cuando un parcializador encuentra una contingencia PC, man-
tiene y reafirma la hipdtesis original.

ii. Cuando un parcializador encuentra una contingencia NC, man-
tiene y reafirma la hipdtesis original.

iii. Cuando un parcializador encuentra una contingencia PD, 4e--
chaza la hipdtesis original y postula una hipdtesis sin to-
mar en cuenta la informacidn obtenida.

iv. Cuando un parcializador encuentra una contingencia ND, re--

chaza la hipdtesis original y prueba una nueva hipdtesis.

Como se advierte la diferencia entre los dos tipos de estra-
tegias reside en el empleo que éstas hacen de la informacidn PD; _
los holistas reformulan su hipbtesis original, en tanto que los -
parcializadores la rechazan de una manera radical, formulando una

nueva hipbtesis extrafa a la original.

EVALUACION DE LAS ESTRATEGIAS DE RECEPCION. En la evaluacibn ex-
perimental realizada por Bruner, Goodnow y Austin se utilizaron -
tarjetas que variaron en forma, color y nfimero de figuras, por u-

na parte, en forma, color y nfimero de recuadros, esto fué:

Figuras: una, dos o tres; cuadrados, circulos o cruces

y rojo, azul o verde.
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Recuadros: uno, dos o tres; sé6lidos, discontinuos u on-

dulados y rojo, azil o verde.

Los sujetos fueron distribuidos en grupos de diez. Se les -
indicd los casos que correspondian a un concepto y del significa-
do de los ejemplos negativos y positivos; esto marca una diferen-
cia importante con otros trabajos (p.e. Hull, 1920); también se
les indicé que al finalizar cada ensayo escribieran la hipdtesis_
que consideraran mds acertada. Se les proveyd de una hoja para
anotaciones. Las tarjetas les fueron presentadas durante diez se

gundos, una por ensayo.

Los sujetos fueron enfrentados a 14 problemas, en los que va
rid el grado de dificultad, que dependidé del niimero de atributos_
contenidos en el concepto; el rango de atributos varidé de 3 a 6
como probablemente relevantes y de 1 a 5 para los atributos defi-

nitorios.

En los resultados obtenidos se encontrd una marcada preferen
cia por la estrategia holista (un 65% de los problemas fueron re-
sueltos con esta estrategia). La baja exigencia para la memoria_
a corto plazo y para la atencidn, por parte, y la no existenzia -

de imAgenes temdticas explican este hallazgo.

Por el éxito obtenido en la resolucidén de problemas en rela-
cidn al manejo apropiado de las contingencias PC y NC, los autores
sugieren que: "el manejo de las contingencias de confirmacidén po-

sitiva son el corazdn de la estrategia holista".

Al igual gue en el caso de los holistas, para los parcializa
dores el empleo apropiado de la informacidn proporcionada por las

contingencias PD, determina el éxito de la ejecucidn.

Tanto en los holistas como para los parcializadores se notd_
una ejecucidn azarosa en el caso de las contingencias ND: 90% de
respuestas al azar cuando se presentan contingencias ND a los ho-
listas, 74% para los parcializadores. Segfin los autores, esté de
ficiencia es debida a que la contingencia ND contituye un caso de

doble negacidn.
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La evaluacidén de las estrategias, cuando se les impone a los
sujetos una limitacidn en el tiempo para resolver los problemas,
sugiere la superioridad de la estrategia holista sobre la parcia-
lizadora: un 63% de é€xito en la solucidén de problemas, para los -
holistas y s6lo un 31% para los parcializadores, cuando no existe
limitacidn temporal la diferencia en el grado de éxito es despre-
ciable: 80% para los holistas, 79% para los parcializadores. Es-
tos resultados se explican por los beneficios conocidos de la es-
trategia de enfoque sistemdtico: reduccién de la memorizacidén y u

na baja redundancia en la informacidn obtenida.

SOBRE LAS ESTRATEGIAS CONCEPTUALES D.R. OLSON, 1966

El presente estudio se disefid bajo los postulados bdsicos de
la teorfa de la representacién de J. Bruner, Olson intentd inves-
tigar, por medio de una aproximacidn genética, los cambios experi
mentados en las estrategias (entendidas estas como fueron especi-
ficadas en el trabajo de Bruner e. al. de 1956) en funcidn de la_
representacidén. La asuncidn fundamental fue que: la forma en que
representa el nifio su mundo (sea esta activa, icdnica o simbdlica)

influye en la clase de estrategias que emplea.

Se investigd el desempefio de 95 nifios de 3,5,7 y 9 afios de e
dad. En el experimento se empled una aparato gque merece una des-
cripcidén detallada; consistia en un tablero de bulbos ordenados -
en 5 hileras y 7 columnas, cada bulbo media aproximadamente 12 mi
limetros de didmetro y estaba separado por la misma longitud de -
los bulbos vecinos. Por un sistema de interruptores era posible
"preparar" bulbos para ser encendios se se les presionaba. E1l pa
nel contaba con un mecanismo que permitia reducir la matriz de 5_
y 7, v asi poder generar ﬁatrices de 5 x5, 3 x'3, o1 x 4, seqin
fueran las necesidades experimentales. Por medio del manejo de
las interconexiones eléctricas era posible producir determinados_
"potenciales de encendido", por ejemplo: si se empleaba una matriz
de 3 x 3, para una determinada tarea, los bulbos conectados fue--

ron los centrales y los inferiores (una "T" invertida), los cua--
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les podian iluminarse si se les presionaba, en tanto que el res-

to permanecian apagados, ain cuando se les presionara.

El experimento radicaba en presentar, en laminas que se mon
taban enfrente y arriba del aparato, matrices formadas con circg
los rojos, que simbolizaban los bulbos encendidos, Yy circulos --
grises que representaban a los apagados, uno de esos modelos ha-
bia sido preparado en el panel, y la tarea de los sujetos estri-
baba en descubrir cual de los modelos presentados correspondia -
al que se encontraba, preparado, en el panel. Los nifios enfren-
taban un panel de bulbos apagados y presionidndolos podian ver --

cual de todos los modelos era el correcto.

para familiarizar al nifio con la tarea se le mostrd un sdlo
modelo y se le ijlustrd la correspondencia con los bulbos del pa-
nel. Después de esta fase de "calentamiento" se sometid a los -
sujetos a una serie de problemas en bisqueda de informacidn, ins
tigandolos a seleccionar el modelo, que consideraban el adecuado,
con un nimero minimo de presiones, trabajaban hasta obtener la
solucidn correcta o hasta, que a juicio del experimentador, se a

proximaran a ella.

En esta investigacidn -dado el interés en las estrategias-
el descubrimiento del modelo adecuado, se considerd, sdlo indi--

rectamente relevante.

Olson clasificd en tres categorias las presiones de los bul
bos: la realizada en aguellos que aparecian apagados en los mode
los (los simbolizados por los circulos grises) este tipo de pre-
sidn se considerd "redundante" puesto que no proporcionaba infor
macidén para el descubrimiento del modelo clave. La presidén de -
bulbos encendidos y compartidos por todos los modelos, estd igual
mente se concibid como redundante. Y por filtimo la presién de -
bulbos que Gnicamente aparecian en dos modelos (si el niimero em-
pleado era tres) o en uno solo (si se manejaban dos modelos) , es
te tipo de presidén se considerd informativa dado que facultaba

para eliminar alternativas.
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Después de analizar las estrategias "ideales" se 1llegd a la_
conclusidn de que un problema con dos modelos alternativos reque-

rfa una presidén minimamente, y uno con tres de dos.

El experimento contd con dos condiciones: una libre en la --
que se permitfa una irrestricta presidn de bulbos, indicando a --
los sujetos que encontraran la solucidn lo mis rapido posible. Y
otra restringida en la que se les permitia presionar solamente un
bulbo por ocasidn, y después de cada presién el experimentador --

les presuntaba si ya tenfan la solucidn.

Los resultados se analizaron a dos niveles: uno de grupo, y_

basado en el éxito en la tarea, y otro individual fundamentado en

el proceso de solucién del problema.

Se descubrieron tres estrategias diferentes que se presenta-

ban en distintas edades:

Estrategia de investigacifén. Se caracteriza por la presidn de --
los bulbos de las orillas. Esta ejecucidn, que se da en los ni--
fios de 3 afios, no es azarosa, pues hay una marcada tendencia a a-
tender a los bulbos de los bordes. Los bulbos que se presionan -
son independientes del modelo. La probabilidad de presién de bul
bos apagados es igual a la de los encendidos, y puesto gue ningfin
bulbo es identificado como informativo la solucidn tiene un bajo_

fndice de probabilidad.

Igualacidn sucesiva del patrdn. Los nifios de 5 afios prueban suce
sivamente cada modelo sin considerar el que habia sido probado an
tes. Se presionan indistintamente tanto bulbos informativos como
redundantes (encendidos), los bulbos apagados raramente son pre--
sionados, los sujetos en 1hgar de seleccionar los elementos criti
cos, presionan todos los componentes del patrdn, por ello el suje
to realiza una gran cantidad de ensayos, y puesto que el comporta
miento estd exteriorizado el tiempo invertido en aquéllos es bre-

ve.

Selecc$fn de informacibn, Los bulbos informativos son presiona--
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dos mas frecuentemente que los redundantes y como el problema ha_

sido internalizado el tiempo por ensayo es relativamente largo.

Empleando el tiempo de eleccidn como indice de ejecucidn se_
observd que en la situacidn restringida y libre los nifios de 3 a-
fios invierten el mismo tiempo por ensayo; en tanto que los nifnos_
de 5 anos aumentan el tiempo de eleccidén en la primera condicidn:
los nifos de 7 afios gastan el mismo tiempo en ambas situaciones;_

lo mismo acontece con los de 9.

Los resultados son explicados considerando gue "un sujeto --
gue emplea la estrategia de investigacién para dominar la de igua
lacidén... debe experimentar un desarrollo de 1la interaccidén de la
S0 o = - S
imdgen y la accidn qgue guia, ¥y para poder usar éxitosamente la es
trategia de seleccidn... requeriria dar un paso mas hacia adelan-
te; implicaria la capacidad de manejar, no una sdla imagen a la -
vez, sino operar de forma simultanea las propiedades y caracterig

ticas de varias imagenes".

GENESIS DE LAS ESTRUCTURAS LOGICAS ELEMENTALES. PIAGET, J. E 1IN

HELDER, B. 1959.

Piaget e Inhelder investigaron la génesis de la clasificacién
definida en comprehensidn por el género y la diferencia especifi-
ca ( x B es ayb) y en extensidén por el manejo de 1la inclusidn
(A B) y de la pertenencia inclusiva (x A). Su interés primor-
dial se orientd ha esclarecer los mecanismos que permiten la con-
solidacidn de la clasificacidn (si el lenguaje, la percepcidn o -
el esquematismo sensoro-motriz) asi como las filiaciones entre --
Jos distintos niveles (i.e. si es necesario el estadio de las co-
lecciones figurales). Por medio de la aplicacidén del método de -
interrogacidn critico a 2159 nifos y usando material geométrico -
(cuadros, circulos, etc.) y cualesquiera (animales, hombrecitos, -

etc.) obtuvieron los siguientes resultados:

1. Existe un primer estadio en el desarrollo de la clasificacidn
que se caracteriza por la incoordinacidén entre la extensidn y

la comprehensién, denominado colecciones figurales debido a --



34.

que el nifio construye configuraciones espaciales. En este es-

tadio podemos delimitar seis importantes reacciones:

1.1 E1 nifio no clasifica todos 1los elementos, tan s6lo los -

ordena en lineas no exhaustivas sin relacidn entre si.

En estos momentos no se puede hablar de clasificacidn propiamente
dicha sino de asimilacién esquemitica, predominando una actitud
sucesiva y temporal y excluyéndose la simultidnea o espacial, no

hay prediccidén ni anticipacidn de los resultados.

1.2 No hay consistencia en la formacién de lineas y el crite
rio de pertenencia se cambia de elemento a elemento.

1.3 De los alineamientos se pasa a las colecciones miltiples;
las lineas se orientan a diferentes direcciones y se dan

ordenamientos con simetria unidimensional.

El paso de los alineamientos a los objetos miltiples implica un
avance significativo, se abandona la actitud temporal y se susti-
tuye por la espacial y la eleccidn por semejanza es reemplazada

por la pertenencia partitiva.

1.4 E1 nifio forma figuras de dos o tres dimensiones con obje
tos semejantes.

1.5-1.6 Las colecciones son figurativas. Los elementos guardan__

nexos con sus coespaciales y el lugar en gue han de ser

ubicados es rigido y estd determinado tanto por la forma

del objeto en cuestidn como por las previas acomodacio--

nes. A cada figura se le puede proporcionar un signifi-

cado empirico o geométrico.

Las colecciones figurales estdn determinadas por la pertenen
cia infraldgica, se producen objetos con una determinada configu-
racidn y la decisién de introducir un elemento nuevo esta dictami
nada: en el caso de los alineamientos por semejanzas sucesivas;

Yy en el caso del objeto, no porque comparta dicho elemento una --
propiedad con los que ya han sido colocados sino por su adecua---
cidn a la figura producida. Mientras que en los alineamientos la

extensidn puede ser ilimitada (la comprehensidén determina la ex--
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tensidn) en el caso del objeto la extensidén se encuentra condicio
nada por la figura implicada (la extensidén controla a la comprehen
sidén). En las colecciones figurales hay una indiferenciacidn en-
tre estructuras lbgicas e infraldgicas, la pertenencia es partiti
va o espacial y por lo tanto no hay inclusidén ni encajes jerdrgui

cos y el todos y el algunos no se hayan diferenciados.

2. El1 segundo estadio nominado colecciones no figurales se carac-
teriza por: un inicio de diferenciacidén entre las estructuras_
légicas y las infralbgicas; una biisqueda, distinta a la de las
figurales, de sintesis entre extensidn y comprehensidn; se cla
sifican todos los elementos en base a semejanzas pero no hay -
inclusidn (conservacidn del todo B e inversién A=B-A' siendo
B=A+A' y AXA=0 la aceptacién de que todos los A son algunos B,
A B). Existen disyunciones del mismo grado y complementarieda
des parciales, lo propio de una coleccidn es que existe por --
reunidn de sus elementos en el espacio, cuando estos son sepa-
rados se pierde el todo. En el estadio de las colecciones NO_
figurales se manifiestan las reacciones que a continuacidn se_

enumeran:

2.1 Colecciones yuxtapuestas sin criterio inico y con resi--

duo.

Ain cuando se clasifican todos los elementos y no opera un solo -
criterio para los miembros de una coleccidn, hay un progreso con_
respecto a las colecciones figurales dado que los integrantes ya
no estadn a guisa de composicidén de un objeto sino sobrepuestos, -

sin guardar relaciones espaciales particulares.

2.2 Pequefias clasificaciones sin criterio inico pero sin re-
siduo.

2.3 Aplicacidén de un solo criterio y clasificacidén de todos_
los elementos.

2.4 Consistencia en el criterio, ausencia se residuo y dife-

renciacidn de cada clase en subclases (B=A+A").

Los resultados obtenidos con material geométrico y cualesquiera -

es esencialmente el mismo.
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A pesar de que en apariencia las colecciones no figurales po
seen todas las propiedades de las clases (aplicacidn de un séio
criterio, clasificacién de todos los elementos, diferenciacidn de
las clases en subclases) manifiestan ciertas propiedades que de--
muestran que ain no son clases propiamente dichas: las elecciones
se realizan de elemento a elemento y sin un plan en conjunto, 1los
sujetos proceden por tanteos, retroacciones y anticipaciones gra-
duales. Pero donde se transparenta claramente el cardcter de co-
leccidn y no de clase de las colecciones no figurales es en el --
fracaso del nifio (en este estadio) en el uso del cuantificador --

del predicado.

Para poder esclarecer la naturaleza de las colecciones no fi
gurales y a la vez facultar su diferenciacidn con las clases es
un requisito indispensable reconocer y tener presente que existe_
una diferencia entre el especificar las subcolecciones de una co-
leccidn y la inclusidn propiamente dicha que enlaza subclases a u
na clase. La falta de inclusidn en las colecciones no figurales_
se manifiesta en la incapacidad de manejar el cuantificador del

predicado.

Cuando a un nifio se le enfrenta con dos clases que se inter-
seccionan de la forma: B=A+A', en donde A=ab y A'=a'b; B'=A'+C en

donde A'=a'b y C=a'c y BxB'=a'b. Y se le pregunta, cuando "a'"

es el predicado, si todo C es B' (C B') y, cuando "c" es el predi

cado, si todo B' es C (B' C) o cuando el predicado es "b" si todo

A es B (A B) y, cuando "a" es el predicado, si todo B es A(B A).

En el estadio de las colecciones figurales el nifio no usa adecua-
damente el cuantificador 1d6gico y falla en sus contestaciones; --
los errores en que incurre son: afirmar gue todos los C no son B'
cuando el predicador es a'; y recurrir a C para sustentar su argu

mentacidén de que todos los B no son A' cuando el predicado es a.

Lo que resulta interesante es que el nino frecuentemente con
testa de manera correcta la pregunta si todos los B son A, y no
obstante fracasa al responder si todos los A son B, aun cuando 1§

gicamente se consideran ambas cuestiones de la misma jerarquia. A
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si cuando se le interroga si todo B es A(B A) el sefiala que no; -
pero si se le inquiere a que conteste si todo A es B (A B) lo nie
ga agregando "que no, puesto que existe A' que es tambien B. Pa-
ra el nifio de este nivel la pregunta de si todo A es B en lugar
de significar si todos los A son algunos B, significa si todos --
los A son todos los B. De ahi su recurrencia al residuo A' para_
negar esta expresidén. Existe un reemplazo de la inclusidén A B &_
B A por una coincidencia o equivalencia. En sintesis los resulta
dos experimentales demuestran que la expresidén todos los B son A_
cuando B=A+A resulta mis inteljgible al espiritu del nifio que la_
que manifiesta que todos los A son B. Para responder a la prime-
ra pregunta el nifio no tiene que recurrir a la inclusidén le basta
con comprobar que la clase B no coincide con la subclase A, asi
como para corraborar que una coleccidn B se diferencia en dos sub
colecciones A y A' basta con verificar su reunién B=A+A', lo cual
es accesible a la representacidn preoperatoria puesto que tal reu
nidn es dada perceptualmente y no implica ninguna operacifn, al -
menos mientras no implique su inversa A=B-A', por el contrario, Sy
la inclusidén de A en B (todo A es B, a B) supone necesariamente -
esta operacidn inversa, ya que comprender que A es una parte de B
aun si se divide la clase B en dos subclases A, A' es comprender_
que A=B-A', y esta inversidén resulta mds dificil que la reunién
intuitiva B=A+A', pues una vez que ha sido separada A en acto o -
en pensamiento de A' el todo ya no existe como coleccién visible
sino solo como clase abstracta y porque la relacidén de la subcla-
se A con esta clase perceptualmente disociada pero abstractamente
invariante (B) dura independientemente de su disociacidén. Admi--
tir que todos los A son algunos B(A B) bajo la formula todos los_
A son algunos B es reconocer la inversién A=B-A' en tanto que la_
falta de cuantificacidn remite a la igualdad A=B eliminando la --

inclusidn. g

Estos resultados fueron extendidos (como medida de control)
a una tarea funcional, con la intencidn de disefiar una situacidn

significativa e interesante para el nifio. El sujeto tenia que --
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predecir si una determinada caja harfa salir o no, a un indicador de un - -
pesa cartas, los resultados fueron basicamente los mismos: ausencia de -
inclusidon, manifestada en la incapacidad de manejo del predicador 16gi- -
co.

Otros datos que completan los anteriores son los obtenidos en las -
pruebas del ‘''todos'' y el ‘''algunos''. Los nifios en este estadio son capa-
ces de precisar el significado del todos y en algunos pero no obstante son-
incapaces de operar practicamente con dicho significado. Tienden a darle -
un valor absoluto (ya sea dos o tres) o a identificarlo con el todo en ---

caso de colecciones muy pequefias, hay dificultad para responder si la ex--

presidon todos los A son B significa que todos los A son algunos B. EIl
nifio razona que si acepta que todos los A son algunos B tiene que aceptar -
que todo lo B es A.

Finalmente la exploracion del problema formulado en los siguientes -
términos: dado A incluido en B, es decir B=A+A' lqué hay mas A que B o -
B que A? permite fundamentar mas la hipdtesis de que una vez disociado B -
en A y A' ya no subsiste como un todo, para los nifios del estadio II.

Los nifios no atinan a contestar acertadamente la pregunda de qué - -

hay mds si A6 B cuando A B y B=A+A'; si consideramos la clase B - --

formada por A y A' en donde A A' y preguntamos que hay mas A & B, el
nifio responde que A porque A' A es decir iguala el todo B=A+A' con -
la subclase complementaria A' .. Ello se debe a que la comparacidon de --
A con B implica simultineamente una separacidén de la parte A con res--
pecto a la complementariedad A' y una conservacion del todo B, la rela--
cion A B presupona la inversa A=B-A' de tal modo que B persiste - -
como totalidad ain cuando A y A' se hallan segregado en el pensamien--
to, al no lograr conservar B los sujetos solo comparan A con A'.
3 a En el tercer estadio se consolida la clasificacion propiamen-
te dicha; los miembros que componen la clase tienen una cua--

lidad en comin por la que pertenecen a esa clase (comprehen- -

sién) y se reconoce que todos los elementos que contengan - -
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esa cualidad forman parte de la clase (extensidn) en otras pala--
bras hay un equilibrio o una determinacidén reciproca entre la com
prehensidn y la extensién. Asi mismo se acepta, cuando B=A+A" --
que todo A es B, que todos los A son algunos B, y que hay mis B -

que A.

Los estudios de Piaget e Inhelder les permitieron concluir:-
que en la base de la clasificacidn se encuentra el esquematismo -
sensorio-motriz y que es indispensable gue se de un estadio de co
lecciones figurales y otro de colecciones no figurales antes que

se estructure la clasificacidn.

OBJETOS BASICOS EN LAS CATEGORIAS NATURALES. E. ROSCH; C.B. MERVIS;
W. GARY; D. JOHNSON Y P. BOYES-BAEN, 1976.

Los autores hacen suyo el sefialamiento de Bruner: " El mundo
consiste en un nimero virtualmente, infinito de estimulos discri-
minablemente diferentes. Una de las funciones bdsicas de todo or
ganismo es la de dividir el medio ambiente en clases, por medio -
de las cuales estimulos diferentes son tratados como equivalesn- -
tes ". En esos términos las categorias se definen como: "...un nf
mero de objetos que son considerados como equivalentes" y se agre
ga que "Las categorias son designadas generalmente por nombres, -
i.e. perro, animal". Asi mismo se postula la existencia de tres_
niveles de categorizacidn: el superordinado, el bdsico y el subor
dinado, y se asume que el bdsico es el nivel en el gue las catego
rias proporcionan la mayor informacidén y en el que la sefial de va

lidez alcanza su valor maximo.

Por sefial de validez se entiende un indicador probabilfistico

X que predice la categoria Y, este valor se incrementa al aumen--
tar la frecuencia con que X se asocia a Y, y se incrementa y des-
crementa con la frecuencia con que X se asocia a otras categorias
.

Q o 2.

Se considera que el nivel bdsico de abstraccién o categoriza
cidn es una herramienta fundamental del conocimiento y se le con-
cibe como el nivel mds general e inclusivo en el cual las catego-

rias pueden delinear la estructura correlacionada del mundo real.
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Se aclara que las categorias superordinadas (i.e. animales,
muebles, etc.) tienen una sefial de validez de escaso valor debido
4 que sus componentes comparten pocos atributos, asf como las su-
bordinadas (p.e. perrode caza) también poseen una sefial de vali--
dez baja a causa de gque sus elementos pertenecen a distintas cate

gorfas.

Rosch, etc. al. realizaron una serie de experimentos para es
pecificar las propiedades del nivel b&sico de categorizacidn e in
dicar el papel que juega en las tareas cognoscitivas y en la géne

sis de ciertas funciones psicoldgicas.

A continuacidn se describen brevemente sus trabajos haciendo
€nfasis en los de conceptualizacidn, dado que ellos resultan per-

tinentes en este contexto.

En el primer experimento, de una serie de 12, se pretendid -
establecer en qué nivel de categorizacidn (en el superordinal, en
el bésico o en subordinal) los miembros que integran la categoria
comparten mds atributos. Se emplearon 90 nombres gue incluian a
cada nivel y se les pidid a los sujetos (participaron 200 estu- -
diantes de psicologia) que enumeraran los atributos de cada nom--
bre, posteriormente otro grupo de sujetos comprobd la veracidad -
de los atributos mds frecuentemente indicados por los integrantes
del primer grupo. Los resultados hicieron claro que en el nivel

bdsico sus miembros tienen mas atributos en comin.

En el Experimento 2, se estudid en que nivel se podria sefia-
lar el ma?or niimero de patrones motores. Se llegd a la conclu- -
sidn de que los objetos que pertenecen al nivel bdsico, son ante__
los cuales se exhiben mias descripciones de series de movimientos__

comunes.

En el experimento 3, por medio de un ajuste computado de &--
reas, realizado después de investigar que orientacidn era la cand
nica para cada uno de los objetos empleados, se encontrd, que los

miembros del nivel bdsico de categorizacidn comparten mis &area.

En el experimento 4, se emplearon formas promedio de cada --
uno de los niveles y se le pididé a los sujetos gue indicaran que

representaba cada drea, se vid que las &reas del nivel béasico fue
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ron las mAs recognoscibles.

.

Una vez que se identificaron las propiedades anteriores del_
nivel basico se investigd el papel que juega en el desempefio de -

tareas taquistoscopica:

En el experimento 5, los sujetos tenian que indicar, por me-
dio de teclas de respuestas las ubicacidn de figuras "camuglajea-
das"; cuando se emplearon nombres del nivel basico para sefalar -
de que figura se trataba, la tarea se facilitaba, el uso de nom--
bre del nivel superordinado no prestd ningn servicio, y cuando -
se utilizaron los del subordinado 1la ejecucidén no fue superior el

del basico.

n el experimento 6 la tarea consistid en decidir si dos es-
timulos eran iguales o diferentes; la preparacidn "priming" con -

nombres' del nivel' basicolfaciilitorda ejecucidn.

En el experimento 7 se les pidid a los sujetos que corrobora
ran si un nombre presentado auditivamente correspondia a una figu
ra exhibida taquistoscdpicamente, cuando el estimulo sonoro forma

ba parte del nivel badsico la tarea se realizd con mayor velocidad

En los experimentos 8 y 9 se investigd el papel que juega el
nivel basico en la génesis de la clasificacidn. Se hizo patente_
que tradicionalmente se ha asumido que los nifios y los adultos --
clasifican objetos en forma diferente. Asi mismo, gue el mate- -
rial que se ha empleado en el estudio de la categorizacidn ha si-

do de dos tipos:

i. Abstracto. formas gedmetricas que varfian en sus cualida
des (color, forma y dimensidn) y se presentan en series
inestructuradas, consideradas asf dado que cada uno de -

los atributos suele aparecer combinado con los deméds.

ii. Representacional. versiones de juguetes o dibujos que -
representan objetos del mundo real, con los que se dise-
fian paradigmas de tal naturaleza que los sujetos inica--

mente pueden realizar clasificaciones superordinadas.

El1 uso de este material es el gque ha determinado la idea, --
tan prototipica, de que el nifio y el adulto difieren radicalmente

en la forma en gue categorizan el mundo, dado que sdlo se da una
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opcidn adultomdrfica a los sujetos. La ausencia de tareas gque im
plique el nivel b3sico en los trabajos de categorizacidn se atri-
buye a que los adultos (los investigadores) conciben los objetos.
del nivel bdsico como "los mismos" y por lo tanto no suceptibles

de trabajarse como equivalentes.

En el experimento 8 se analizd el comportamiento de 40 nifios
de guarderia, 40 de instruccidn elemental y 20 adultos, el rango_
de edades de los nifios, fluctuaba entre los 3 y 8 afios, el mate--
rial lo constitufan fotografias a color de animales (perro, gato,
pez y mariposa) y vehiculos (tren,motocicleta, avidén y carro), pa
ra que la tarea les resultara significativa a los nifios de 3 y 4
afios se recurrid a una paradigma de "elemento raro o {inico", con
dos series de material: una en la que dos fotografias (cada serie
estaba formada por tres integrantes) podian ser apareadas correc-
tamente en el nivel badsico de categorizacidn; y una segunda en la
que dos de los componentes {inicamente podian ser apareados adecua
damente en el nivel superordinado. Dos fotografias de un mismo -
par (ya fuese del nivel bdsico o superordinado) no podian ser del

mismo color. La consigna estribd en pedir a los sujetos que: co
locaran juntas las dos fotografias que se parecieran o que fueran
de la misma clase". La mitad de los sujetos de cada edad ejecuta
ton el experimento con el disefio del nivel basico y la otra mitad

con el del superordinado.

Los resultados dejaron ver que en la serie de nivel basico -
los nifios de tres anos tuvieron un 99% de respuestas exitosas y -
los nifios de 4 afios y los adultos un 100%. Para la serie superor
dinada el desempefio de los nifios de 3 afios sdlo alcanzd un 55% de
ejecuciones correctas, y la de los de 4 anos un 96%. Se concluye
que: "existen objetos, los cuales alin los nifios pequefios clasifi-
can en la misma forma que los adultos"; las clases del nivel béasi
co entrafian la misma dificultad para todos los grupos de edades.-

Es s8lo el nivel superordinado el que mejora en la edad".

Un andlisis de los razonamientos gue llevaron a la formacidn
de sus pares a los sujetos esclarecid qgue la ejecucidn no esta --
condicionado por el manejo de los nombres de las clases, dado que

la categorizacidn fue superior a la nominacidén de los pares.
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Experimento 9. En el experimento 8 se utilizdé un paradigma de -
"ryareza" 6 "unicidad" con el fin de tener una tarea significati-
va para los nifios de 3 y 4 anos, no obstante en la mayoria de es
tudios de clasificacidn se ha usado un procedimiento diferente, -
con la mira de tener una tarea directamente comparable con los =
trabajos tipicos y para poder observar por medio de un disefio --
con mayor grado de dificultad las diversas formas de clasifica--
cidn que se manifiestan con la edad, con participantes mayores =

de 4 afios se implementd.

Los sujetos fueron 64 nifios cuya edad variaba de 5 a 10 - -
anos y 16 adultos. Los estimulos utilizados consistieron en fo-
tografias de ropa (zapatos, camisa, pantaldn y calcetin); mue- -
bles (mesa, silla, cama y sofd); vehiculos (carro, tren, motoci-
cleta y aeroplano) y rostros de gente (hombres, mujeres, nifios y
nifias). Cada sujeto podia recibir 4 integrantes del mismo nivel
basico de cada una de las categorias superordinadas (serie basi-
ca) 3 4 miembros de distintos niveles basicos de cada categoria_
superordinada (serie superordinada). Se obtuvieron un tota: de
16 items por presentacidn los cuales se exhibian frente al suje-
to en un arreglo fortuito y se le pedia que reuniera los que fue
ran juntos o que pertenecieran a la misma clase; si su clasificg
cidn no era taxondmica (una clasificacidén se considerd como taxo
ndmica, cuando el sujeto en su primer o segundo intento dividia_
la poblacidén en cuatro grupos de cuatro elementos correspondien-
tes a las cuatro categorias constituidas), se mezclaban de nuevo
los estimulos y se le pedia al sujeto que realizara otro ensayé,
cuando alguien términaba su clasificacidn y la consideraba co- -
rrecta, se le pedia que explicara porqué los habia ordenado en -
esa forma particular. Siempre se instigd al sujeto a que clasi-

ficara todos los elementos.

Para la serie del nivel badsico todos los nifos de Kindergar
den excepto uno y todos los nifios del primer grado, también ex--
cluyendo a uno, clasificaron en forma taxondémica. Para la serie
superordinada sdlo la mitad de los nifios de cada grupo clasifica
ron en taxondémicamente, todos los ninos de 3 y 5 grado y todos -

los adultos clasificaron adecuadamente.
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Los nifios de todas las edades (como en el exp. 8) tiene una
ejecucidn perfecta cuando la tarea implica categorias del nivel
b8sico y sdlo muestran la conocida tendencia del desarrollo en -

el nivel de la clasificacidn superordinada.

De los experimentos 8 y 9 los autores concluyen que los ni-
fios pueden realizar clasificaciones a la manera del adulto con -
categorias del nivel bdsico a la edad de 3 afios cuando estd invo
lucrado un paradigma de rareza y a los 5 cuando se usa uno de --
clasificacidn. E1l nivel basico de categorizacidn es independien
te del superordinado: se puede tener un desempeno preciso en el
primero y uno defectuoso en el segundo, e independiente de las -

razones dadas para la clasificacidn;

El nivel superordinado y los argumentos de la clasificacidn

se desarrollan con la edad.

Debido a que el nivel basico es dominado desde los primeros
annos no fue posible estudiar el nivel subordinado: parece impro-
bable que la clasificacidn del nivel bdsico de cual ellas son --

subordinadas.

Rosch et al. reconocen que su estudio "... no distingid en-
tre las posibles bases sobre las cuales el nifio realiza su clasi
ficacidn". Y concluyen que: "La especificacidn de los procesos_
complejos por los cuales la estructura del medio ambiente (y 1la
categorizacidn adulta) se interiorizan en el nifio requiere inves
tigacidn adicional".

El experimento 10 explora cudl de los nombres que pertene--
cen a cada uno de los niveles de categorizacidn se usan mis fre-
cuentemente. Se les did a los sujetos series de impresiones, pi
diendo que les dieran un nombre a cada lamina, se usaron tres se
ries diferentes: en la primera el nombre superordinado bastaba -
para distinguir los Items; en la segunda se requeria del apelati
vo del nivel bdsico y en la tercera era necesario el nombre su--
bordinado. Los sujetos usaron predominantemente los nombres del

nivel basico.

En el experimento 11 se investigd que nombres de qué nivel

tenfan preponderancia genética, por medio del analisis de un pro
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tocolo de Brown (1974) se determind la cantidad de nombres emplea
dos por categoria. También se estudid el lenguaje usado por 30 -
nifios de 3 afnos cuando se le pedia que nombraran las impresiones_
del experimento 10; tanto el andlisis del protocolo como los re--
sultados del experimento hicieron patente que los nifios emplean -

preferentemente palabras del nivel bédsico de categorizacidn.

El experimento 12 intentd comprobar la expectativa de que --
las categorias del nivel bésico son las mds necesarias en el len-
guaje, se formuld como corolario de esa afirmacidn que "cuando la
profundidad taxondmica es reducida en alguno de sus dominios, en
un determinado lenguaje, las clasificaciones subordinadas y las -
superordinadas seran las afectadas, en tanto que las del nivel bé

sico permaneceran inalteradas".

Dado que los sordos aln cuando habitan en el mismo ambiente_
gque la gente normal poseen un sistema de sefiales con menos recur-
sos para nombrar los objetos normales que las personas gue no su-
fren dafios auditivos, resultaron ser sujetos ideales para verifi-

car la expectativa.

A tres sordos se les pidid que indicaran los miembros de una
taxonomia con diferentes niveles de abstraccidn, se encontrd que_
habfa mds signos equivalentes en el lenguaje de los sordos para -
el nivel béasico. Con lo cual se confirma que un lenguaje que ca-
rece de términos suficientes para nombrar objetos concretos, con-
serva las sefiales del nivel basico, y pierde las superordinadas y

las subordinadas.

A partir de sus resultados experimentales Rosch et al. plan-
tean que la categorizacidn que hacen los humanos no es arbitra- -
ria, sino gue por el contrario esta altamente determinada, porque,
a diferencia de lo que acontece en los estudios de identificacidn
conceptual en los que los atributos de los estimulos se presentan
en un orden combinatorio, el mundo no estd constituido por una sge
rie de cualidades equiprobablemente ocurrentes; posee una estruc-
tura altamente correlacionada, en la que ciertas combinaciones de
propiedades son mds probables que otras ("suelen ir mas veces a--
companadas las alas de plumas que de pieles"). Por otro lado 1la

categorizacidn ocurre para disminuir la infinita diferencia de --
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los estimulos a proporciones fitiles conductual Yy cognoscitivamen-

te.

Las categorias basicas son aguellas que al "dividir" el mun-
do proporcionan la mayor informacidn con la menor carga cognosci-
tiva, y también son las que siguen mids de cerca la estructura co-
rrelacionada del mundo y las que poseen la sefial de validez de va

lor méximo.

Se postula que el hombre no puede encontrar estructuras en -
donde no existen, si el mundo lo concibe con estructuras altamen-
te correlacionadas es por que ellas existen en realidad, lo fnico
que puede hacer es ignorarlas o exagerarlas, la adulteracidn en -
la captacidn del mundo es producto tanto de su estructura biolégi
ca (otros seres con una constitucidén diferente a la humana descu-
brirfan estructuras distintas al del hombre) como por el grado de
conocimiento que tenga del mundo, dado que las estructuras refle-
jan tanto la estructura correlacionada del mundo real como el gra
do de conocimiento de esa estructura de la gente que hace esa ca-

tegorizacidn.

Finalmente se sefiala que los aspectos universales del nivel
bdsico de categorizacién o abstraccidn consisten en que: "son las
clasificaciones realizadas durante la percepcidn, las primeras --
aprendidas y las primeras nombradas por el nifio, las méas codifica

bles y necesarias en el lenguaje de la gente".
¢COLOR, FORMA O NUMERO? A. DESCOEUDRES, 1914.

Con la pretensidn de investigar el orden en el cudl son pre-
feridos los conceptos de color, forma, niimero y clase de objetos,
A. Descoeudres implementd un ingenioso procedimiento que supera -

con mucho los logros experimentales de su época.

En un primer trabajo Descoeudres empled como material una 13
mina que contenia entre 8 y 10 formas geométricas elementales que
variaron en colores y figuras, empled tarjetas individuales que =
diferfan de las figuras de la lamina, pudiéndose elegir como cri-

terio el color o la forma.
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La tarea de los sujetos consistid en aparear las tarjetas in
dividuales con las figuras de la lamina, seleccionando como posi-

ble criterio la forma o el color de las figuras.

En un segundo trabajo afiadid a las modificaciones en color,-
objetos comunes (botellas, ldmparas, etc.) gque variaban en canfi—
dad. El rango de edades en los que varid la poblacidn se extien-
de de los 3 a los 13 anos. El mismo, procedimiento también fue -

aplicado a una poblacidn de nifios anormales y adultos.

En los resultados obtenidos se observd un cambio muy notable
a partir de los 7 afios. Desde esta edad los nifios dan igual im--
portancia, como criterio de apareamiento, a la clase de objetos -
que a las figuras geométricas, que hasta ese momento ocupaba un -
lugar privilegiado como criterio de reunidn. La preferencia en--
tre los criterios de color y nimero es lo dnico que establece di-
ferencia entre los apareamientos de los nifios de 7 a 13 afios y -~
los adultos. El autor no proporciona una explicacidn al cambio -

en la preferencia.
EL PARADIGMA DE ESTIMULACION DUAL. L.S. VYGOTSKY, 1939.

Tomando como modelo el procedimiento de Ach (1921), Vygotaky
investigd la formacidn de conceptos en diferentes edades, coh el
objeto de estudiar 1la relacidn entre los procesos del pensamiento
y el lenguaje. Presentd a sus sujetos figuras geométric&s, que -
formaban conceptos absurdos, y palabras sin sentido; el material_
contd de 22 figuras de madera que variaron en color, forma, peso_
y tamafio. Los valores de estos atributos fueron cinco para el co
lor, cinco para la forma y dos para el peso, el tamano de la figu
ra fue tomado como criterio relevante para la formacién de los =--
conceptos; este aspecto varid en dos dimensiones: altura y groso,
cada uno con dos valores respectivos: altos o bajos; delgados o -
gruesos. A un lado de cada figura se inscribid una de las si- --
guientes palabras sin sentido: lag, bik, muy y cev; la figura con
la palabra lag correspondid a las altas y delgadas, bik todas las
gruesas y altas, las figuras bajas y delgadas fueron denominadas_
muy y cev las bajas y gruesas. En ninguna de ellas importd el co

lor, la forma y el peso.
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En un inicio las figuras fueron presentadas sin orden alguno.
El experimentador toma una y le pide al sujeto que elija la que -
crea tenga el mismo nombre. Cada vez que el sujeto cometia un --
"error" se le indicaba qﬁe su eleccidn no pertenecia a esa clase,
mostr@ndole el nombre de la figura. Conforme el sujeto realizaba
mads elecciones podfa ir formando cuatro grupos, correspondientes_
a cada uno de los cuatro conceptos. Al final de la tarea se le -
indicd a los sujetos que le asignaran nombres a una serie de figu

ras empiricas, por ejemplo e€dificios altos y delgados (lag), etc.

Los resultados obtenidos en trescientas personas - nifios, a-
dolescentes y adultos, incluidos algunos con problemas intelectua

les o lingfiisticos - sugieren dos conclusiones generales:

R I La formacidn de conceptos es un proceso evolutivo que -
principia en los primeros afios y culmina con 1la puber--
tad, existiendo equivalentes estructurales en los afios

en que el proceso estd en desarrollo.

2.- La causa psicoldgica inmediata de la formacidn de con--
ceptos es el empleo que los sujetos hacen de la palabra

"como medio para la formacién de conceptos" p. 91

Para este autor existen tres fases fundamentales en el desa-
rrollo de la formacidn de conceptos: Sincrética, en Complejos y -

Conceptual, cada una con una cantidad variante de etapas.

1.- Fase Sincrética. Se caracteriza por que los sujetos --
~reunen los objetos en climulos no organizados o "monto--
nes", sin existir vinculo alguno entre ellos. La pala-
bra para estos nifios, es solo una "conglomeracidn sin--

crética vaga de los objetos individuales".
Esta primera fase esta compuesta por tres etapas:

1.1. Tanteos. El nifio procede por ensayo y error for--
mando un grupo al azar; en cuanto le es descubier-
to el nombre de una figura establece una conjetura

sin fundamento.

1.2. Espacio-Temporal. Esta etapa esté.dominada por la

contiguidad, en el tiempo o en el espacio que se -
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da entre los objetos.

1.3. Doble Seleccidn. Los nifios eligen de los "monto--
nes", que previamente formaron, elementos que con-
jugan de una manera novedosa, sin dejar por esto -

de ser una formacidn sincrética.

Fase Complejos. En esta fase los sujetos toma en cuen-
ta las caracteristicas de los objetos; su pensamiento -
se vuelve coherente y objetivo, sin embargo, afin no re-
fleja las caracteristicas del pensamiento conceptual: -
las relaciones son consideradas mas bien concretas y --

verdaderas que ldgicas y abstractas.
Se describen cinco etapas para esta fase:

2.1. Etapa Asociativa. Los sujetos forman un niicleo a
partir del ejemplo que les es presentado, reunien-
do objetos que comparten cualquier caracteristica_

visible con el ejemplo.

2.2. Etapa de Complejos en Cadenas. Las caracterfisti--
cas de esta clase de complejos es el cambio de ni-
cleos conforme transcurre el experimento, de mane-
ra que los sujetos construyen una cadena en la que
cada eslabdn esta pre%édido por un niicleo alrede--
dor de el que seleccionan objetos que guardan rela

cidén con é€1.

2.3. Etapa de Colecciones. Los nifios utilizan una téc-
nica de contraste, reuniendo objetos en los que -

las diferencias resulten complementarias.

2.4. Etapa de Complejos Difusos. La sutileza en la e--
leccidn de los atributos caracteriza a las agrupa-
ciones de esta etapa, siendo miltiples y flufdos -

los nlicleos gque van guiando la agrupacidn.

2.5. Etapa Pseudoconceptual. Esta etapa es un punto de
transicidn en el que las reunificaciones realiza--
das poseen la apariencia de verdaderos conceptos,-

sin embargo, el momento de la correccidn es un pun
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to critico en el que al advertir el sujeto que su_
eleccidn no corresponde al concepto, éste fracasa_
manifestando lo endeble de su criterio. El sujeto
recomienza entonces su seleccidén de una manera ar-

bitraria optando, por ejemplo, por el color*.

3.- Fase Conceptual. Esta fase, la iltima del desarrollo -
conceptual, corresponde a la formacidn genuina de con--
ceptos; requiriendo la combinacién de la sintesis y el
anflisis que el pensamiento en complejos no es capaz de
lograr. No basta tan sélo la unificacidn de atributos_
para formar un concepto: es necesaria la abstraccidn vy

separacidn de elementos.

Las manifestaciones empiricas de la formacidn genuina -
de conceptos, se encuentra en la capacidad del sujeto -
para lograr la transferencia y la formulacidn verbal --
del concepto. En la tarea descrita los sujetos son ca-
paces no sdlo de elegir los elementos relevantes de una
manera estable, sino, incluso, logran transferir esos -
conceptos a situaciones distintas al material experimen
tal y definir acertadamente los conceptos en cuestidn.

CLASIFICACION HOLISTA Y DIMENSIONAL L.B. SMITH, 1979.

Empleando una tarea de generalizacidn de categorias, L. B. -
Smith intentd extender los resultados de investigaciones previas__
(Smith y Kemler, 1977 y Kemler y Smith 1979), en las que se corra
boran algunas derivaciones de la distincidn entre percepcidn inte
gral y separable, tratada principalmente por Garner (1974). Las

conclusiones de esos trabajos anteriores sugieren que:

*Los datos no publicados de una réplica de este experimento (Sas-

tré y Figueroa, 1978) muestran la deficiencia que los sujetos --
pseudoconceptuales tienen para generalizar los conceptos consegui
dos, cuando tratan con ejemplos empiricos, por ejemplo al aplicar
los a personas que reunan las caracteristicas de los conceptos ab

surdos.
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1.- Con anterioridad a las clasificaciones dimensionales, -
existe una forma por relacidn holista, que también es -

estructurada.

2.- Algunas formas de clasificacidn en los adultos corres--
ponden a la clasificacidn holista de los nifios muy pe--

quenos.

La tarea empleada consiste en mostrar a los nifios dos grupos
de objetos, indicandoles los elementos que pertenecen a cada gru-
pPoO. Les es pedido a los sujetos que sefialen a qué grupos pertene

cerian otros elementos no incluidos.

Los elementos utilizados son puntos ordenados en los valores
(color y &drea) de las dimensiones perceptuales. Fueron empleadas
dos condiciones: Sim + Dim y Dim, la primera consiste en un arre
glo de estimulos en los que las clasificaciones previas (los pun-
tos sélidos) A y B son ordenados dimensionalmente, al compartir -
el mismo valor de la dimensidén (Y) y de similaridad méaxima, dado__
que los elementos de un grupo poseen valores mads cercanos entre -
ellos que los existentes entre los elementos de los distintos gru
pos. Por el contrario, en la ctondicidn DIM no hay una similari--
dad méxima, porque existe una separacidn igual entre el infra-gru
po, sin embargo, se presenta un ordenamiento dimensional al igual
que la dindicidn SIM + DIM. Los elementos de prueba (puntos va--
cios) son S cuando pueden ser incluidas en las clasificaciones --
previas porque son semejantes a sus componentes y D cuando los --
elementos de prueba poseen el valor critico de los elementos, - -

ejemplo.

La condicidn DIM + SIM proporciona la estimacidn de la prefe
rencia de los sujetos por una de las dos maneras de clasificacién
Si los elementos S son inclufdos en los grupos ejemplares a los -
que son semejantes a los elementos D excluidosde cualquier grupo_
existe una preferencia por la clasificacidn holista; en el caso -
de que las inclusiones de los elementos prueba sean agrupados los
elementos D y excluidos los elementos S, se tratard de una clasi-
ficacidn por preferencia dimensional en cuanto a la condicidén DIM
proporciona una medida de la capacidéd del sujeto para establecer

una clasificacidén dimensional cuando existe una similaridad defi-
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En un primer experimento el autor empled 48 sujetos dividi-
dos en tres grupos de 16 sujetos cada uno, las edades promedio -
de cada uno fueron de 5 afios 4 meses, 7 afios 6 meses y 10 afios 6
meses se utilizaron como estimulos tridngulos isdceles que varia
ron en color (8 distintos del amarillo al rojo) y altura, (ocho_
distintos) produciendo un efecto que hizo considerar a los suje-

tos un cambio en la forma.

De la combinacidn de colores y formas se obtuvieron los - -
arreglos DIM + SIM y DIM, estableciendo 4 arreglos: 1) SIM + DIM
tomando como dimensidn al color, 2) SIM + DIM tomando como dimen
8ién a la forma; 3) DIM tomando como dimensidn al color y 4) DIM

tomando como dimensidn a la forma.

Cada arreglo estuvo compuesto por 30 elementos, distribui--
dos de la siguiente manera: 6 elementos para los grupos ejemplo,
6 elgmentos D, 6 elementos S, 6 elementos X - no incluibles ni -
por dimensidn ni por similaridad - y 6 elementos E- réplicas de_

los elementos ejemplo-.

Les fue indicado a los sujetos que los elementos de los gru
pos (A y B) "iban juntos", también se les sefiald que por un per-
cance algunos se habian revuelto y que pocos de esos pertenecian
o al grupo A o al grupo B, pero que habia otros que no pertene--
cfan a ninglin grupo. Los nifios fueron alentados a lo largo de -

la tarea, sin embargo, nunca se les proporciond retralimentacidn.

La interpretacidn de los resultados permite aseverar a Smith
que: "los nifios mds pequefios pueden generalizar una clasifica- -
cidn de una manera sistemdtica mediante la similaridad holista.-
Los nifios mayores, sin emBargo generalizan por identidad dimen--

sional” p. 7009.

SOBRE LA EQUIVALENCIA, J. R. HORNSBY Y R.R. OLVER, 1966.

Los autores interesados por los cambios sufridos en la equi
valencia (la capacidad de nifios y adultos de agrupar cosas dis--
criminablemente diferentes y de considerarlas como si fueran i--
guales o parecidas) en relacidn a las transformaciones experimen

tadas en el desarrollo cognoscitivo. Emprendieron un estudio en



53.
el que investigaron, en una tarea, nifos de 6 a 19 anos, y en - -
otra, a nifios de 6 a 11 anos. Su preocupacién especifica fue es-
tudiar los cambios en la sintaxis (la estructura de las agrupa- -
ciones) y la semantica, (el factor en base al cual se realiza 1la
agrupacidén) de la equivalencia bajo la luz del desarrollo, tal vy

como lo entienden Bruner, Goodnow y Austin.

La hipdtesis directriz fue que las diferentes formas de re--
presentacidn, en activo, icdénica y simbdlica pueden enfatizar dis

tintos factores en el establecimiento de equivalencias.

En su primer experimento, emplearon material verbal, el pro-
cedimiento consistid en presentar mediante pequefias tarjetas y --
pronunciando en voz alta una serie de palabras; al ir incrementéﬂ
dose el nidmero de reactivos exhibidos aumentaba el grado de inco-
nexidn de estos con respecto a los primeros, de esta manera, la -
primera palabra para una de las series fue pldtano, la segunda me
locotdn, la filtima gérmen. Los ITEMS empleados fueron: para la -
primera serie, en orden de presentacién platano,melocotdn, papa,-
carne, leche y aire; para la segunda campana, cuerno, radio, dia-

rilo, libro, pintura, educacidn y confusidn.

Cada vez que se presentaba una tarjeta se le preguntaba al -
sujeto en que se parecia esta a la anterior, asi como en que se -

diferenciaba.

En el segundo experimento, se manejd material pictdrico mos-
tradndose 42 figuras en las que habian objetos de distintas cla- -
ses: animales, vegetales, medios de transporte, herramientas, ac-
cesorios para el hogar, etc. Se les ensenaron una por una, para_
asegurarse que las conocia, cuando no reconocfa una figura se le_
explicaba lo que era. Una vez que se presentd el material se le
pidid, al nifio, que identificara las cosas que se parecieran en -
algo, cuando habia completado su agrupacidn se les preguntaba en_
que se parecfan. Esta rutina se repitid 10 veces y en cada oca--
sidén se le exigid al sujeto que sus agrupaciones se diferenciaran

de las previas.

En torno a la semantica de la equivalencia se descubrid que
existen diversos criterios en base a los cuales el nifio realiza -

sus agrupaciones:
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Perceptual: la equivalencia esta fundamentada en cuali-
dades inmediatas, fendmenicas (color, forma, tamafio) o
en la ubicacidn de los reactivos en el tiempo y en el -

espacio. Hay dos clases de equivalencia perceptual.

1.1. Perceptual intrinseco. Estriba en agrupar objetos
a partir de algin rasgo fisico compartido (p.e. to

dgs los amarillos).

1.2. Perceptual extinseco. La equivalencia se estable-
ce tomando en cuenta la posicidn comidin de los obje
tos en el tiempo y el espacio (p.e. ellos estan -

en la casa).

Funcional. La equivalencia estd basada en la funcién -
de los reactivos, considerando lo que hacen y lo que se

puede hacer con ellos. Tiene dos modalidades:

2.1. Funcional intrinseco. Se fundamenta en la natura-
leza funcional de los objetos por agrupar (p.e. ha

cer ruido).

2.2. Funcional extrinseco. Se basa en el uso que puede

hacerse de los objetos (p.e. regreso en él a casa).

Afectiva. La equivalencia depende de la emocidn que ge -
nera un reactivo en su evaluacidn (p.e. todos estos son

bellos).

Nominal. Se erige sobre el empleo de un nombre existen

. te en el lenguaje (p.e. estas son frutas).

Por Decreto. La equivalencia se establece sin dar razo

nes para que ello ocurra (p.e. estos son los mismo).

Con relacidn a la sintaxis de la equivalencia se hallaron --

los siguientes tipos de estructuras:

1.-

Agrupacidn superordinada. Todos los componentes del --
grupo comparten un elemento, en base al cuadl fueron reu
nidos, los reactivos estdn incluidos en algin género o

clase. Como en los diagramas de Venn; p.e. el pldtano,
el melocotdn y la papa, pueden ir en un grupo superor-
dinado porque todos ellos se comen; o el cerrote, el --

martillo y los clavos se pueden agrupar porque son he--
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rramientas.

Existen dos variantes de la agrupacidn superordinada:

i

Superordinacién general. Consiste en sefialar una_
caracteristica comiin a todos los componentes de un
grupo (p.e. el barco, el autombévil y el avidn son

medios de transporte).

Superordinacidn especifica. A la par que se indi-
can las semejanzas que estdn determinando la agru-
pacidén, también se traen a cuenta las diferencias_
(p.e. el melocotdn se come, la papa también, pero_

el primero es fruta y el segundo es tubérculo).

Estructura completa. Estd caracterizado por el uso de_

distintos criterios de agrupacidén en un sélo grupo, hay

cinco modalidades de este tipo de organizacidn:

200,

Colecciones. Estriban en reunir objetos que se --
complementan, contrastan o guardan alguna otra re-
lacién (p.e. la campana es negra, el cuerno pardo,
el teléfono azul, el radio rojo; o también, el pe-
riddico lo puede leer, el libro igual, el teléfono
recibe mensajes, el radio igual y el cuerno se pue

de soplar.

Encadenamiento. Radica en crear asociaciones en--
tre los elementos vecinos (p.e. el pastel y la man
zana se comen, la manzana y el sol son redondos, -
el sol y la vela brillan, la vela y la l&mpara a--
lumbran, la l&mpara y el teléfono estdn en la ca--

\

sa) .

Llavero. En este tipo de agrupacién un elemento -
se toma como niicleo, y los demés reactivos son en-
cadenados a él, eligiendo atributos que guarden re
laciones entre el factor central y los otros compo
nentes (p.e. el gérmen estdn en el plétano, en el_
melocotdn, en la papa, en la carne, la leche, el -

agua y el aire).
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2.4. Asociaciones. Se asocian dos reactivos y su rela-
cidn se usa como eje para agrupacidn de los otros__
items (p.e. un abrigo y unos guantes son prendas -
de vestir y cuando se operan las tijeras producen_

vestidos) .

2.5. Agrupacidn miltiple. Consiste en la produccidén de
varios subgrupos (p.e. un teléfono es parecido a -
un radio y un cuerno y una campana hacen ruido) se
crean pequenas agrupaciones y los huecos entre - -

ellas no son cubiertos.

3.- Agrupacidén temdtica. Estriba en juntar los reactivos -
porque encuadran en una historia o en un tema (p.e. un -
nifio viajdé en un banco un dia de 40f acompafiado de un --

conefo que comid zanahorias durante el viaje).

Alln cuando se manifiestan algunas diferencias entre el desem
pefio en la tarea verbal y la pictdrica, escencialmente se presen-

ta el mismo patrdn de crecimiento ante los dos materiales.

Una de las diferencias observadas es que cuando se emplean -
palabras hay una tendencia mayor a la equivalencia funcional que

cuando se hace uso de dibujos.

El porcentaje de clasificacidn perceptual es superior con el
material pictérico, un 47%, en tanto que con verbal s&lo se pre--

sentd un 29%.

Una observacidn vadlida para ambas situaciones es gue el uso
de atributos perceptuales disminuye con la edad para dar paso a -
la formacidn de equivalencias funcionales, asf como las estructu-
ras complejas desaparecen y toman su lugar las agrupaciones super

ordinadas.

Segfin la opinidén de los autores el uso notable de criterios
funcionales a la edad de 9 afos (producto de la orientacion ego--
céntrica y que tiene su paralelo en el excesivo uso de pronombres
personales) proporciona a los sujetos una herramienta eficaz para
que se liberen de los aspectos superficiales perceptuales de 1los
objetos por agrupar. También piensan que existe una fuerte rela-

cidén entre la semdntica y la sintaxis de la agrupacién, ya que --



57.

cuando se emplean criterios perceptuales, por lo regular, se geng
ran grupos "complejos" en tanto que la equivalencia funcional se_

correlaciona con agrupamientos superordinados.

Las conclusiones fundamentales de los estudibs de Olver y --
Hornsby son que con el desarrollo 1la semantica de las equivalen--
cias se aleja de los fundamentos perceptuales para convertirse en
funcionales o nominales y que la sintaxis evoluciona desde las es

tructuras complejas hasta las agrupaciones superordinadas.

CATEGORIAS DE ANALISIS

En el cuado 2.1 se ofrece un andlisis de las caracteristicas
metodoldgicas y del interés que guidé a cada uno de los trabajos -

expuesto en la seccidn anterior.

Dentro de este apartado estableceremos algunos comentarios -
que permiten la lectura vertical de las investigaciones descritas

y aclararemos el sentido de las categorias de andlisis empleadas.

1.- SUJETOS. La variedad de sujetos utilizados por las di--
versas investigaciones estd determinada principalmente -
por el interés genérico de los trabajos. Asi, en algu--
nos casos, el empleo de nifnos y/o adultos es caracteris-
tica de las investigaciones de naturaleza evolutiva (Des
coeudres, 1914; Olson, 1966; Piaget e Inhelder, 1959; --
Vygotsky, 1939; Smith, 1979; Hornsby y Olver, 1966) , el
orden de exposicidn de los trabajos corresponden al cri-
terio de afinidad con nuestra investigacidén. Los ejem--
plos en los que son empleados animales como sujetos expe
rimentales (Kelleher, 1958; Herrnstein, 1964 y Harlow, -
1949) responden a las necesidades de investigacidén en --
Psicologia comparativa y, por 4ltimo, el empleo de suje-
tos adultos y en algunos casos de nifos tiene como razédn
el interés por el funcionamiento de un sistema maduro --
(Hull, 1920; Smoke, 1932; Heibreder, 1946; Bruner, Good-
now y Austin, 1956 y Rosch et al, 1976).

2.- MATERIAL. Los materiales empleados con mayor frecuencia
en las investigaciones revisadas han sido de naturaleza_

abastracta, carentes de significado para el sujeto (Ke--
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lleher, Harlow, Hull, Smoke, Olson, Vygotsky y Smith) --
tal vez, debido a la consideracidén de que en el procesc
de investigacidn se gesta a la par la de formacidén o 1la
consecusidén de un concepto toalmente nuevo; en sdlo dos
cosas se han empleado tanto materiales abstractos como -
materiales empiricos (Piaget e Inhelder y Bruner, Good-
now y Austin) bajo el interés de extender los resultados
previamente obtenidos y, por Gltimo, en unos cuantos tra
bajos (Heibrder, Rosch et al,y Hornsby y Olver) se han -
empleado exclusivamente materiales empiricos sin que - -

exista una razdn comiin para ellos.

FORMAS DE COMPORTAMIENTO. Se consideran como formas de
comportamiento: la posibilidad que tiene el sujeto para_
dirigir libremente su actividad comportamiento espontd--
neo; la participacidn directora del experimentador; la -
correccidén como retroalimentacidén, cuando se les indica_
a los sujetos el valor de su respuesta aceptada. En 1la
mayoria de los casos (Kelleher, Herrnstein, Harlow, Hull
Smoke, Heibreder y Bruner et al) la correccidn es emplea
da con fines de entrenamiento, en un solo caso (Vygotsky
la retroalimentacidén es indispensable para la instrumen-
tacidén del estudio; en la situacidn en que el comporta--
miento del sujeto es espontdneo (Olson, Piaget e Inhel--
der, Rosch et al; Smith y Hornsby y Olver) los estudios_
son exploratorios, de naturaleza genética y emplean en -
algunos casos categorfas naturales (Piaget e Inhelder, -

Descoeudres, Rosch et al, Smith y ‘Hornsby y Olver).

EVENTOS ,ESTUDIADOS. En la primera seccidn de este capi-
tulo se ha aclarado con detalle la naturaleza de los e--
ventos estudiados siendo considerados como elementos o -

relaciones.

Desde la critica de Smoke a los trabajos de Hull parece_
haber quedado eliminado el empleo de elementos como mate
riales de investigacidn, sin embargo, resulta importante
considerar que en algunos trabajos (Heibreder, Rosch et_
al, Smith, Hornsby y Olver) el empleo de elementos reba-

san la concepcidn tradicional del elemento como rasgo o_
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FORMAS DE COMPORTAMIENTO. Se consideran como formas de comporta- --
miento: la posibilidad que tiene el sujeto para dirigir libremente-
su actividad comportamiento espontadneo; la participacion directora -
del experimentador; la correccién como retroal imentacién, cuando se
les indica a los sujetos el valor de su respuesta aceptada. En lav=
mayorfa de los casos (Kelleher, Herrnstein, Harlow, Hull, Smoke, --
Heibreder y Bruner et al) la correccion es empleada con fines de en-
trenamiento, en un solo caso (Vygotsky) la retroalimentacion es in--
dispensable para la instrumentacién del estudio; en la situacidn en-
que el comportamiento del sujeto es espontaneo (01son, Piaget e Inhel
der, Rosch et al; Smith y Hornsby y Olver) los estudios son explora-
torios, de naturaleza genética y emplean en algunos casos categorfias
naturales (Piaget e Inhelder, Descoeudres, Rosch et al, Smith y ---

Hornsby y Olver).

EVENTOS ESTUDIADOS. En la primera seccidn de este capitulo se ha --
aclarado con detalle la naturaleza de los eventos estudiados siendo-
considerados como elementos o relaciones.

Desde la critica de Smoke a los trabajos de Hull parece haber queda-
do eliminado el empleo de elementos como materiales de investiga- --
cién, sin embargo, resulta importante considerar que en algunos tra-
bajos (Heibreder, Rosch et al, Smith, Hornsby y Olver) el empleo de-
elementos rebasan la concepcidén tradicional del elemento como rasgo-
o caracter, puesto que son tomados los elementos como unidades y no-

como un atributo comin.

LENGUAJE. Resulta facilmente apreciable el desinterés que se tiene-
por el estudio de los aspectos linguisticos concomitantes a la acti-
vidad conceptual; s6lo en cuatro de los trabajos revisados participa
el lenguaje (Hull, Smoke, Heibreder y Vigotsky) como parte de la in-
vestigacién y en la mayorfa de éstos, tres de ellos, se le utiliza -
como medio, en sélo uno, el de Vigotsky, posee un valor por s mis--

mo.

INTERES. Los intereses que condujeron las investigaciones analiza--
das responden en el fondo a las necesidades genéricas de la investi-

gacién siendo éstas de naturaleza evolutiva (Descoeudres, Olson, --



60.
Piaget e Inhelder, Roschetal, Vigotsky, Smith, Hornsby y Olver) o propias de
la Psicologia comparativa (Kelleher, Herrnstein y Harlow) o del funcionamien

to psicolégico adulto (Hull, Smoke, Heibreder y Bruner).
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CAPITULO 11

DE LA CONCEPTUALIZACION DEL CONCEPTO

"t . la tarea fundamental del concep-
to parece ser reunir-...-lo que en -
la intuicidn se encuentra diseminado,
lo que desde el punto de vista de -—-
esa intuicién constituye algo entera
mente dispar, estableciendo para - -
ello un nuevo punto de vista ideal'’.

Ernst Cassirer.

En la 16gica y la epistemologia clasica ha prevalecido el modelo de la
abstraccién como el prototipo de la conceptualizacién; tal concepcidn parte -
de la premisa de que la finalidad dltima del concepto consiste en separar de-
diversos contenidos un elemento comin. Dicho elemento, destilado de los dis-
tintos objetos, representa el lazo de relacidn y expresa lo general y lo uni-
versal, mientras que cada contenido particular es visto como lo individual. -
Esta formulacién implica diversas premisas: en primer lugar se le otorga una
existencia ontica-substancial al concepto y se le ve como generado a partir-
de los casos particulares a la par que se considera como su cometido funda- -
mental la generalizacion.

La teoria abstraccionista del concepto ha sido criticada desde varias-
vertientes. Cuando la conciencia se enfrenta a una gama de representaciones-
perceptuales e intenta conceptualizarlas, tiene que identificar el 'factor --
comin'' para abstraerlo, para ello se ve obligada a emplear juicios y los pre-
dicados de estos contienen al concepto mismo; el uso del lenguaje como ins- -
trumento de la conceptualizacién refuta la teoria abstraccionista debido a --
que lo abstraido se encuentra ya fijado en el lenguaje de ahi que Cassirer --

afirma, refiriendo a Siwart, que '...querer formar un concepto por abstrac- -
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cién equivale a buscar los anteojos que tenemos en la nariz con ayuda de - -
esos mismos anteojos'' (Cassirer, 1964, T. |, pag. 262).

La confusidn se genera por desconocer que al usar un sistema organiza
do y con una constante veccidn hacia lo abstracto, como lo es el lenguaje, -
la simple determinacidn individual es ya de por si una generalizacion y una-
abstraccidn; el lenguaje, como ya lo habia indicado Hegel ("...ya que el es-
to sensible supuesto es inaseqible al lenguaje, que pertenece a la concien-
cia a lo universal en si', Hegel, 1910, pag. 70) nos imposibilita para tra--
tar con contenidos particulares, como mediador universal entre nosotros y el
mundo sensible nos obliga a trabajar con puras abstracciones.

Paralela a la critica linguistica existe otra objecidon a la teorfia --
clasica, si partimos de la premisa de que el concepto se encuentra insertado
materialmente en los casos individuales que abarca y que se subsumen a él; -
si aplicamos también esta definicion a una multiplicidad que comparte un - -
atributo perceptual no experimentamos dificultad de ninguna clase, pero pues
to que es factible realizar una sintesis de elementos totalmente heterogé- -
neos que no tienen nada en comiin se hacen evidentes los limites de la aproxi
macién abstraccionista. Este problema lo identificd con precision Lotze. --
Los primeros universales de Lotze significan un escollo insalvable para la -
epistemologfa de la abstraccién. La importancia fundamental de los primeros
universales es el revelar que existen conceptos que no se pueden intuir: --
lcdmo explicar la agrupacidén de diferentes entes por medio de la segregacion
o separacidn de un factor material contenido en todos ellos, cuando dichos -
entes carecen de tal factor?.

La falla primordial de esta teoria consiste en otorgarle una existen-
cia empirica al concepto, en darle una vida ontica-material, cuando en rea--
lidad la esencia del concepto reside en que s6lo respira en una atmésfera --
espiritual, por ello esta sometido a leyes del significado y por lo mismo --
nunca lo haremos inteligible a partir de férmulas propias de la intuicidon --
sensible.

Si dejamos de concebir al concepto como una mera imagen ''borrosa'' de-
una serie de contenidos perceptuales sobrepuestos, y lo enfocamos como una--
funcidn basica de la conciencia, que apunta teleoldgicamente hacia la estruc

turacién del mundo de la experiencia, teniendo como finalidad Gltima, no la-
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generalizacion de parecidos triviales, sino la especificacion de las propie-
dades definitorias de los objetos, rebasando y superando la tentativa de la-
conciencia perceptiva y teniendo como cometido el uso de "...la 'unidad de -
la regla' por medio de la cual es sintetizada una multiplicidad de conteni--
dos" (Cassirer, 1923-1929, T. 111, pag. 338), si hacemos tal viraje en la --
conceptualizacidén del concepto, no sélo seremos capaces de explicar el rendi_
miento mis bajo de esta actividad espiritual, los conceptos empiricos, sino-
también estaremos en posibilidad de comprender los primeros universales y --
otros fenémenos que son reacios a la concepcidn tradicional.

El concepto es el medio por el cual escapamos de la '"cosmovisién''inge
nua de la certeza sensible y nos colocamos en el angulo de vision de las re-
laciones internas de los fendmenos, la organizacién primitiva de la real idad
realizada por la percepcidn se extiende a nuevas dimensiones: ''Lo que en --
las configuraciones intuitivas se halla enterrado a manera de oculto tesoro,
es desterrado ahora paulatinamente a través de una labor intelectual conscien
te'" (Cassirer, 1923-1929, T.Iili, pag. 334).

La percepcidn entrega a la conciencia un mundo de objetos que coexis-
ten en el espacio y se suceden en el tiempo, una propiedad de este cosmos es
la heterogeneidad y la separacion de los entes que lo integran, mas alla de-
las relaciones de semejanza factica y de los contactos de '"'junto'" o 'al la--
do'" y de la interaccién de ''ahora' e "inmediatamente después'' la conciencia-
perceptual s6lo tiene una orientacién diversa e inconexa. El fin Gltimo del
concepto es sintetizar, por medio de los rasgos mas representativos de los -
objetos, lo perceptualmente diferente e irrelacionado, en férmulas. En esta
labor el concepto procede de acuerdo a sus necesidades y posibilidades. En-
ocasiones la conciencia se coloca ante contenidos que puede unificar sin des
plegar todo su poderio, en otras circunstancias las potencialidades de la --
conciencia fracasan y sdlo parcialmente cumplen su meta: sintetizar lo midl-
tiplemente dado en la intuicién sensible.

A través de su odisea en la construccién del mundo el concepto vive -
diferentes "figuras'', y el error de la teoria de la abstraccion estriba en -
haberse quedado fijada en una de esas figuras y en idealizarla como modelo -
de la conceptualizacién, e ignorar que: 'Una multiplicidad no puede compa--

rarse ni resumirse Gnicamente por razdén de su similitud, sino frente a esa -
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forma de resumen aparecen otras formas igualmente legitimas'' (Cassirer, 1923-
1929, T. Ill, pag. 354). Ya Hegel habia sefialado que un momento no constitu-
ye el '"todo organico', y que los diversos momentos no se contradicen entre --
sT, sino que integran la ''verdad' del fendmeno: "El capullo desaparece al - -
abrirse la flor, y podria decirse que aquél es refutado por ésta; del mismo -
modo que el fruto hace aparecer a la flor como un falso ser alli de la planta
mostrandose como la verdad de esta en vez de aquella. Estas formas no sélo -
se distinguen entre si, sino que se eliminan las unas a las otras como incom-
patibles. Pero, en su fluir, constituyen al mismo tiempo otros tantos momen-
tos de una unidad organica, en la que lejos de contradecirse, son todos igual
mente necesarios, y esta igual necesidad es la que constituye cabalmente la -
vida del todo' (Hegel, 1810, pag. 8). EIl capullo nunca constituird la totali
dad de la planta, y esta nunca serad expresada adecuadamente por aquel, por --
ello el momento perceptual del concepto no puede erigirse como prototipo de -
la actividad conceptual.

La '"planta conceptual'' posee una propiedad que le es peculiar pues --
en ella el capullo no desaparece al presentarse la ''flor' ni ésta se desvane-
ce ante el surgimiento del fruto, sino que todos conviven como posibilidades
del concepto.

Asi pues la caracteristica de la estructura conceptual desarrollada no
estriba en la integracidn de estructuras parciales en una estructura totali--
taria, ni en la creacion de sistemas equilibrados y regulados en los que la -
heterogeneidad ha sido el iminada por medio de la integracidén, en el concepto-
los miembros antagénicos no han sido ordenados en 6rganos coherentes organiza
dos y organizadores, sino que coexisten como alternativas mutuamente exclu- -
yentes en su funcionamiento; podriamos afirmar que en potencia las posibili--
dades del concepto conviven pero que en acto se elimirian; asi por ejemplo la-
conceptualizacidon por funcidn, que genéticamente procede a la conceptualiza--
cidén perceptual no abarca ni integra a esta y cuando se organiza funcional---
mente una serie de contenidos intuitivos no se pueden organizar al mismo tiem
po perceptualmente.

Si intentamos resumir en una férmula las propiedades fundamentales del
concepto diriamos: Que es fa actividad de La conclencia por medio de La --

cuak, y en base al descubrimiento de esencias, se sintetiza y unifdica Lo pen-
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ceptualmente diverso y disperso y que Los distintos medigs con L¢s que cuen-
ta parna realizan esta tarea (desde Los {ntuitivos hasta Los L6gico-matemdti-
c0s) coexisten en potencia, se encuentran ahf a La mano, pero se eliminan en
acto. En sintesis lo propio del desarrollo conceptual no es el integrar sus
diferentes momentos en una estructura coherente, sino el deternos wuno jun--
to al otro, y contar con ellos de acuerdo a las exigencias que se les presen
ten; el desarrollo radica aqui en aumentar las posibilidades de sintesis de-
lo miltiple, ain cuando algunas de estas posibilidades tiene mds poder unifi
cador que otras.

Asi la esencia del concepto se nos revela como la capacidad de usar-
fSrmulas' o “'enunciados'' para sintetizar el mundo de la percepcion, estas -
f6rmulas no han sido abstraidas de alguna serie de contenidos a través de un
proceso de atencidn, sino que la conciencia se dirige al mundo empirico bus-
cando en &l los contenidos que cumplan las exigencias de sus “férmulas'': ''Pa
ra formar el concepto no basta que haya atencién -...- si no que la circuns-
tancia decisiva de aquello a lo que se presta atencién, en la meta que el --
pensamiento se traza al recorrer discursivamente una serie de contenidos par
ticulares y al cual se refiere &l todos éstos' (Cassirer, 1923-1929. T. I,
pag. 193). Al aplicar una férmula conceptual a un determinado objeto no s6--
lo estamos destacando la relacidn que unifica a dicho objeto con otros, tam
bién estamos esclareciendo su estructura particular. Por ello si es cierto -
que las Férmulas de sintesis no se recortan de los ‘entes, también lo es que-
no son arbitrarias, sino que su invencion esta sometida a leyes; cuando se -
establece el criterio que servir3d de base para organizar una serie de conte-
nidos heterogéneos, a la par se establece la propiedad que mejor representa-
a cada uno de esos contenidos, pues es de sobresalir que el vinculo de rela-
cién se manifiesta de forma diferente en cada caso individual, y esta hetero
geneidad de lo homogeneo, es lo que confirma cada caso particular. AsT cuan-
do Dalton descubrid la forma de determinar el peso atémico de los elementos-

no sélo proporciond una herramienta poderosa para ordenar (sintetizar) a los
elementos quimicos, ademds otorgd un medio para definir y esclarecer la natu

raleza de cada elemento en particular,pues lo propio de ellos es poseer un de
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terminado peso atémico que los diferencian de los demds, pero a la vez es en
base a ese peso que se les pueden ubicar juntos.

Es importante no confundir al concepto (seleccién de un criterio de--
terminado para unificar lo miltiple dado en la intuicién sensible) con la --
naturaleza de los criterios que emplea para realizar dicha unidad, ni tampo-
co con las funciones espirituales mas desarrolladas cémo la ldgica y las ma-
tematicas.

Cassirer considera que metodoldgicamente debe ser tomada la actividad
matemdtica como el prototipo del concepto: 'S6lo en su versién matemidtica -
'exacta' parece resaltar con plena chridad el concepto; sélo ahT parece estar
inscrito 'con mayilisculas' lo que el concepto es, significa y logra' (Cassi--
rer, 1923-1929, T. Ill, pag. 348). Nosotros por nuestra parte consideramos-
que si el proporcionarle propiedades empiricas al concepto constituye una fa
I11a grave, el quererlo ver a través de las estructuras matemdticas también -
implica un error severo. Es cierto que las funciones matematicas pueden ser
vistas como casos ideales de la conceptualizacidn, pues en ellas los conte-
nidos particulares son casos del concepto porque forman, integran y comple--
tan una totalidad y no porque comparten algin elemento comin, asi por ejem--
plo los puntos A= (2, -2), B= (-1, 4) y C= (4, 6), pueden ser considerados-
como integrantes de un mismo concepto pues aunque no compartan ninguna propie
dad fisica todos son puntos de la circunferencia cuya ecuacidn es (X-§)2 + -

(V°Z§)2 = 2462, Pero si bien es cierto que las funciones mateméticas3expre--

12 144
san el rendimiento mdximo del concepto, también lo es que excluyen una de sus

propiedades fundamentales: su apego al mundo de la intuicidon sensible; las -
funciones matemdticas no agrupan contenidos perceptuales sino ''signos abstrac
tos''. Al ignorar la estrecha dependencia del concepto de la realidad sensi--
ble se deja de lado una de sus caracteristicas inherentes, no debe olvidarse-
que el concepto es la zona intermedia entre la organizacidn perceptual y los
érdenes superiores 18gico-matematicos, por ello siempre a de subexistir como-
unidad hibrida y por ello mismo se le debe concebir como una funcidén sul gene
nis .

Para nosotros, asi como la percepcidn no implica actividad conceptual-
alin cuando en ella se da un cierto grado de unificaciéon de lo diverso (las --

sensaciones) tampoco las matemdticas con sus estratos superiores de unifica--
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cién de lo miltiple, expresan actividad conceptual.

La conceptualizacién puede unificar lo perceptualmente diverso utili-
zando las matemdticas, pero las matemiticas mismas no son conceptos sino un-
orden que supera a estos. Supongamos que tenemos tres objetos X, Y y Z; en-
donde X es un triangulo de lados: a=8.1, b=3 y c=6.k4; Y es un cuadrado de la
do 3y Z es un circulo de didmetro igual a 4.84; si decimos que los tres ob-
jetos X, Y y Z pueden ser considerados como miembros de un mismo concepto --
pues la drea de todos ellos es igual a 9, estamos real izando una sintesis --
conceptual, ya que por medio de un criterio particular (el drea) unificamos-
una diversidad sensible (objetos con forma tringular, cuadrada y circular)--
para determinados fines especificos. Pero si postulamos que 3 X 6, (3)2 Vi
3.1416x (2.42)2; pueden ser vistos como correspondientes dado qge son rela--
ciones que expresan lo mismo, ya traspasamos las fronteras de la conceptua--
lizacién, pues si bien unificamos contenidos estos, ya no son perceptuales.

El concepto nunca abandona la esfera de lo intuitivo, ain cuando siem
pre la supera y es precisamente su naturaleza hibrida la que ha llevado a --
tantos y contrastado errores en su concepcion.

Por otro lado creemos que constituye un acierto metodoldgico el pro--
poner la bisqueda de un modelo ideal de la conceptualizacidon en donde esten-
escritas con mayidscufas sus propiedades definitorias.

E1 concepto al sintetizar lo diverso no elimina las diferencias, pues
al lado de las consideraciones universales siempre tiene presente las dife--
rencias individuales. Idealmente el concepto llegaria a su meta Gltima al -
poder usar una norma que le permita no solo integrar contenidos heterogéneos
en una totalidad, sino también otorgar un sitio particular a los contenidos-
en ella, el concepto no expresarfa Gnicamente lo universal sino a la par ha-
ria patente lo particular, serfa la zona donde la determinacidn de lo parti~-
cular conlleva en sT mismo el establecimiento de lo universal; un ejemplo, -
paradigmatico, de las posibilidades conceptuales lo constituye la estructura
y la historia de la tabla de los elementos quimicos.

Es sabido que la organizacidn de la tabla periddica, realizada por --
D.l. Mendeléiev se fundamenta en los pesos atdmicos de los elementos y parte
de la premisa de que las propiedades de ellos son una funcidn periddica de -

sus pesos, mientras que H.G.J. Moseley propuso el nimero atémico (deducido-
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a partir del comportamiento de los elementos ante los rayos X) como el cri-
terio de clasificacién, con el uso del nimero atdmico se eliminan ciertas -
incongruencias de ia tabla de Mendeléiey.

En la tabla periddica los elementos se agrupan de acuerdo a sus ca--
racteristicas atdmicas en series cuyos integrantes tienen propiedades seme-
Jantes; asT la clasificacién permite unificar contenidos heterogéneos, pero
al incluir un determinado elemento en un grupo particular se clarifica la -
naturaleza del elemento en cuestién, as7 al ubicar al cloro. En el grupo -
VIl, estamos sobresaliendo que es un haldgeno que al reaccionar con algin -
metal produce sal.

A pesar de la naturaleza tan estructurada de la tabla periédica no -
podemos afirmar que alcanza la coherencia y el equilibrio de los sistemas -
matemdticos; al especificar los grupos y los periodos se deja de lado a los
lantdnidos y actinidos, porque alteran la organizacién.

Por Gltimo es interesante sefialar que un sistema clasificatorio como
la tabla periédica no solo faculta la organizacidn y el esclarecimiento de-
la naturaleza de los contenidos perceptuales que sintetiza, sino ademis ---
permite la prediccion de contenidos adin no conocidos, como lo demuestra la-
deduccion de la existencia del eka-silicio (germanio) que hizo Mendelé&iev.

El andlisis de la tabla de los elementos quimicos nos revela la natu
raleza del concepto: la conceptualizacidn radica en sintetizar contenido -
perceptuaimente heterogéneo (los diversos elementos), contrastados por todo
un esbectro de diferencias perceptuales, por medio de un criterio (el peso-
o niimero atémico), la determinacién de lo universal (todo elemento se inclu
ye en la tabla periddica a partir de su estructura atémica) también es la -
especificacion de lo particular (el hidrégeno es el elemento con menor peso
y nimero atdmico); por su dependencia del mundo sensible los conceptos nun-=
ca alcanzan la sistematicidad matemdtica (los actinidos y los lantdnidos --
perturban la coherencia de la tabla); el concepto no se genera de los ca- -
sos particulares, son los casos individuales los que se ajustan asus exi- -

gencias (el descubimiento del germanio).
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CAPITULO III

LA PSICOLOGIA DEL CONCEPTO

Pocos términos han sido empleados de formas tan diversas y con signi-
ficados tan variados como el de concepto, el cual se ha identificado con - =
procesos perceptuales (Millenson, 1967), con el pensamiento operatorio en ge
neral (Flavell, 1970) y con el proposicional en particular (Seggie, 1978). -
Esta pan-utilizacién del concepto es producto de las definiciones que se han
formulado del mismo: al delimitarlo como respuesta de ''abstraccién'' o de - -
lequivalencia' se da lugar a tal ambiguedad y general idad que se sienta la -
posibilidad de incluir fendmenos inferiores como las adaptaciones bioldgicas
y la percepcién; y también procesos superiores como el pensamiento operato--
rio. Y al abandonar los intentos explicatorios, por considerarlos inadecua-
dos, y no delimitar tedricamente el campo, se expone al extravio y al peli--
gro de categorizar procesos tan distintos y contrastados como la construc- -
cién del objeto, la conservacién de substancias y la clasificacion, como - =
ejemplos de la actividad conceptual.

El presente capitulo tiene como cometido fundamental esclarecer la na
turaleza psicolégica del concepto. Estd dividido en dos secciones en la pri
mera se delimita el significado del concepto y se fundamenta, tanto en la 1i
teratura existente como en la investigacién factica que se expone en el ca--
pitulo cuarto; en la segunda parte se demuestra el valor heurfistico de la --
definicidn planteada, esto bajo dos aspectos, primero, como una superacién -
de las explicaciones por abstraccidn y por respuesta equivalente y segundo -
al posibilitar la diferenciacién de la actividad conceptual de los otros pro
cesos psicoldgicos y por caracterizar una funcidn mental particular.

Si al final de esta exposicién logramos conseguir una formulacidon del
concepto que sea coherente, que este sustentada en datos empiricos, que nos-
permita identificar un proceso particular con sus rasgos propios y bien di--
ferenciados de otros fendémenos psiquicos, y que supere las deficiencias y -=

contradicciones propias de las definiciones anteriores, se puede aseverar --
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que hemos alcanzado nuestro objetivo.

DEFINICION DEL CONCEPTO

La actividad conceptual consiste en reunir, juntar o agrupar objetos -
cuya representacion fenoménica es heterogénea. Por medio del concepto se - -
descubre que entre elementos aparentemente diferentes existen semejanzas im--
portantes; por un proceso dialéctico al identificar los rasgos que comparten-
diferentes objetos, se especifican, también, las propiedades definitorias - -
de cada uno de ellos. Asi mismo toda actividad conceptual lleva inherente la
crgacién de una estructura, es decir, al conglomerar los diversos reactivos -
no se yuxtaponen caGticamente ni se esparcen azarosamente sino que se organi-
zan en sistemas en los que cada elemento tiene un lugar determinado, y es pre
cisamente su ubicacidn particular lo que caracteriza a cada ente individual.-
A esta agrupaci6n de eventos empiricos la denominamos 8.{ntesis. Si expresa--
mos unificadamente todas las propiedades sefaladas anteriormente en una fér--
mula tenemos que el concepto es:

La neunibn de elementos fenoménicamente discordantes en base a una o -
varias de sus propiedades, en sistemas estructurados en Los que La organiza--
cibn de Los mismos depende de La propiedad disefiada en base a La cual se rea-
Liza La sintesis. '

Se ha reconocido que la actividad conceptual se compone de dos cuali--
dades: la semantica y la sintaxis (Hornsby y Olver, 1966), por semintica se-
entiende el aspecto o la dimensidn de los objetos que se emplea como criterio
de la agrupacidn, esto es lo que en la literatura tradicional se define como-
"atributo'". La sintaxis se concibe como la relacién que guardan entre si los
integrantes del concepto, es decir, si el criterio se aplica a todos ellos --
(superordinacién) o si hay inconsistencia en el manejo del mismo (pensamiento
temdtico y complejo). En nuestro enfoque se asume que la semantica y la sin-
taxis son las propiedades definitorias del concepto pero se les concibe de --
una manera novedosa.

Por semdntica entenderemos las ''férmulas'' que elabora el sujeto para -
unificar los distintos objetos. Estas férmulas son enunciados, por lo general
verbales, en los que se indica de forma explicita el rasgo critico: "los que-

son verdes', 'los que pueden volar', '"los que tienen vida', etc. Los facto--



72

res mediante los cuales se implementa la sintesis no estan dados perceptuai-
mente sino que es necesario realizar un ''rodeo' para llegar a ellos.

Por sintaxis no entenderemos Gnicamente el uso exhaustivo del crite--
rio semantico, sino también la estructuracidén jerdrquica de los reactivos, -
por los trabajos de Piaget e Inhelder sabemos que el uso consistente del - -
rasgo critico no garantiza la existencia de la clasificacién jerarquica; en-
las colecciones figurales el criterio se aplica adecuadamente y no obstante-
no constituyen clases.

Si nosotros analizamos la génesis, la naturaleza y la relacidn estruc
tural de la semdntica y la sintaxis, como fueron definidas anteriormente, --
tendremos una imagen precisa del concepto.

Genéticamente la sintaxis evoluciona de las colecciones figurales, o-
del pensamiento complejo y temdtico a la clasificacién, o a la categoriza- -
cién supeordinada o al pensamiento conceptual (Piaget e Inhelder, Hornsby y-
Olver y Vygotsky). El nifio progresa desde la incapacidad para liberarse de-
las ""buenas formas figurales'' y del fracaso en el manejo exhaustivo de los -
criterios hasta la creacion de clases diferenciadas en subclases con inclu--
sion y pertenencia inclusiva.

En cuanto a la semantica los trabajos de Hornsby y Olver hacen ver --
que existe una independencia gradual de las propiedades perceptivas inmedia-
tas y una conquista, también paulatina, de férmulas mas mediatas y funciona-
les: las primeras conceptualizaciones del nifio son perceptuales y las pos--
teriores funcionales; asi mismo se ha reconocido, en otro contexto, la estre
cha relacidon que existe entre la actividad conceptual y el pensamiento abs--
tracto (Kuhiman). La propia investigacién que se describe en el capitulo --
cuarto de esta obra, revela, como de una estrecha dependencia de las propie-
dades materiales de los objetos presentes (sintesis por identidad y totali--
dad diferenciada) se arriba a conceptualizaciones fundamentadas en criterios
funcionales.*

Otro logro ontogenético del concepto es el uso de rasgos no arbitra--
rios, si a un principio se reunfan los elementos mas discrepantes por em- --

plear dimensiones como el color, al final del desarrollo conceptual se crean

* Considerese el caso altamente ilustrativo del nifio que no incluyd en su --
clasificacién de cuadriipedos a una tortuga, porque en la figura empleada so-
lo eran visibles tres patas.
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conceptual izaciones altamente estructuradas como consecuencia de la selec- -
cion de criterios que expresan mis fielmente la naturaleza de los objetos en
cuestidn: ''estos son animales' y 'aquellos plantas'. Es importante enfati--
zar que la eleccion del criterio de conceptualizacidn juega un papel funda--
mental en las propiedades de la estructura del concepto, y aqui viene a co--
lacion la observacién de Rosch et al (1976) de que mientras en los estudios-
tipicos de consecusidn de conceptos los atributos de los reactivos se encuen
tran en una relacion combinatoria, en el mundo los atributos se hayan alta--
mente estructurados, es decir, ciertos elementos expresan mejor la naturale-
za de un objeto que otros.

Finalmente el desarrollo conceptual faculta al sujeto para poder em--
plear distintas férmulas de sintesis, los trabajos de Heidbreder son un tes-
timonio de la existencia de distintos medios de conceptualizacidn, sus suje-
tos eran capaces de agrupar una muestra heterogénea de reactivos utilizando-
distintos instrumentos semanticos (numéricos, perceptuales, etc.), el nifio -
al inicio de su actividad conceptual cuenta con pocas herramientas de concep
tualizacidén, pero al final de la misma es poseedor de distintos medios, que-
en ocasiones combina, tal es el caso de las sintesis morfo-funcionales.

Estructuralmente hay que reconocer la estrecha relacidn que se da en-
tre la naturaleza del rasgo seleccionado y la organizacidn de los elementos-
que se obtiene a partir del manejo de ese rasgo, podriamos decir que hay, --
analbgicamente hablando, una correspondencia como la que existe entre la - -
comprehensidn y la extensién, con la diferencia de que aquf la comprehensidn
debe ser considerada en su aspecto cualitativo y no en el cuantitativo: - -
Mientras la comprehensién se refiere al nimero de caracteristicas seleccio-
nadas para realizar la clasificacidén de una serie de objetos; y la extension
a la cantidad de objetos a que se aplican esas caracteristicas. La sem3ntica
expresa la natwwaleza del rasgo y la sintaxis el grado de onden ferdnquico-
alcanzado por el concepto; Gnicamente el rasgo mas apropiado facultard una -
organizacidn jerdrquica.

Resumiendo las propiedades genéticas y estructurales del concepto son:

i). El desarrollo sintdctico de la coleccién figural a la clasifica-

cién jerarquica.
ii). La evolucién en la semantica de lo inmediato perceptual a lo --

mediato funcional.
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iii). La substitucién del uso de rasgos arbitrarios por el manejo de -
propiedades definitorias.
iv). El avance del dominio de pocas herramientas de sintesis a la ad-
quisicién de diversos instrumentos de conceptualizacion.
v). La interaccién entre la naturaleza del criterio semantico y el -

tipo de organizacién de la estructura sintactica.
EXPLICACIONES DEL CONCEPTO.

Existen dos explicaciones interesantes del concepto: la de abstrac--
cién formulada por Kelleher (1958), en el campo del andlisis experimental de
la conducta, eregida sobre dos ilusiones: una que hay actividad conceptual -
en los animales, y la otra, que el concepto es una propiedad material de los
ejemplos a los que se aplica. La de respuesta equivalente propuesta por - -
Bruner et al (1956) que ha sido asumida undnimemente por la mayoria de psicd
logos cognoscitivistas (p.e. Kendler, 1966; Hunt, 1962; Hornsby y Olver, --
1966; Paivio, 1970; Rosch et al, 1976) como el prototipo de la actividad con
ceptual a la par que se han sefalado explicitamente algunas de sus fallas --
(Flavell, 1970). En esta seccion analizaremos las caracteristicas y las de-
ficiencias de ambas posturas.

A). El Concepto Como Abstraccion.

Para el andlisis experimental de la conducta el término abstraccion -
tiene una conotacién clara y libre de ambiguedades, a diferencia de su con--
cepcién en otras areas (ver Pikas, 1966). Abstraer significa para esta - --
aproximacién, emitir una respuesta determinada a la propiedad de un estimulo,
cuando dicha propiedad es compartida por diferentes reactivos, de ahi que se
obtiene una Gnica respuesta para diferentes estimulos. El paradigma experi-
mental es el siguiente:

i). Se establece un reforzamiento diferencia, usando como ED una --

clase de estimulos (definida esta como una serie de estimulos di
ferentes con alguna propiedad fisica en comdn) y como EB otra se
rie de estimulos.

ii). Una vez establecido el comportamiento diferencial se implementa-
una prueba de generalizacidon empleando E? y E? en donde - --

E? o [? - ED' + E8. Si el animal generaliza el comportamiento -
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diferencial se dice que hubo abstraccidn.

Lo propio de este paradigma es que genera condiciones en las que el -
sujeto se comporta sucesiva o temporalmente, ya que los estimulos son presen
tados de forma serial, esto ya Implica un primer escollo puesto que la acti-
vidad propia del concepto es de caricter simultdneo: en la conceptualizacidn
se produce un simbolo espacial en la que coexisten los elementos que repre--
senatan al concepto (recuérdese la importante observacién de Piaget e Inhel-
der de que 1a clase existe ain sin su representacién material). En el caso-
de la abstraccidon no podemos discernir si existe conceptualizaci6n propia---
mente dicha o tan sdlo asimilacién esquemdtica, en breve, no hay pruebas su-
ficientes de la presencia del concepto bajo este paradigma.

Los trabajos de Piaget han sido claros al demostrar que el criterio -
de recognicién conductual no basta para identificar la clasificacion.

Por otro lado si consideramos a la conceptualizacidn como respuesta -
de abstraccidon tendrfamos que convenir en que procesos tan divergentes como-
los mecanismos perceptuales y el c8lculo proposicional son casos del concep-
to: si concebimos las diferentes distancias, dngulos, o fuentes de ilumina-
cidn que afectan a un objeto como una clase de estimulos £V y a las regula--
ciones perceptuales automdticas que operan sobre de esos cambios como la - -
""respuesta'’, las contancias perceptuales se manifestarian como un caso de --
conceptualizacidén. Y si pensamos en las siguientes proposiciones logicas:

alies pivta

b). pé&q

cl. puon

dl. nés 2 pvyg

el. poan = qén
con los siguientes valores de verdad: p=0, ¢=1 y # = 1. Si considerara- -
mos a las cinco proposiciones como una clase ED, la estimacién de verdad - -
constituirfa otro ejemplo de actividad conceptual. A partir de estos ejem--
plos se pueden sucitar dos criticas, primero ique posible valor teérico y --
heurfstico puede tener una concepcidén que engloba fendmenos de naturaleza --
tan contrastada?. Y segundo, que estrictamente hablando, ni la constancia -
perceptual ni el cdlculo de verdad son ejemplos de abstraccidn, pues sus com
ponentes no pueden ser definidos como clase ED,Hace un momento definimos a -

la clase ED como una serie de.estimulos descriminativos diferentes con una-
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propiedad f£{s{ica en comin, pero llos elementos de las constancias perceptua-
les por un lado, y los del calculo légico por el otro que tienen fisicamente-
en comidn?: nada. Si podria argumentar que lo que comparten es que para todos
ellos existe una sola respuesta, pero entonces tendriamos que reformular nues
tra definicion de clase £V dado que lo que la constituirfa como tal serfa --
la actividad del sujeto y no sus propiedades fisicas, solo que esta especifi-
cacién ya no corresponderia con nuestro paradigma de investigacién, en donde-
la clase EP se identifica independientemente de la actividad del sujeto. Lo-
que sucede es que hay una confusidn entre las propiedades del material experi
mental y las actividades del experimentador: inos encontramos ante un tipico
caso de realismoj.

Si se disefiara un paradigma experimental (1o cual consideramos pausi--
ble) con un proceso de abstraccién y en el que se permitiera a los animales -
comportarse simultaneamente, y estos fueran capaces de tener éxito en la ta--
rea, dirfamos que la abstraccién no es sinénimo de conceptualizacidn sino que
tan solo expresa un momento de la misma (momento que ha sido identificado on-
togenéticamente, ver investigacidn en la préxima seccidn) esta aseveracidn --
queda fortalecida por los mismos descubrimientos de Keileher. Ya se habia --
indicado que una de las propiedades del desarrollo conceptual es el aumento -
de las herramientas de sintesis: Kelleher no pudo establecer la abstraccion -
en sus sujetos cuando empled como concepto ''el nimero tres''*, podrfamos supo-
ner que sus sujetos, por limitaciones filogenéticas, carecian de otros me- --
dios de conceptualizacién, es importante indicar que el experimentador en rea
lidad nunca crea habilidades en sus sujetos sino que iOnicamente, cuando em- -
plea entrenamiento, optimiza las ya existentes.

Se podria formular que en otro experimento, aparentemente con el mis--
mo procedimiento, si fue posible establecer un concepto numérico, nos referi-
mos al experimento de Heidbreder, pero esta posible contraargumentacion resul
ta falaz por dos razones; primero porque los procedimientos en realidad son -
diferentes, en uno hay correccion por recompensa (Kelleher) y en el otro por-
retroalimentacién (Heidbreder) y sobretodo, mientras en el experimento de - -
Kellher se intenta establecer una respuesta nueva, inexistente en el reperto-
rio del organismo, en el caso de Heidbreder, podemos suponer, (sus sujetos --

*debido a que el nfmero no es una dimensién de los objetos, parecido al color
sino una operacidén del sujeto que se genera por la sintesis de la seriacidén y
de la clasificacién y por la abstraccidén de las cualidades de los objetos a -
que se aplican y por las correspondencias "cualesquiera'
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fueron adultos humanos) que el nimero ya estaba constituido como tal, y por-
ello se trataba de una situacion de adquisicién o de identificacién por con-
ceptos.

El Concepto Como Respuesta Equivalente.

Bruger et al. 1956 plantea que el concepto consistente en una respues
ta de equivalencia, entendida esta como el comportarse de forma semejante an
te estimulos discriminativamente diferentes. Flavell (1970) ha presentado -
alguna objecidn a esta definicién, algunas de sus criticas resultan razona--
bles (la existencia de respuestas equivalentes dadas hereditariamente en 10s*
sujetos) otras arbitrarias (la presencia de conceptos con un sdlo componen--
te) pero su anilisis pierde significado por la carencia de una alternativa.-
No obstante es evidente que el término de respuesta equivalente es aplicable
a los mis contrastados eventos:

Marler, citado por Marshall (1970) sefiala que los monos Cercopithecus-
Pygerythrus cuentan con gritos de alarma bien identificables con los que --
reaccionan ante todos los predadores de una especie; estas reacciones pueden
ser consideradas como respuestas equivalentes dado que ante distintos estimu
los (los diferentes animales) se tiene una séla respuesta (el grito de alar-
ma) .

Asi mismo, si tomamos literalmente la definicién de Bruner, podriamos
afirmar que la conservacion de substancia es un caso de actividad conceptual,
pues dos estimulos discriminablemente diferentes (determinada cantidad de- -
substancias bajo el aspecto fenoménico 'a' en 't', y la misma cantidad con -
el aspecto fenoménico 'b' en 't’2) tienen una sola respuesta (el reconoci- -
miento de la invarianza de su substancia. Alguien podria pensar que la con-
servacion de cantidad puede ser también enfocada como respuesta de identidad
(propuesta igualmente por Bruner et al) lo cual es cierto y a la vez demues-
tra la ambiguedad de ambos términos. :

Finalmente también es posible concebir los procesos 16gicos como casos
Je respuesta equivalente, asi lo hizo explicitamente Seggie (1978) al inves-
tigar los efectos de la explicacién del cilculo proposicional en una tarea -
que implica el uso del conectivo ''condicional'.

Al igual que la respuesta por abstraccién, la respuesta equivalente -
se refiere a diversos y contrastados eventos: reacciones bioldgicas adaptati

vas y a operaciones concretas y formales.
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Por otro lado es inevitable el preguntarse iqué mecanismo subyace en-
la respuesta equivalente. Bruner et al. no son claros al respecto, propo---
nen la existencia de atributos criticos y los definen como '...aspecto des--
criminable de un evento que es suceptible de algunas variaciones discrimina-
bles de evento a evento'', y aun cuando consideran que la conceptualizacion -
estriba en identificar atributos pertinentes en objetos diferentes, nunca ex
presan explicitamente que es un atributo, si una propiedad perceptual o una-
actividad del sujeto, ya que partiendo de la propuesta de Boring, todo indica
que se refiera a caracteristicas de los reactivos, pero como plantean que la
belleza es un atributo la situacién permanece ambigua.

Tanto la explicacidn por abstraccidon como la de equivalencia resultan
inadecuadas pues lo mismo se aplican a procesos inferiores como la percep- -
cion y la adaptacidn bioldgica que a procesos superiores tal es el caso del-
cdlculo 16gico proposicional. No son Gtiles para delimitar un fendmeno psi-
colégico particular, y sus términos son ambiguos y contradictorios. La defi
nicién del concepto como sintesis de lo perceptual disperso, no adolece de -
tales fallas y sobre todo denomina un proceso particular claramente diferen-
ciado de los demas eventos psicolégicos.

El Concepto y Los Procesos Psicolégicos.

Se ha insistido en que el concepto es un evento psicolégico suis gene
nis nitidamente diferenciado de otros eventos, en este apartado se expondra-
la manera en que se relaciona y se diferencia de ellos Los fendmenos seleccio
nados para dicha comparacién son: la constancia perceptual, las operaciones-
de conservacion, la clasificacién y la 16gica combinatoria.

A). Constancia Perceptual

La constancia perceptual es una regulacidn automitica entre la repre-
sentacion aparente de un objeto y una modificacidn experimentada en relacién
a él, por ejemplo, la constancia de forma es una regulacién entre la forma -
aparente y el desplazamiento angular (Piaget, 1967). En toda constancia per
ceptual participan tres elementos un sujeto que percibe, un objeto que es --
percibido, y una relacion entre ambas que puede ser modificada objetivamente,

el siguiente esquema nos ayudarad a exponer mejor esto.
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’ Representa al sujeto que cuando las
o K coordenadas del objeto (K) son (c,t)
i se haya en relacion "l' con ese ob-

V9 ; jeto, al pasar K a las coordenadas-
&: (a,w) subre lo que Piaget llama - -

- / deformacidn objetiva (cambia su - -
'Y ; o ,-K fuente de iluminacién, o su distan-
s—"' cia, etc.) y la relacién que guarda

& % & on ''s' es "I1", a pesar de esta ''de

formacion objetiva' el objeto sigue

percibiéndose igual. Lo que es de-
notarse en este proceso es que el objeto nunca es alterado objetivamente, lo
que se transforma son sus coordenadas de (c,t( a (a,w). La diferencia con -
el concepto es evidente mientras que la constancia percéptual consiste en --
mantener la identidad de un objeto bajo diversas condiciones, (c, t) vy (a,w),
la actividad conceptual estriba en reunir objetos perceptualmente diferen- -
tes.

B. La Conservacién Operatoria

La conservacién operatoria se caracteriza por superar los fndises fe-
noménicos (las fronteras, las alturas de los l7quidos, el grosor de la arci-
11a, la longitud de la hilera de fichas, etc.) para llegar a descubrir la -
invarianza -con respecto a ciertas propiedades- que permanece a pesar de - -
transformar a los objetos.

En el paradigma de conservacién se parte de la identidad de dos even-
tos (dos longitudes, con la misma forma y un comin punto de partida y de lle
gada; dos cantidades de arcilla con el mismo aspecto; y dos hileras de fi--
chas con correspondencia unfvoca) se realiza una "deformacidn objetiva' en -
uno de ellos (se transforma de 17nea recta a quebrada una de las longitudes
se cambia la formacién de una de las cantidades de arcilla; y una de las hi
leras de las fichas se contrae o se expande). Lo propio de este proceso es -
que el objeto mismo sufre una alteracién y no sus ''coordenadas' como en el -
caso de la constancia perceptual. En si la conservacidn operatoria consiste
en reconocer la invarianza de un objeto que ha sufrido una transformacidn --

objetivo-perceptual. La diferencia con el concepto el mismo lector la puede
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deducir.
C. La Clasificacion.

En el caso de la clasificacién no hablaremos de un proceso djferenter
a la conceptualizacidn, sino mds bien complementario, Piaget e Inhelder ha--
blan de clases, cuando el sujeto es capaz de definir un conjunto en comprehen
sion por el género y la diferencia especifica, y manipular en extensién las-
relaciones de inclusion y de pertenencia inclusiva. Esto cubriria el aspec-
to sintactico del concepto, pues toda clase implica un sistema de encajes --
jerdrquicos en los que la parte guarda una relacién de inclusién con el todo,
todos los A son algunos B (A S B), y ya hemos indicado que el concepto en su
forma mds elaborada implica la seleccién de un rasgo clave que faculte la -
organizacidn jerdrquica de los miembros que la integran.

D. Loégica Proposicional.

La adquisicion del pensamiento operatorio formal capacita al sujeto -
para realizar todas las posibles combinaciones que se puedan dar en la rela-
cion de determinados eventos. Esto puede ser ejemplificado con el problema-
del péndulo (Piaget e Inhelder, 1955), se requiere de los sujetos que identi
fiquen el factor que determina los cambios de oscilacién en un péndulo, ha--
biendo cuatro posibles determinantes: el peso suspendido al final del pén--
dulo, la longitud del mismo, la altura de cafda, y el impulso que se le im--
prime. De todos estos elementos el Gnico relevante es la longitud del pén--
dulo. Los estudios de Piaget revelan que los nifios preoperacionales, no rea
lizan lecturas objetivas de la realidad ni graduan las magnitudes de cada --
posible variable y dan explicaciones finalistas y morales. Los nifios que se
hayan en el perfodo de las operaciones concretas, leen adecuadamente los da-
tos objetivos, realizan seriaciones de los distintos valores de cada variable
pero no son capaces de imaginar todas las posibles combinaciones y tampoco -
manejan el método de variar un sélo elemento cuando ''todo permanece igual'',-
asi por ejemplo si consideramos que P es una alteracién en la longitud del -
péndulo.-p la ausencia de esta variacidn y ¢ un cambio en el peso y -¢ la -
carencia de tal cambio y finalmente x la manifestacién de una transformacién
en la frecuencia del péndulo y -x la ausencia de tal manifestacidn, si el =--
nifio operatorio observa que da pf¢® X, piensa que hayn una relacién de - -

pP>Xx y de g2 x, sin plantearse la existencia de otras posibles combinaciones
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A diferencia de esto el sujeto en posesién de las operacijones formales va--

ria sistemdticamente cada elemento manteniendo constantes los demds y sabe-

de péq

X puede suceder que:
( (pvq) = x) = (péqéx) v (pé-qéx) v (-pégéx) v (-pé-qé-x), es de

cir que entre p y ¢ hay una relacién disyuntiva con respecto a x.

[ (péq) = x) = (pqéx) v (pé-qé-x) v (-péqé-x) v (-pé-qé-x), esto
es que se da una relacién conjuntiva de P Y @ con respecto a Xx.
(P2 q =x) = (pfgéx) v (ps-qéx) v (-p&qé-x) v (-pé-qé-x), es -

decir que p (los cambios en la longitud del péndulo) esta relacio
nado con x (modificaciones en la frecuencia de oscilacién) inde--
pendientemente de ¢ (modificaciones en el peso), todas las varia-
bles exceptuando a p tienen la misma relacidn de ¢ con X, que -
Se expresa ¢d x dado que existen todas las posibles combinacio--
nes entre ellos (q6x, qf-x, -qéx, -q6-x), mientras que p guarda
una relacidn de implicacién reciproca con x [p = x) lo cual signji
fica que Gnicamente las variaciones en la longitud del péndulo ge

neran las variaciones en la frecuencia de oscilacion.

El pensamiento operatorio formal nos permite establecer todas las posibles-

combinaciones que se puedan presentar entre algunos fendmenos (i, ii, iii)-

a la vez que nos faculta para comprobar las que realmente se dan (iii), en-

cambio el concepto como hemos venido insistiendo es el descubrimiento de --

las semejanzas ocultas de objetos heterogéneos.
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CAPITULO IV

UN ANALISIS SEMANTICO DE LA ACTIVIDAD CONCEPTUAL

Es evidente que existen distintas formas de sintesis conceptual, y los
trabajos de Kellher (1958) y los de Heibreder hacen patente que hay una difi-
cultad jerarquica en el doﬁinio de éstos. El primero, demuestra que bajo las
mismas condiciones se provocan resultados diferenciales dependiendo del tipo-
de problema, sintesis, que esté involucrado; y el segundo, hace ver que aque-
lias sintesis que se realizan sobre criterios perceptuales son mas sencillas-
que las que descansan en propiedades abstractas.

Lo que resulta sorprendente es que en la historia del estudio de la --
formacidn de conceptos se ha descuidédo tanto la naturaleza de los criterios-
de sintesis, como el papel que juega en la actividad conceptual. En las in--
vestigaciones pioneras este problema no fue investigado apropiadamente. (Hull
y Smoke) y en los trabajos posteriores simplemente se ignoré (Vygotsky, 1939
y Piaget e Inhelder, 1959), en estos Gltimos se enfatizaron las propiedades 16
gicas de las colecciones.

S6lo Hornsby y Olver (1966) se preocuparon explicitamente por éste as-
pecto de la conceptualizacién--que denominaron semantica--al lado de las pro-
piedades estructurales--que calificaron como sintaxis--pero a pesar de ello,-
su interés se centra en los rasgos estructurales. Y es un lugar comin el que
siempre se le haya dado mayor importancia a los aspectos sintacticos que a --
los semdnticos (Flavell, 1970).

El presente trabajo parte de la premisa de que los criterios de sinte-
sis constituyen uno de los aspectos fundamentales de la actividad conceptual,
y que todo intento que apunte a esclarecer la naturaleza de este fendmeno de-
be estudiar el desarrollo y las vicisitudes de las distintas formas de sinte-
sis conceptual.

La aportacién mas importante en este sentido ha sido la de Horsby y --
Olver quienes identificaron cuatro formas de sintesis: la perceptual, la fug
cional la nominal y por decreto, pero en sus interpretaciones no le dan el pe

SO que merece.
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Resulta inconveniente que, a pesar de la estrecha relacidn que existe
entre los aspectos semadntico y sintdctico de la conceptualizacién, Gnicamen-
te el sintdctico haya sido analizado con profundidad (después de los traba--
jos de Piaget e Inhelder poco queda por decir). En la investigacién que a -
continuacion se expone se invierten las relaciones y la sintaxis es colocada
en la periferia (ni siquiera se estudia), en tanto que la semantica se ubica
en el nicleo del problema.

Por otro lado, consideramos (de acuerdo a toda una importante tradi--
cién en psicologia Descoeudres, Vygotsky, Piaget e Inhelder, Olver y Hornsby)
que un problema de esta naturaleza se debe abordar desde una perspectiva gené
tica: es en la psicogénesis, en el desarrollo y en los procesos diacrénicos-
donde se encuentra oculta la clave de la explicacion y la comprensién de los-
fendmenos estructurales o sincrénicos. _

AsT mismo en este estudio tanto el paradigma de investigacidn como el-
material empleado son novedosos, no por exigencias de originalidad, sino por-
exigencias metodoldgicas; en términos generales ha prevalecido en las inves--
tigaciones conceptuales, o las emparentadas con ellas el uso de material abs-
tracto (Hullg Smoke; Vygotsky; Olson;1966) y cuando se ha recurrido al empiri
co ha sido con la finalidad de extender lo estudiado con material abstracto -
(Bruner et al, 1966 y Piaget e Inhelder).

Aqui el uso de material empfrico no apunta a ampliar la universalidad-
de los hallazgos realizados con material abstracto, sino a analizar fendme---
nos diferentes que dada su naturaleza sélo se pueden investigar con ésta cla-
se de material; no estudiamos nada nuevo, nuestro problema es el mismo que el
de Hull: ‘''cudl es la naturaleza de la actividad conceptual''; Gnicamente ve--
mos de forma nueva viejos problemas aiin no resueltos. Ademis el arreglo de -
nuestras condiciones experimentales se salva de la critica que hacen Rosch et
al. (1976) a las tareas que se han empleado tradicionalmente, haciendo uso de
conceptos de nivel supraordinado, lo que impide la investigacién apropiada --
del desarrollo ontogenético de la categorizacidn.

En los estudios de formacién de conceptos se ha incurrido en el grave-
defecto de considerar, por un lado la explicacidon verbal como Tndice de la ac
tividad conceptual (p.e. Hornsby y Olver) y por otro la ejecucién (p.e. Ke- -
lleher); con respecto a esto Gltimo Piaget demostrd que el producto conduc- -
tual no es un Tndice de la categorizacién (las colecciones no figurales, con-

ductualmente, no se diferencfa de la clasificacidn, hace falta un andlisis --
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del manejo de los cuantificadores intensivos) y el presente estudio considera
cdémo a veces las explicaciones verbales resultan ser justificaciones arbitra-
rias que no expresan en si la naturaleza de la actividad conceptual, por ello
se considera tanto la verbalizacién como la ejecucién para evaluar la concep-

tualizacién realizada por los sujetos.
POBLACION

Se estudié una poblacién de 188 sujetos de la escuela primaria ''Secre-
tarfa de Comercio' ubicada en San Luis Potosi 96, México, D.F. La muestra es
tuvo integrada por 65 sujetos de 6 afios; 68 de 7; 28 de 8; 7 de 9; 9 de 10; 6
de 11; 2 de 12 y 3 de 13. El grado escolar de los sujetos abarcé solo los --
cinco primeros niveles y no se consideré al hacer el computo de los datos. -

No se siguidé criterio alguno para la seleccion de los participantes.
PROTOCOLO Y CONSIGNAS

Los datos de la exploracién fueron registrados en formas protocolares-
como la que se anexa en la pagina . Cada protocolo estd compuesto por un -
cuadro en el mirgen superior derecho en el que se anota el nimero del sujeto,
en la lfnea inferior inmediata se anotan los datos generales del sujeto: nom
bre, edad, grado y fecha de registro. El cuerpo del protocolo estd compuesto
por cinco columnas y dieciocho hileras; la informacién registrada en las co--
lumnas, de izquierda a derecha, es el siguiente: en la primera se anota la -
muestra presentada al sujeto, un especio inferior, separado por una diagonal,
se destina para el nombre que el sujeto da a la muestra, en ningiin caso se da
el nombre de la muestra, siempre es el sujeto quien debe nombrarla, esto se-
obtiene preguntando ''lqué es esto?''. La segunda columna se utiliza para re--
gistrar la seleccién, que por cada ensayo se hace; se le pide al sujeto que -
escoja del conjunto que tiene enfrente, la figura que se parezca a la muestra,
siempre por una hilera; en la tercera columna se anota el nombre que los suje
tos dan a su eleccién. La cuarta columna se destina para anotar los argumen--
tos o justificaciones que el sujeto utilizé o creyd utilizar en el momento de
la seleccién, para conseguir la argumentacion se pide al sujeto que sefiale en

que se parece la eleccion a la muestra, por Gltimo la quinta columna permite=
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el registro de la denominacidn que el sujeto da a dos o mis de las figuras -
que constituyen su coleccion, en esta parte se pide que de un ''sélo nombre''-
para la sintesis que ha formado.

El recténgulo de la parte inferior se utiliza para las anotaciones --
que surgen en la exploracién misma o para la impresién que se da inmediata a

la explicacién. .
PARADIGMA DE INVESTIGACION

La recoleccion de datos se realizd a través de un paradigma de inves-
tigacion denominado de eleccién limitada; que es el producto de haber tras-
cendido las limitaciones de dos paradigmas previos descritos en el apéndice-
C. Los datos que se presentan en el andlisis cualitativo y cuantitativo son
el resultado exclusivo de la aplicacién del paradigma de eleccién limitada.

La idea directriz es ofrecer a los sujetos un arreglo de reactivos --
que les permita aplicar cualquiera de los criterios de sintesis conceptual -
previstos (perceptual o funcional, extrinseco o intrinseco) o no previstos, -
como fueron los casos de la sintesis por totalidad indiferenciada o por iden
tidad.

El procedimiento consistié en presentar al sujeto una figura muestra-
y pedirle que la denominara, enseguida mostrarle un arreglo compuesto por --
cinco figuras que contaran con diversos criterios de sintesis, pidiéndole --
que eligiera la (s) figura(s) que se pareciera(n) a la muestra, asf como la-
explicacion del porque selecciond esa(s) figura(s). Después de esta primera
sfntesis, que indicd el criterio semdntico empleado, se mostraron otros arre
glos que permitieran corroborar la estimacidn inicial.

Al final de cada una de las sintesis formadas por el sujeto, se le pi
dié que empleara una sola denominacién para el conjunto formado. En el apén
dice A se encuentran las figuras empleadas y en el apéndice B pueden ser con
sultados algunos protocolos ilustrativos.

Prueba Pictérica. Inicialmente se aplicd una prueba pictérica en la que va-
riaron la clase de materiales empleados:

1% Materiales de objetos. Se utilizé como muestra una espada Yy =

un arreglo en el que aparecieron aspectos de la fiqura muestra:

un lapiz puntiagudo como al espada; un zapato de igual color -
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que la espada; una navaja, un cuchillo y una pistola que pue--
den cumplir iguales funciones que la muestra.

2 Materiales de animales. Se empledé como muestra un perro café-

y un arreglo que contd con aspectos de un raton de igual co--
lor; un perro que, distinto en configuracion, comparte igual -
funcién que la muestra; un perro de distinto color, pero, de -
la misma razay dos caballos.

A lo largo de la aplicacién del paradigma se fueron disefiando nuevas-
figuras que facilitaron la exploracidn y dieron garantia a los resultados. -
AsT, por ejemplo, para la investigacion de la totalidad indiferenciada (ca--
racterizada porque los sujetos, haciendo omision de los aspectos perceptua--
les y funcionales de los objetos, s6lo consideran parecido a aquellos obje--
tos o animales que pertenecen a la misma especie) se diseidd una figura con-
caracteristicas de perro, pero, con forma de caballo, que no es aceptada co-
mo caballo, sin embargo son aceptados otros caballos que difieren mucho del-

caballo muestra.

"'\a

Otro ejemplo de figuras para la exploracion de un nivel particular --
nos lo ofrece un perro idéntico al perro muestra, salvo en la cola; cuyo uso
permite investigar la sintesis por identidad caracterizada porque el sujeto-

s6lo acepta lo que no varia en nada.
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Prueba Pictérica y Prueba Verbal. Con el fin de investigar la diferencia po
sible entre la ejecucion de los sujetos cuando les son presentadas figuras -
(prueba pictérica) y cuando se realiza la prueba en ausencia de éstas, em- -
pleando s6lo el lenguaje (prueba verbal) se instrumentaron una serie de va--
riantes. Los antecedentes de esta diferencia pueden ser encontrados en el--
trabajo de Hornsby y Olver (1966).

La prueba verbal se inicia con la formulacién de preguntas que den --
oportunidad al sujeto deformar una sintesis funcional intrinseca (p.e.icudl
es el parecido entre una mosca y un elefante?), a continuacién, se realiza -
una interrogacidn de orden funcional extrinseco (p.e. len que se parecen un-
ventilador y un abanico?), siguiendo por Gltimo, una pregunta de tipo percep
tual (p.e. o la leche, jen que se parece a los dientes?)

En la prueba pictérica no se introduce cambio alguno, con respecto a-
la descrita en la prueba simple.

El orden de presentacidn utilizado fué el siguiente:

A. Prueba Pictérica
B. Prueba Verbal
Cie Prueba Pictérica

Inversion de Pruebas. A diferencia de la variante anterior, en ésta se in--
virtié el orden de presentacién apareciendo la prueba verbal antes que la --
prueba pictorica, sin embargo inicialmente se formula una pregunta pictérica
que permita determinar el nivel conceptual de los sujetos.

Cambio de consignas. En esta modificacidon se mantuvo el orden ini- -
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cial de la prueba de eleccién, limitada con pruebas pictérica y verbal, cam-
biandose tan solo las consignas empleadas. En el caso de la verbal, se pi--
dié a los sujetos que seleccionaran de entre un grupo de objetos y animales,
aqual o aquellos que se pareciera(n) a el que fué mencionado como muestra; -

para la prueba pictérica se suprimid la eleccidn.
ANALISIS CUALITATIVO

Sintesis por Totalidad Indiferenciada. Un rasgo basico de la forma--

cién de conceptos, es la seleccion de alguna de las caracteristicas de los -
objetos considerados y el uso de tal propiedad como eje de agrupacion. Esta
seleccién a la vez que expresa una veccidn o direccion del sujeto cognoscen-
te, también indica la capacidad del mismo para organizar y estructurar los -
entes que lo redean.

Para poder conjuntar diversos elementos de naturaleza diferente es in
dispensable que escojamos una dimension de los mismos y que la tomemos como-
fiel "representante'' del objeto implicado; en el desarrollo ontogenético se-
hace manifiesto que los nifios fallan en esta exigencia: o bien son incapa--
ces de tomar una propiedad como si fuera la misma cosa o bien toman un rasgo
no escencial.

Los nifios de 5 a 6 afios -- las edades como en todo estudio genético -
son aproximadas-- carecen de la facultad de ''ver' ''algo'' igual en dos o mas-
objetos diferentes, aunque semejantes en algo; asi Roberto, Maria y Oscar --
(1os tres de 6 afios) no pueden encontrar ningiln parecido entre un perro y --
un caballo, aln cuando, desde el punto de vista de los experimentadores, - -
existe una gran semejanza entre las figuras presentadas; de forma parecida-
César (6), Rogelio (6) y Angela (7) no reconocen analogia entre una espada y
otros elementos parecidos tanto en su forma global como en particularidades-
(un 13piz y una flecha semejantes en la forma alargada y en la punta) .

Estos nifios Gnicamente aceptan parecidos entre elementos que aunque -
perceptualmente sean muy diferentes pertenecen al mismo género. Como es el-
caso de Oscar (6) que niega el parecido entre un caballo y un perro -- espe-
cialmente disefiado con la misma forma y tamafo que el caballo -- y lo acepta
sin embargo, para otro caballo que difiere profundamente del primero. En es

te nivel es como si representado y representante no estuvieran nitidamente -
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diferenciados; el total de los rasgos del representado se hava presente en -
el representante, y si no es el total --ya que en el caso citado l1ineas ----
atrds, el caballo seleccionado carece de crin y de cola -- por lo menos si -
son una diversidad de atributos estructurados los que son considerados como-
fundamento de la conceptualizacién. El nifio carece de la competencia para -
representar el todo en la parte.

Es también tipico de este nivel, que el sujeto no pueda verbalizar --
los factores que estdn condicionando sus ""agrupaciones''; todos los nifios -
en esta etapa forman ''conjuntos'' que vistos desde el ojo del adulto aparecen
como colecciones altamente homogéneas; asi Roberto escoge sélo peces; Oscar-
puros caballos; Maria sélo flores; y Rogelio puras armas bélicas ''blancas'' -
floretes, sables, cuchillos, etc. etc. Estos grupos se caracterizan por dos
propiedades fundamentales; primero que son colecciones de alta comprensién y
baja extensidn y segundo que son universos altamente refractarios a otros --
elementos aln cuando estos compartan aspectos importantes del grupo: Roge--
lio rechaza --no sin pensarlo -- un '""machete'' de su coleccién de armas; y 0s
car alin cuando reconoce la semejanza de una hacha con su grupo de “espédas“
indica contundentemente que no se parece a ellas. En suma estos dos aspec--
tos son tipicos de este periodo: incapacidad para verbalizar las bases de -
las selecciones y creacién de conjuntos homogéneos y '‘refractarios''.

Cuando le presentamos a un nifio una muestra determinada --un caballo-
por ejemplo, y luego le exponemos una serie de figuras en las que se encuen-
tra una que de antemano se espera sea seleccionada, el sujeto la coge inme--
diatamente: no obstante cuando lo interrogamos en torno al parecidc, duda,
reflexiona' y toma actitudes que varfan de sujeto a sujeto; puede avocarse-
a seflalar diferencias mds que semejanzas como Oscar que una vez que tomé un-
caballo cuando el modelo era otrc caballo -- comenzd a decir este -- la mues
tra -- es café, ectd parado y tiene la cola asi (recorre el contorno de la -
misma con el dedo) y este otro -- la seleccidén =-- es azul va caminando y la-
cola es asT (hace lo mismo que con el primer caballo); pero nc obstante vuel
ve a ratificar la semejanza. Otra inclinacién de los nifios es quedar perple
jos y no poder indicar por que tomi la figura; como César que después de es-
coger una lanza cuando el modelo era una espada, simplemente dijo que 'no sa

bia en que se parecen'' pero que estaba seguro de que el parecidc existe. =--
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Otros nifos van "inventando' los parecidas como se van presentando las elec-
ciones: como Roberto que dice que el primer caballo que escogid se parece -
en la cola al presentado y el segiundo en el crin. 0 como Carlos que ante --
una situacicn idéntica primero sefiala la boca y luego las patas.

0iros nijcs manejan una semejanza constante tal es el caso de Angela-
que siempre sefiala '‘el pomo'' de las armas como criterio del parecido. A pe-
sar de ello tenemos comprobaciones ''cruxis'' que nos demuestran claramente --
que estas argumentaciones son Ad-Hoc y son mis que la base el producto de la
seleccién: Maria nos dice que dos flores se parecen -las cuales por cierto-
tienen un gran parecido fisico- le preguntamos que en que se parecen y dice
en que tienen hojas, le mostramos una rosa y la rechaza, le indicamos que --
también tiene hojas y no obstante niega la semejanza; lo cual indica que el-
argumento mds que fungir como gufa para la elecci6n es una justificacion ela
borada a posteriori. Maria crea una coleccién de espadas y espadines, etc.-
nos indica que todas se parecen en el "pico'; le presentamos una hacha y nie
ga cualquier semejanza, le ensefiamos un pico de esta arma y se mantiene fir-
me en su primera afirmacién. Rogelio, después de interrogarlo repetidas ve-
ces sobre la semejanza de unos caballos dice -''luego de mucho pensarlo' ''se-
parecen porque son buenos''; se le pregunta si una flor es buena o mala, con-
testa que buena, entonces se le plantea si se parece a los caballos e indica
que no.

En conclusidn los nifios de esta etapa: sbélo aceptan parecido entre -
sujetos de un mismo género; crean colecciones muy homogéneas de alta compren
si6n, de baja extensién y muy refractarias; manifiestan argumentos ad-hoc --
que indican claramente que los criterios de semejanza mds que una base son -
un producto de las selecciones; hemos observado con no poca admiracion que -
esta etapa es un periodo de ''transicién'' muy susceptible para el cambio, al
gunos nifos inician nuestras tareas siendo claramente miembros de esta clase
y al final de la misma han evolucionado a un nivel superior, como Rolando --
que una vez que crea un parecido ad-hoc lo utiliza como base para incluir =--
nuevos elementos al grupo y asi rompe el rasgo refractario de sus eleccio- -
nes.

Sintesis por ldentidad. Hay un momento en el desarrollo conceptual en el ==

que el sistema psicolégico se torna incompetente para identificar las seme--

janzas entre los eventos y sélo es capaz de descubrir diferencias aln en los
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objetos que son muy parecidos perceptualmente.

Este hecho -inesperado- se presentd cuando se investigaban las propie
dades de las sintesis perceptuales, se habfa preparado una tarea que permi--
tfa que el sujeto realizara distintas posibles sintesis por medio de crite--
rios perceptuales: Se exponfa, como modelo, una espada de color café, se le
pedfa‘al sujeto que la denominara, vy luego se extendian ante &l cuatro figu-
ras, que compartian un rasgo fisico con el modelo; una cama café (color); un
18piz y una flecha (forma); un patin del diablo, cuyos manubrios eran idénti
cos al pomo de la espada (detalle); los experimentadores se sorprendieron an
te el hecho de que varios sujetos se negaban a reconocer parecido alguno en-
tre la muestra y las diferentes alternativas, llegéndose a sospechar, inclu-
SO, que se trataba de casos paranormales; pero dada la frecuencia de esta ac
titud nos vimos en la obligacién de aceptarlo como un momento mis en la sinte
sis de diversos contenidos, solamente que aqui la sintesis se caracterizaba-
por la ausencia de sintesis.

Después de renovar el material y de investigar concienzudamente estos
casos llegamos a las siguientes conclusiones:

Entre los 7 y 8 afios (no dejaremos de reiterar la poca importancia de
las edades como factor determinador) suele presentarse en algunos nifios la -
tendencia a no aceptar parecido entre los objetos excepto en aquellos que --
son iguales en su forma total o en algln rasgo. Se encuentran diferentes --
grados en esta forma peculiar de sintesis, pero las diferencias son de natu-
raleza cuantitativa.

Existen los sujetos ''estrictos'' que niegan que exista semejanza entre
objetos muy parecidos y sélo lo reconocen en caso de absoluta identidad, co-
mo Joel que nos dice que el modelo, una espada de forma piramidal alargada -
no se parece a otra espada de la misma forma, y que por la informacidn obte-
nida del material sabemos que existe un gran parecido entre ambas. Ese mis
mo sujeto es reacio a aceptar parecido entre idos caballosi que en realidad-
tienen mucho en comin; Idéntica es la situacidn de Jorge que no equipara a -
dos perros que comparten algunos rasgos como el tamafio, la forma de las pa--
tas, las orejas, etc. Y esta norma que nos dice que en nada se asemejan un-
revolver y una pistola que son del mismo color y tamafio y que adem3s siempre
son reconocidas como semejantes por otros sujetos. Pero el caso mas ilustra

tivo es el de Gerardo; al ver lo 'exigentes' que eran nuestros sujetos para-



92

reconocer las semejanzas entre objetos distintos, se disefid un perro que era
idéntico a otro, salvo en la cola, y el sujeto en cuestidn, por este detalle,
negb todo posible parentezco. Indicando incluso que no se parecfan por que-
sus colas estaban diferentes. Es importante hacer notar que esto no es un -
efecto de ''mal entendimiento' de la consigna -cosa que desde luego sospecha-
ron los investigadores- pues se tuvo el cuidado de siempre indicar al nifo -
que buscara aquellas figuras que se parecieran aunque fuera ''un poquito' al-
modelo.

Se not6 que los nifios no estaban ciegos ante semejanzas, puesto que -
varios sujetos, murmuraban, cuando no se decidian a escoger o a rechazar..
"hum.. s6lo en el color', para después concluir ''no, no se parecen en nada'';
lo que sucedia era que por un lado se presentaba una facultad, sorprendente,
para identificar diferencias; como es el caso del sujeto acabado de citar, -
que nos indica que un caballo no se parece a un perro por que la postura ---
de su cabeza difiere: ''este, el caballo, la tiene para arriba y este, el pe
rro la tiene para abajo'': U Olivia que rechaza una pistola, cuando el modelo
era una pistoleta ''porque una estd flaca y la otra gorda', o mas drasticamen
te Marco Antonio que nos dice que la espada no se parece al espadin porque -
el primero tiene un troquelado en la base del pomo del cual carece el segun-
do. En suma todo parece indicar que hay una hiper capacidad para ver las di
ferencias, capacidad que eclipsa la identificacion de semejanzas.

Otros nifios que podemos denominar ''Condescendientes'', si aceptan pare
cido entre algunos objetos pero siempre y cuando estos sean muy parecidos -
perceptualmente o compartan algin rasgo muy semejante. Ejemplos del primer-
caso son Jorge que no acepta el parecido de la espada con otras armas seme--
jantes como el florete, la cimatarra, el cuchillo etc. pero si lo reconoce -
para el espadin que como ya indicamos guarda alto parecido con el modelo, ~-
aunque no es capaz de indicar en que se asemejan, situacidén que repite, eli~
giendo un perro casi idéntico al modelo (del que ya se hablé anteriormente)~
pero tampoco sin atinar en verbalizar el parecido. Al igual que Flor que re
chaza el parentezco entre dos perros, que por otro lado son muy diferentes,~
y lo acepta entre un perro y un caballo que tienen el mismo contorno.

De los sujetos que realizan sus elecciones en base a un sélo rasgo co
min, tenemos ejecuciones tipicas como la de Angélica que al presentirsele una

espada como modelo escoge el espadin y un cuchillo sefalando en ambos casos -
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que el parecido estriba en el pico, pero al mismo tiempo rechaza otros ele--
mentos puntiagudos (florete, cimatarra, etc) lo que nos indicaria que se pa-
recen porque tienen el 'pico'* de determinada forma y no porque tienen pico.-
Otro caso similar es el de Roberto, que forma un grupo en los que incluye la
espada, el espadin y el sable, porque se parecen en la empufiadura, pero no -
obstante excluye la cimatarra que también tiene empufiadura, argumentando que
tiene ''otra forma'', caso interesante, puesto que efectivamente esta figura -
estd muy redondeada de la hoja, lo cual la hace marcadamente diferente a las
otras, nuevamente es como si las diferencias ''enmascararan' las similitudes.
Y este Gltimo caso que ilustra paradigmiticamente lo que estamos exponiendo,
Gerardo, a quien ya citamos, nos indica que dos perros se parecen porque tie
nen '"igual los pies''; pero no obstante, como ya sefiald, niega el parecido --
del modelo con otro perro que le es idéntico y Gnicamente se diferencia de -
€l la cola, la situacién queda asi de paraddjica: reconoce el parecido en--
tre dos eventos que, por usar alguna expresién, se parecen poco entre si, --
y lo rechaza para otros que son muy similes, nuevamente, es como si el marca
do contraste de las colas de las figuras encubriera los demas parecidos. En
suma, podemos afirmar que las caracteristicas de este momento de sintesis, -
consisten en una refinada habilidad para reportar verbalmente diferencias, -
en no ver -o si ven se consideran de poca monta- las semejanzas, usando una-
analogfa de la psicologfa es como si las diferencias participaran como "figu
ra'' y las semejanzas como fondo.

Las colecciones producidas en este momento son de baja extensidn, con
el material empleado en este estudio, las colecciones mas pequefias fueron de
un solo elemento, la muestra, y las mids grandes de tres,la comprehens i como
consecuencia directa es grande. EIl reporte verbal de las semejanzas es muy-
pobre, hay casos como el de Jorge, ya citado en los que la formulacién habla
da del parecido no se presenta, y en otros en los que la denominacién se re-
tarda y es poca precisa, lo cual contrasta con lo que a las diferencias se -
refiere.

Por otro lado cuando se le pide al sujeto que denomine distintas figu
ras con un solo nombre ¢ bien dice que no sabe como, o da un nombre total- -
mente arbitrario; tal es el caso de Roberto que les dice a un perro y a un -
elefante amigos, o simplemente los nombra a cada uno por separado, como Oli-

via, en ninglin caso de sintesis por identidad se hallé a alguien que fuera -
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mas allada de la denominacidén individual.

Sintesis Perceptual. En este nivel conceptual encontramos tres diferentes -

formas de unificar lo midltiple, dos de las cuales de dividen en dos tacticas,
teniendo asi cinco distintas maneras de sintesis perceptual. Estos momentos
no guardan alguna relacién y tampoco es posible clasificarlos genéticamente,
la forma en que son presentados aqui expresa una decision metodolbgica de ex
posicién y no una sucesién histérica.

Tenemos los casos de sintesis perceptual por criterios heterogéneos -

en donde el sujeto procede a incluir elementos en su coleccién cambiando el-
criterio, como es el caso de Fernando (8 afios) que al exponerlo ante un pe-
rro, elige un caballo y dice que se asemejan en las patas, luego toma un ra-
ton y es interesante que nos comenta que las patas de este no se parecen a -
la de los otros, este hecho, es importante pues manifiesta el conflicto en--
tre dos tacticas de conceptualizacion, mas adelante veremos que para ciertos
sujetos basta con que los animales tengan patas para considerarlos parecidos;
en el caso analizado aquf ello no es suficiente, sino que también el rasgo -
elegido, en este ejemplo las patas, debe guardar semejanza si no es rechaza-
do. Su tercera eleccidn es un perro y nos dice que se parecen a las figuras
que tiene en la cara y la cola, cambiando asi de rasgo, lo cual caracteriza-
a este nivel; el mismo sujeto en otra tarea --con armas-- repite su actitud,
se le presenta una espada, escoge un espadin y sefala la hoja como base del-
parecido, luego toma un machete y nos indica que se asemejan con la parte --
superior del mango. El caso de Omar es idéntico, ante una espada toma una -
flecha e indica el pico, luego escoge una hacha y sefala el mango como crite
rio de la seleccién. En suma este momento de sintesis se caracteriza: 1) --
Por que las elecciones son realizadas en base de un aspecto fisico, la cabe-
za, las patas, el pico, etc. 2) Porque este aspecto varfa de eleccién a --
eleccion, primero la cabeza, después las patas, etc.; y 3) Porque la colec-
cidn que se forma estd constituida por elementos heterogéneos, propiedad que
hasta este momento aparece en toda amplitud, pues si ya se manifiesta en la-
sintesis por identidad, debido a lo pequefio de la extensidn no alcanza la -
altura que logra en esta primer forma de sintesis perceptual.

Sintesis Perceptual con rasgo especifico y con colecciones exclusivas. Este

momento de sintesis se caracteriza porque los sujetos emplearon un rasgo de-

manera consistente en sus elecciones; como es el caso de Gonzalo (8 afos) --
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que al presentdrsele una espada toma un 1dpiz y un espadin y dice que se pa-
recen en lo ''puntiagudo''; o como Marfa A. (7 afos) que forma un grupo, cuan-
do se le expuso un perro formado por un ratén y un perro y nos dice que se -
parecen en la ''colita''; Pero lo que caracteriza a estos sujetos no es el he-
cho de wutilizar un criterio consistentemente sino la manera peculiar en que
lo emplean, asi Gonzalo, habiendo otros objetos que también tienen el factor
considerado (lo puntiagudo), no lo selecciona, y Marfa A. es indiferente an-
te un caballo ailn cuando posee cola, podriamos decir que su coleccién es de-
tal naturaleza que todos los elementos que estdn en ella tienen el rasgo en-
cuestidn, pero no todos los que tienen el rasgo en cuestidén estan en ella. -
Sintetizando este momento podemos afirmar que sus propiedades distintivas --
son 1) el uso consistente de un rasgo fisico; 2) la exclusién de la colec--
cién de algunos elementos que poseen esa caracteristica; 3) la creacién de
colecciones heterogéneas.

Sintesis perceptual sistemdtica con rasgo especifico. En este tipo de sinte

sis los sujetos crean colecciones con elementos que comparten un aspecto fi-
sico; procediendo de forma sistemitica, es decir sin dejar fuera de sus co--
lecciones a ninglin elemento que contenga el rasgo considerado; como German -
(6 afos), que cuando el modelo era una espada escoge: flechas, florete, sa--
ble, porque todos tienen pico y hasta un iraténi dado que su cola acaba en -
pico; el mismo sujeto ante un caballo agrupa un ganso, un perro y un pez y -
sostiene que todos se parecen en que tienen cara. Lo mismo acontece con San
dra, teniendo como ejemplo una espada selecciona una flecha y un lapiz y di-
ce que la semejanza estriba en el pico, y en la segunda tarea, partiendo de-
un perro escoge un caballo, un elefante y una tortuga argumentando en esa --
eleccion ''que tiene cuatro patas''. Los ejemplos se pueden multiplicar, pero
consideramos que con un caso mads serd suficiente, Cristina (8 afos) al pre--
sentdrsele una espada escoge un 13piz, un cuchillo y un hacha y sefiala que -
todos se parecen en la ''puntita'’. Esta manera de sintesis estd caracteriza-
da: 1) por emplear un aspecto fisico de los objetos como base de la clasi--
ficacién; 2) por usar tal aspecto de forma sistemitica, aplicindolo a todos-
los elementos que poseen tal propiedad; y 3) por formar grupos altamente he-
terogéneos, como se comprueba en el caso de Germdn que juntd en un solo gru-
po y bajo un solo criterio a una flecha, un florete, un sable y una rata.

Sintesis perceptual global por forma. El sujeto procede, en-esta tictica, a
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crear colecciones en base a la forma total del objeto como Horacio (7 afos) -
que al enfrentadrsele a una espada como modelo elige un 13piz, una flecha y--
un machete y sefiala que todos estan ''flacos''; los resultados se repiten con-
Eduardo (8 afios) que ante idéntica situacidn selecciona un 1&piz, una flecha
y una escoba diciendo que los escogid '‘por flacos''; este mismo sujeto par--
tiendo de un perro tomd un caballo y un ratdén porque ''son de la misma forma'.
Este momento tiene como rasgos distintivos: 1) el fundamentar las eleccio-
nes en un parecido global; 2) por mantener constante el criterio; y 3) --
por formar grupos heterogéneos pero de baja extension.

Sintesis perceptual global por color. A pesar, de que como hemos indicado, -

sabemos poco sobre las filiaciones y las relaciones genéticas de los diferen
tes momentos de sintesis perceptual, nos da la impresién que la sintesis por
color es una de las mas primitivas, en primer lugar porque aparece a muy ---
temprana edad, por ejemplo en Laura, Mnica y Adilia a los 6 afios, y en se--
gundo lugar, porque cuando se realiza este tipo de sintesis, el sujeto la --
lleva a cabo algunas veces, a nivel ''inconsciente'' es decir forma coleccio--
nes cuya estructura expresa claramente que estan fundamentadas en el color -
pero no atina a verbalizar porque junta esos elementos, como es el caso de -
Marfa (6 afos) que al presentarle un caballo café, escoge un perro, igual- -
mente café, y al preguntarle el porque de su eleccion, nos dice que no sabe-
en que se parecen pero que estad segura que si se parecen; posteriormente to-
ma una navaja, también café y al inquerirla, contesta ''si se, pero ya se me-
olvidé'. Lo mismo sucede con Rosalba (6 afios) que ante un perro verde toma-
un zapato verde y nos dice que se parecen ''en figuras' enseguida toma un ele
fante verde porque ''son figuras''. No obstante otros sujetos realizan clasi-
ficaciones en base al color y reportan con exactitud el fundamento de sus --
elecciones; tal es el caso de Teresa de (6 afios) que ante un caballo café --
toma un perro y una navaja también cafés y dice que se parecen en el color;-
0 Adilia (6 afos) que forma un grupo de un caballo (muestra), perro y tortu-
ga y nos indica que son del mismo color (todos cafés).

En resumen la sintesis perceptual se caracteriza porque se basan las-
elecciones en propiedades fisicas sean especificas, como una parte del obje-
to (1a cara, el pomo etc.) o globales (forma y color) por dar pie a la crea-
cién de colecciones heterogéneas, lo mismo puede estar en la case un ratdn -

que una espada; y por crear grupos de una extension ilimitada. Y por conse--
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cuencia produce colecciones de baja comprensién.

Sintesis Funcional. Llega un momento en el desarrollo conceptual en el que-

la sTntesis de lo miltiple se realiza por medios independientes de los obje-
tos que se van a agrupar. La orientacidn perceptual es sustitufda por una -
actitud '"protagérica' y la base de la conceptualizacién estriba en el posi--
ble uso de los objetos. Esta organizacién pragmitica del mundo es en su ini
cio altamente antropomérfica, pues se fundamenta en la utilidad humana de --
los eventos, pero este antropomorfismo es reemplazado por un enfoque descen-
tralizado de la utilidad, obteniéndose asi criterios funcionales para la im-
plementacion de la conceptualizacidn.

Sintesis funcional particular. Cuando se comienza a usar la funcién de los-

objetos como criterio para la formacién de conceptos, esto ocurre de forma -
limitada a la estructura de los elementos, los sujetos no son capaces de con
siderar un uso mds allad del que se genera por la misma naturaleza de las co-
sas como es el caso de Alan de (10 afios) que nos indica que una espada y dos
navajas (siguiendo el modelo, la espada) se parecen porque todas cortan; lo-
mismo acontece con David (11 afios) que ante la misma muestra selecciona una-
navaja y un hacha argumentando el mismo motivo que el sujeto anterior. 0 co-
mo Naney de 11 afios y Georgina de 12 afios que nos dicen que un rifle y una -
pistola se parecen porque los dos tiran balas. En otra tarea, Alejandro nos
sefiala un pdjaro y una mariposa se parecen porque vuelan; que un pato y un -
pez porque nada; y un caballo y un perro porque corren; o David que seleccio
na una mariposa, un ganso (que denomina pato) y un pijaro, porque '‘vuelan''.-
Esta consideracion restringida del uso o la funcién de los elementos por con '
ceptualizar limitan la extensidn de las colecciones formadas y la posibilidad
de estructurar clases en base de criterios mas poderosos. Asi Yatzaret (10-
aflos) que reconoce el parecido entre una mariposa, un p3jaro y un ganso (que
llama pato), porque todos vuelan, no lo acepta para un elefante, lo cual po-
drfa haberlo hecho (como veremos mids adelante que lo hacen otros sujetos) si
hubiera aceptado la funcién mis general de desplazarse. Como también David,
que, como ya lo reportamos, reconoce el parecido entre una navaja y una espa
da, indicdndonos que ambas cortan, pero al presentarle un rifle se descontro
la y reconoce que sélo se parece a la espada no obstante ya no emplea un cri
terio funcional sino uno perceptuali se asemejan, nos dice, ''porque son ---

largos'' ly a la navaja?, preguntamos, ''en nada' contesta. Lo mismo se repite
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con Mario de 10 afos que nos habTa referido el parecido entre una espada, una
navaja y un hacha, porque las tres cortan, y no alcanza a encontrarlo entre -
un cuchillo y una pistola, el cual se podria fundamentar, como algunos suje--
tos mas grandes lo hacen, en que ambas hacen dafo. Georgina es un caso idén-
tico acepta parecido entre rifle y pistola, por un lado, y por otro entre es-
pada y navaja, pero no es capaz de descubrir la semejanza entre pistola y ri-
fle. Sumarizando las propiedades relevantes de esta forma de sintesis, tene-
mos que: 1) se caracteriza por emplear un criterio funcional o de utilidad -
como base de la conceptualizacién; 2) el uso, de dicho criterio esta condi--
cionado por la naturaleza del objeto, lo cual limita la extension de las co--
lecciones e impide que se descubran otras relaciones funcionales o utilita- -
rias importantes; 3) las clases que se generan son altamente homogéneas, Gni-
camente objetos cortantes; o aves, o cuadripedos, etc., asi mismo la exten---
sion es baja.

Sintesis funcional general. Cuando el sujeto consigue independizarse de la --

utilidad o de la funcién generada por la estructura de las cosas (corta por--
que hay filo, vuela porque tiene alas, corre porque es cuadripedo etc) esta -
en disposicion de sintetizar lo miltiple por medio de criterios que ya no de-
penden de la constitucion de los objetos ni son '‘abstraidos'' de ellos, si no-
que expresan formulas o enunciados inventados por el sistema conceptual y que
en lugar de regirse por las propiedades de los objetos agrupados por ellos, -
son estos Gltimos los que gobiernan a los primeros. Las colecciones que se -
crean a partir de estos principios estan altamente estructuradas y apuntan a-
descubrir la escencialidad de los elementos conceptualizados. Asi los nifos-
dejan de usar principios funcionales restringidos y en su lugar emplean fun--
ciones mas amplias como es el caso de Armando de 8 afios que nos indica que --
una pistola y una espada se parecen (recuerdese que los sujetos denominados -
por la sintesis funcional particular nunca llegaron a reconocer el parecido -
entre estos elementos) porque ambos lastiman, como se ve la funcidn considerg
da ya no estd limitada a la estructura particular de un objeto (porque cor- -
tan) si no una funcién mas general que se independiza de las cosas individua-
les. Enrique de 10 afios es otro caso ilustrativo, reune un cuchillo (que de-
nomina espada), un rifle y un caién, argumentando que todos matan, José (9 --
afios), manifiesta la misma actitud al reunir un rifle, un arco y una espada -

dado que ''se parecen porque son armas, se emplean para matar o defenderse''. -
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Un caso paradigmdtico es Fernando de 7 afios que agrupa, siendo el modelo una
espada, un rifle, una flecha, un cafén y un hacha, diciéndonos que ''todos --
son armas, todos ayudan a las personas''. Y el mismo sujeto en contraste con
por ejemplo Alejandro (7 afios), que pertenece a la sintesis funcional parti-
cular, que usa una funcién tan limitada como el ladrillo para fundamentar el
parecido entre dos perros y que al presentarsele otros ejemplos retorna al -
uso de principios perceptuales, en contraste con &1, repetimos, Fernando es-
capaz de sintetizar en un solo conjunto a figuras tan diversas como un caba-
1lo, un pez y un padjaro; comienza comentindonos que el pez y el caballo no -
se parecen, puesto que este Gltimo tiene cuatro patas y el pez no; luego ---
de guardar silencio con un aire meditabundo nos dice '"si se parecen un poqui
to'' le pedimos que nos diga porque lo cree asf, y nos responde ''porque son -
animales' indicdndonos que también el pijaro se asemeja a ellos, le solicita
mos que nos explique lo que quiere decir, y contesta que: ''el pez bajo el --
agua''; '""el caballo en la tierra y el pajaro volando" le hecemos saber que no
entendemos lo que nos quiere comunicar, y entonces contundentemente afirma -
''en que todos andan'. Como se puede deducir de las respuestas de este su--
jeto, el uso de criterios funcionales generales extiende las posibilidades -
del sistema conceptual permitiendo ir mis alli de los datos dados inmediata-
mente en la percepci6n mientras ciertos sujetos perceptuales se restringian-
a la informacién dada por la figura presentada inegandose incluso a incluir-
a una rata y a una tortuga en un grupo de cuadripedos debido a que en el ma-
terial presentado dichos animales aparecian con tres patas, los sujetos fun-
cioanles recurren a informacidn que trasciende a la situacién momentanea en-
otras palabras emplean reglas de sintesis que no se generan de los casos in
dividuales que se subsumen a ellas.

La sintesis funcional general se caracteriza: 1) Por el uso de crite-
rios funcionales como base de la conceptualizacién. 2) Por el uso generali-
zado o abstracto de tales principios, y por ello mismo por la independencia-
de la estructura particular de los objetos considerados. 3) Por generar co
lecciones heterogéneas, grupos de hachas, rifles, espadas, cafones, arcos; o
conjuntos de peces, caballos, pajaros, no obstante la heterogeneidad produci
da por la sintesis funcional general no esta marcada por la arbitrariedad co
mo es el caso de la sintesis perceptual por rasgo especifico sistemdtico, po

driamos decir aunque parezca un sin sentido y una perogrullada que en estas-
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agrupaciones existe una heterogeneidad homogénea. L4) La extensién en este-
tipo de sintesis es alta, pero, recurriendo de nuevo el recurso de la compa-
racién, no alcanza la amplitud de la sintesis perceptual. Cuando una perso-
na fundamenta la conceptualizacidn en principios funcionales descentral iza--
dos, nos encontramos ante un sistema conceptual desarrollado, después la sin
tesis de lo miltiple deja de depender de un solo criterio y la conceptuali--
zacién hace uso de dos o mds principios, tenemos un ejemplo en Fernando, ya-
citado, quien nos dijo que dos animales que se le presentaron eran peces por
que respiraban debajo del agua, posteriormente se le preguntd si una ostra -
(ello porque el sujeto empezé a hablar espontdneamente de esos animales) era
un pez a lo cual contestd ''no''; ''Las ostras respiran debajo del agua' le in
quirimos, "Si' respondid, ''entonces porque no son peces''; porque los peces -
adem3s de respirar debajo del agua tiene esto'' sefialé las aletas; es obvio -
que el nifio utilizé dos criterios, uno funcional y el otro morfoldgico o per
ceptual.

Lenguaje: Nominacidon de Objetos Heterogéneos.

Si hay algo que desconcierta, en un primer momento, en los descubri--
mientos de la psicologia genética es la marcada diferencia que existe, y que
dicha disciplina pone de manifiestd, entre las capacidades del adulto y las-
del nifio. Aquello que es obvio y evidente para la mente desarrollada no lo-
es asi para la que se halla en proceso de desarrollo. De esta forma ciertas
cuestiones que resultan absurdas, dada su evidencia, para el hombre en edad-
adulta, encierran en un callején sin salida al nifo.

Estos hechos se revelan, una vez mads, cuando pedimos a distintos ni--
nos, que se encuentran en diferentes momentos de su crecimiento mental, que-
nombraran, empleado una sola palabra, grupos de objetos compuestos por ele--
mentos heterogéneos.

En nuestro estudio de formacion de conceptos, descrito en la seccidn-
anterior, cada vez que el sujeto seleccionaba una figura para incorporarla -
a la muestra dada o a sus previas elecciones, le pediamos que intentara deno
minar todos los miembros de sus colecciones utilizando una sola palabra. -
De esta manera la situacidon que se generaba era la siguiente: el nifio se en
frentaba a objetos diferentes, por ejemplo una espada, un arco y un rifle, -
su tarea consistia en descubrir un término que se aplicara a todos ellos.

La capacidad para nombrar objetos distintos ''vive'' diversos momentos-
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que van desde la incapacidad absoluta para denominar, hasta el uso adecuado--
de sustantivos genéricos, como animales, plantas, armas, etc. A continuacién
expondremos los distintos niveles que encontramos en nuestra investigacion, -
en el desarrollo de la nominacién.

Sin lenguaje. Suele presentarse, en ciertos nifos, la imposibilidad para en-
contrar un sustantivo que se aplique a distintos elementos; como es el caso -
de Sandra de 6 afios que ante un 1apiz, una flecha y una espada no consigue --
mencionar un nombre que se les aplique a todos; la misma actitud la repite --
ante un perro, un elefante, un caballo y una tortuga. Marfa Antonieta (7 - -
afios), presenta un desempefio muy parecido: no logra denominar, con un solo -
término a un ratén y a dos perros. La historia se repite con Juan Carlos de-
8 afios que después de reconocer que una espada, un cuchillo y una flecha se -
parecen en "el pico', se desconcierta al no dar con una palabra que pudiera -
englobarlos y declara que 'no se puede''. Es posible multiplicar los ejem- --
plos, pero consideramos, que con los casos citados se ilustra lo suficiente--
mente claro la naturaleza de este nivel.

Arbitrario. Uno de los medios con los que cuentan los sujetos para salir del
paso, cuando enfrentan una tarea de denominacidn y no tienen los recursos ne-
cesarios para responder adecuadamente, es generar una nominacién arbitraria -
que no tiene relacidn con las propiedades definitorias de los elementos que -
van a nombrar.

Tal es el caso de Teresa de 6 afios que frente a un perro, un caballo, -
y una navaja (los cuales los selecciond porque compartian el color) nos dice-
que a todos los llamaria ''iJosé Luisi''. Algo parecido acontece con Manuel --
de 9 afos que nombra a dos caballos '"Alazdn'. Lo mismo sucede con Omar de =
afios que llama "AnTbal'' a dos perros. Otro caso lo constituye Sixto de 9 - -
afos que a una mariposa, a un pajaro y a un pez (que los agrupd por su pareci
do en la forma) los denomina ''amigos'', la misma contestacidn da ante un zapa-
to y un sombrero, y también frente a un 14piz y una espada. Gabriel de 7 - -
afios de edad manifiesta una actitud muy semejante, a una espada, una flecha,-
a un 13piz y a un hacha les dice "'amigos'' o ''compafieros''.

En sintesis, la propiedad fundamental de este nivel consiste en mencio
nar un nombre arbitrario que no corresponde a las propiedades de los objetos-
por nombrar, pero que no obstante le permite al nifio salvar el escollo: Em- -
plea una sola palabra (José Luis, compafieros, amigos, etc.) para nombrar una-

serie de objetos diferentes; si tomamos literalmente la consigna -nombra to--
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das esas figuras empleando una sola palabra- vemos que el nifio logra reali--
zar la tarea de forma adecuada.

Nominal. Otra de las actitudes que asume el nifio antes de dominar el uso de
sustantivos genéricos es la que rotulamos como Nominal y que consiste en men
cionar a todos y cada uno de los miembros que componen el conjunto de figu--
ras seleccionadas.

Un caso ilustrativo de este nivel es Edgar quien ante un perro, una-
navaja y un caballo, cuando le pedimos que los nombre usando un s6lo térmi--
no, menciona el nombre de cada uno de esos elementos. Podria parecer, a pri
mera vista, que este comportamiento es producto de un mal entendido en la --
consigna, que el sujeto en lugar de entender que mencione el grupo con una -
palabra, el piense que debe decir el nombre de sus componentes. Esta hipétg
sis es falsa y resulta vulnerable a dos datos importantes, primero que la --
consigna es repetida en varias ocasiones, y que a algunos sujetos, no a to--
dos, se les pidié una explicacién de la tarea por realizar y la dieron en --
forma correcta. Y segundo, lo cual resulta ser el argumento cruxis, cuando-
los sujetos nombran a los miembros de una determinada coleccién lo hacen ra-
pidamente como si intentaran fundir todos los sustantivos en un neologismo.-
Lo dicho queda fortalecido por el descubrimiento de una versi6n de lenguaje-
nominal, de los cuales aunque hubieron pocos casos, 2 6 3, resultan ser muy-
ilustrativos; Rafael de 7 afios ante una espada, una flecha y un 1apiz nos di
jo que los llamarfa '"esflelap', cuando le preguntamos el porque elegia ese -
extrafo neologismo que resultaba ininteligible, el contestd que porque esta-
ba compuesto con fragmentos de los nombres de los objetos que debia mencio--
nar. Un caso parecido, de invencién de vocablos, fué el de Rodrigo de 8 - -
afos, cuando tenia ante &l una espada y una lanza las 1lamé ''espadas geme- -
las'', al agregar una pistola a su coleccién usd el término ''espadas tirado--
ras'' y finalmente al integrar un hacha al grupo, cambié a ''espadas tiradoras
y cortadoras''. Resulta interesante reportar el desempefio de este mismo suje
to entre figuras de animales, un ganso y un caballo: pato-galopeador; caba-
1lo, ganso, pajaro y pez: ''iPato-galopeador-aéreo-submarinoi''. Sin comen--
tarios.

Un caso interesante es el de Martin de 7 afios, que a una espada, a -
una flecha y a un rifle los nombra: ''un conjunto' de una espada-flecha-ri--

fle, menciondndolas con rapidez; la palabra conjunto, una aportacién esco--
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lar, el sujeto cruzaba el segundo grado, no le presta el menor servicio.

Los rasgos fundamentales de este tipo de lenguaje son: la mencién -
total (espada, rifle, etc.), parcial (fle, es, lap.) 6 derivada (galopeador,
submarino, etc.) de los nombres de las figuras que integran la coleccidn por
denominar. El sujeto logra resolver, muy a su manera, el problema planteado:
sus vocablos se aplican a todos los componentes del grupo, pues los nombra a
estos, en forma total, parcial o derivada, y ademds cumple el requisito de -
usar un solo término, ya sea inventando un neologismo (esflelap) o usando un
nombre con varios adjetivos calificadores (pato-galopeador, aéreo-submarino)
o simplemente nombrando a todos los elementos del conjunto rapidamente como-
si intentara fundirlos en una palabra.

Simbidtico. Esta calse de lenguaje cumple una de las exigencias demandada -

en la consigna, la de atribuir un sélo nombre a todos los elementos, pero fa

l1la en la otra, la de que dicho nombre corresponda a todos los miembros, pues
to que el nombre que otorga al conjunto no es un término genérico, valido pa

ra todos los componentes, sino uno derivado del nombre de alguno de ellos.

Radl es un ejemplo tipico de este nivel: a un perro, a una tortuga,-
a una navaja y a un caballo los denomina, a todos, ''navaja''. La eleccidn de
la figura cuyo nombre servird como rétulo del resto de las figuras obedece, -
en algunas ocasiones, a causas facilmente identificables, y en otras, es aza
rosa o arbitraria.

Marfa de 7 afos de edad al reunir a un perro con un caballo les lla-

ma, a los dos, ''perro'', y al incorporar una navaja denomina su coleccidn '

ca
ballo'. Cuando este tipo de lenguaje empezd a manifestarse, creimos que po-
dria tratarse de un mal entendimiento de la consigna, por lo que investiga--
mos algunos sujetos y descubrimos que las instrucciones eran perfectamente -
entendidas. A algunos sujetos que llamaban perro a una coleccidn compuesta-
por animales de distintas especies, les preguntamos si ese nombre era sélo -
para el perro o si también podria emplearse para los otros animales, el suje
to respondia contundentemente que ''para todos'', entonces, sefalando las di--
versas especies le interrogamos, lestos también son perros?, y aln cuando en
la fase de presentacidn el habia nombrado a cada animal con el nombre que le
correspondia, nos contestd, categdricamente que ''si''.

Los casos en que la seleccidon de la figura en la que se tomara su --

nombre para representar a las demds obedece a uno de tres motivos: Cuando -
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se elige una figura que, por alguna razén, se considera importante, Eduardo-
de 7 afos, cuando tiene ante el a un perro y a un caballo a los dos les dice
'caballo', (el modelo habia sido un caballo), cuando se integra un ratén, si
gue nominandolas igual; pero cuando en la coleccidn se incorpora un elefan--
te, cambia de nombre dandoles ahora la denominacién de elefante, cuando le -
preguntamos que porqué les decia asi, nos dijo que por que el elefante es el
mids grande de todos, lo cual es coherente con sus primeras rotulaciones.

Cuando el nombre seleccionado se toma de las figuras que van siendo-
integradas a la coleccidn, Gabriel de 7 afios, toma un perro (cuando el modelo
es un caballo) y a los dos los denomina caballos, luego integra una navaja-
y cambia a ''navaja', por Gltimo elige un ratén y su coleccidn termina por --
llevar ese nombre.

Cuando el nombre es derivado del modelo, Joel de 6 anos (ante un pe-
rro como modelo) va seleccionando un caballo, un elefante, un pdjaro, una --
tortuga y una mariposa, en cada seleccidn se le interroga y siempre responde
""perros''.

Las propiedades definitorias de este nivel de denominacidn son: la-

asimilacién o integracién del nombre de todas las figuras al de uno de los -
miembros, dicha seleccion puede ser azarosa o responder a motivos de impor--
tancia de la figura, de influencia de seleccién, o determinacién por el mo-
delo.
Genérico. Finalmente el nifio estd en la posibilidad de rotular a un conjun-
to de objetos diferentes empleando un dnico término, el manejo de los sus--
tantivos genéricos reviste diferentes matices, que van desde el uso de voca-
blos muy generales que pueden operar en una gran cantidad de situaciones, --
hasta el dominio de el nombre adecuado a las exigencias presentadas; asi Ale
jandro de 8 afios, a un perro, a un caballo, a un ratén, a un gato, a una tor
tuga, a un elefante y a un ganso los denomina ""los iguales'', palabra que pue
de valer para otro tipo de colecciones, que se comprueba cuando a su agrupa-
cién de armas les llama del mismo modo (''los iguales'), pero no obstante es-
ta solucidn, si bien es imprecisa, no es arbitraria. Lo mismo acontece con-
Armando y Germadn, ambos de 6 afios, que emplean las palabras ''semejantes'' y -
"conjunto de cosas'' respectivamente.

Una observacidn interesante es que a menudo los nifios mds grandes, -

al enfrentar el problema de denominacidn, empiezan negando la posibilidad --
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de solucién, algunos nunca llegan a ella, pero repentinamente, como por
insight, arriban al descubrimiento de la palabra clave. También fue fre- -
cuente que ciertos nifios tuvieran un desempefio preciso ante unas colecciones
y fallaran ante otras. Como Mario de 13 afos que no puede nombrar a un paja
ro, un ganso y una mariposa, pero no obstante, emplea la palabra "arma'' en -
forma atinada.

Otros sujetos derivan el nombre no a partir del género, sino de las-
propiedades fisicas o funcionales de las colecciones; por ejemplo, Daniel de
8 afios le dice ''picudos' a una espada, un 13dpiz, a una flecha, un hacha Yo ==
una pistoleta; y Alejandro, de 9 afios, a un grupo compuesto por una espada,-
una navaja y un hacha les 1lama ''cosas que pueden cortar''.

Con respecto a los distintos niveles descritos, podemos hacer algu--
nos comentarios : en primer lugar que desconocemos si existe una disposi- --
cién serial, de orden genético, en los distintos tipos de lenguaje, nuestros
datos apuntan a que no existe tal, dado que cada clase de nominacién la en--
contramos en las edades mis dispares (p.e. genéricos a los 6 y 13 afios), -
desconocemos también si cada nivel encierra un caracter ''necesario', y ni si
quiera tenemos conocimientos sobre la jerarquia de cada momento y mucho me--
nos de sus filiaciones; es obvio que la fase genérica representa el nivel --
mas desarrollado, pero estamos imposibilitados para ubicar en una escala or-
dinal los niveles intermedios.

Con respecto a las posibles causas que intervienen para determinar -
que los nifios mds pequefios, sean incapaces de denominar de forma correcta --
elementos heterogéneos, se podria pensar que todo estriba en falta de vocabu
lario, pero algunas observaciones, informales nos facultan para rechazar tal
hipStesis; a algunos nifios que no estaban todavia en dominio de los genéri--
cos, los sometimos a la siguiente prueba; les deciamos que les Tbamos a men-
cionar algunas palabras y que ellos tenfan que decir si cada palabra era un-
animal o una cosa, hasta los nifios m3s pequefios realizaron esta tarea con --
éxito. Nosotros pensamos que mas que ausencia de acervo, el impedimiento ra
dica en una carencia funcional, el sujeto no es capaz de manejar de forma --
adecuada los elementos linglifsticos con los que cuenta. Esta imposibilidad-
puede ser el resultado de la influencia contundente de la situacién momenta-
nea que opera sob re los nifios mds pequefos. Las marcadas diferencias per--
ceptuales del material que deben denominar con un solo término han de jugar-
un papel en el fracaso del sujeto.
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Sintesis

En la Figura 4.1, se expone el porcentaje de edades que se da por cada
tipo de sintesis: en la totalidad indiferenciada y en la sintesis por identi-
dad el mayor porcentaje corresponde a los 6 afios, en tanto que no se presenta
ningin caso de 11. En la sintesis perceptual predominan los 6, 7 y 8 afos, -
alcanzando el pico a los 7. En la sintesis funcional el valor maximo esta Ii
gado a los 7 afos. En todos los tipos de sintesis se da un predominio de las
edades pequefnas, cuando se esperaria que la sintesis funcional tuviera un pre
dominio de edades avanzadas. Esto es producto de las caracteristicas de la -
muestra el N para los 7 es 68, en tanto que para los 12 es 2. Por ello los -
datos trazaran una imagen exacta de la situacidn conceptual a los 6 y 7 afos,
en las demas edades los resultados son menos precisos, pero ya han sido anali

zados exhaustivamente en la literatura anterior.

i
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Figura 4.1 Porcentaje de edades que se da por cada tipo de sintesis conceptual.
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Figura 4.2 Muestra el porcentaje de sintesis por cada edad.

La Figura 4.2, representa el porcentaje de tipos de sintesis por ca--

da edad y nos permite realizar una comparacién intraedades. Como se puede --

observar a los 6 afios el porcentaje mas elevado corresponde a la sintesis --

perceptual, seguida muy de cerca por la sintesis por identidad, a los 7 y a

los 8 afios, también se impone la sintesis perceptual, en tanto que a partir -

de los 9 es la sfntesis funcional la que sobresale.



108

6Q _

bt
2 B T e s
& LAl R S
S e e o =i EeXoliofolm
S 80 8|0 Q0Q | €900
- 29,09 o I ,
A NE s N G
TIPOS DE LENGUAJE Simboiognéo.
o 6 A
e 7 ANOS
Simbologia. [ ] 8 ANOS
SL SIN LENGUAJE e 9 ANOS
A ARBITRARIO ® 10 ANOS
NE NO® EXPLORADO 1) 11" ANOS
8 SIMBIOTICO o 12 ANOS
N NOMINAL Q 13 AROS

a GENERICO

Figura 4.3 Representa el porcentaje de edades que se dieron por las clases --
de lenguaje.

Lenguajes

En la figura 4.3 se representa el porcentaje de edades que se dieron- -

por cada tipo de lenguaje. En sin lenguaje el mayor porcentaje se sitida a los

7 afos, en el arbitrario a los 6, 7 y 8, el no explorado a los 7, en el simbid
tico y el nominal a los 6 y en el genérico a los 8.

La figura 4.4. muestra que a los 6 afios predomina el sin lenguaje, lo -
cual también sucede a los 7 y 8 afios, a los 9 se da el mayor porcentaje en el-
arbitrario, a partir de los 10 reaparece el.sin lenguaje y domina en todas las
demds edades exceptuando a los 12 afos.
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Figura 4.4 Muestra el porcentaje de edades por clases de lenguaje.

Sfntesis y Lenguaje

En la Figura 4,5 presentan los porcentajes de lenguajes que correspon-
den a cada tipo de sintesis.

En la totalidad indiferenciada se da un elevado porcentaje de no explo
rado, condicidn que como ya se explicd es resultado de la naturaleza de las -
colecciones que se generan en este tipo de sintesis; a la sintesis por iden--
tidad, a la sintesis perceptual y a la funcional el mayor porcentaje que --
les corresponde es el sin lenguaje, debe sefalarse que mientras en las dos -
primeras el porcentaje de lenguaje genérico es bajo y el nominal se da con --
cierta magnitud, en la sintesis funcional disminuye notablemente el nominal -
y el genérico se manifiesta intensamente (31%), sin considerar el caso parti-
cular del sin lenguaje, es decir pasando por alto la primer hilera, se ve cla
ramente que las formas mds desarrolladas de sTntesis se corresponden con las-
maneras mds acabadas de lenguaje, bajo esta perspectiva, en tanto que en --
la sTntesis por identidad el énfasis recae en el nominal, en los funcionales-
es el genérico el que predomina, en conclusién el desarrollo de la sintesis -
conceptual va paralela al desarrollo del uso de sustantivos genéricos.
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TABLA 4.1, EDAD PROMEDIO POR

TIPO DE SINTESIS TABLA 4.2, PORCENTAJE
DE SINTESIS
S Media . S g
edad Sujetos
Tt 6.68 29 T.1.| 15.42 %
Sl 6.61 Ly Sl 23.L40 %
[ 7.01 80 P 42.55 %
F 9.28 35 F 18.61 %

En la tabla 4.1 se muestran las edades promedios de cada tipo de sinte-
sis, la totalidad indiferenciada y la sintesis por identidad se sitdan antes -
de los 7 afos, la sintesis perceptual y la funcional se presentan a los 9.

En la tabla 4.2 se representa el porcentaje de sintesis considerando a-
la poblacién total, el mayor porcentaje pertenece a la sintesis perceptual y -
a la sintesis por identidad. Esto hace patente lo afirmado anteriormente, es-
decir que los sujetos seleccionados son los Sptimos para estudiar las propieda
des de la sintesis-por identidad, la totalidad indiferenciada, y la sintesis -
perceptual. Para nosotros es obvio que las caracteristicas de la sintesis fun
cioanl, que aqui sélo se insinua, pueden ser totalmente delimitadas con una po
blacién adecuada, los datos expuestos cumplen su finalidad, por un lado trazan
una linea clara del desarrollo de la semdntica conceptual, y por el otro pro--
porcionan una descripcién detallada de los tipos de sintesis novedosas.

Tanto los datos de las graficas como los de las tablas, hace evidente -
que los tipos de sintesis mds primitivos se sitGan a los 6 afos, sintesis --
por identidad y totalidad indiferenciada; la sintesis perceptual cubre los 7 -
y 8 afios, y a partir de los 9 es la sintesis funcional la que predomina. El -
aspecto del desarrollo se caracteriza por una preponderancia de las sintesis -
rudimentarias en las primeras edades y escasez de las sintesis mas elaboradas
(.a los 6 afos sélo hay un 1.53 % de funcionales) y la inversa es vdlida en --
lo que se refiere a las edades superiores (a partir de los 11 afios dejan de --
darse la totalidad indiferenciada y la sintesis por identidad). Por otro lado-
es importante sefialar que en tanto la totalidad indiferenciada y la sintesis -
por identidad se pierden con la edad, la sintesis perceptual sélo se usa con -
menor frecuencia, dado que es factible realizar sintesis perceptuales a cual--

quier edad, incluso en la adulta, cuando la situacion asi lo requiere.
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TABLA 4.3, EDAD PROMEDIO POR TIPO TABLA 4.4, PORCENTAJE POR LENGUAJE
DE LENGUAJE

- MED I A Sujetos L %

E |(edad) S.L 40.95%
S.L 7.59 77 A 1902
A 7.40 15 N.E 10.10%
N.E 6.68 19 S 10.10%
S 6.63 19 N 18.61%
N 6.57 35 G 12.23%
G 8.50 22

La tabla 4.3 expone la edad promedio de cada tipo de lenguaje, el no-
explorado, el simbidtico y el nominal se dan antes de los 7 afios, el sin len-
guaje y el arbitrario durante los 7.

Los datos de la tabla L4 corresponden al porcentaje de cada clase de
lenguaje en relacidén a la poblacién total, el mayor porcentaje corresponde al
sin lenguaje y el menor al arbitrario.

Los datos anteriores hacen ver que el sin lenguaje es el que se da --
con mayor frecuencia, y aparece tanto en los nifios mids pequefios (6, 7) como -
en los nifios mayores (11 y 13). También se evidencia que las formas primiti--
vas de lenguaje se ubican a los 6 afos (Simbiético y Nominal) mientras que el
lenguaje genérico es extrafio en las primeras edades (sélo hay un 1.5% a los 6
afios). A partir de los 8 afios aumenta la frecuencia con que se da el lenguaje -
genérico.

El dato desconcertante lo constituye la reaparicion del Sin lenguaje-
no obstante es digno de sefialarse que la actitud de los nifios pequefios de sin
lenguaje es muy distinta a la de los mayores que se hayan en la misma situa--
cion. Mientras que los pequefios consideran imposible la tarea los mayores --
piensan que si existe una solucién ("s6lo que no la recuerdo') y si se les ha
ce una pequefia insinuacién de ella de inmediato como si experimentaran {n- --
54ght encuentran 4a contestacidn requerida y a partir de ese momento emplean
de forma correcta los sustantivos genéricos, y son consistentes ante cual- -
quier colecci6n: los mayores son sin lenguaje por estar en el umbral de la -

solucion y los pequefios por estar muy alejados de ella.
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"DISCUSION

STntesis
Los resultados expuestos concuerdan, en términos generales, con los

obtenidos por Hornsby y Olver; en las edades mas tempranas se presentan sinte
sis de poco poderio (p.e. la perceptual) y con el desarrollo el nifio posee -
medios mas eficates para ''reunir' lo perceptualmente disgregado (p. e. la fun
cional), se ha convertido en un lugar comin el afirmar que este proceso onto-
génico consiste en un ''alejamiento'' gradual de la pregnancia del objeto, es -
decir, un paso de lo concreto a lo abstracto, con lo cual se quiere especifi
car que el sujeto cada vez utiliza menos las propiedades materiales o fisicas
de los objetos para sintetizarlos, los datos de la presente investigacidn con

cuerden totalmente con este postulado.

Lo que constituyd una novedad fue el descubrimiento de las formas mas
elementales de sintesis: la sintesis por identidad y la totalidad indiferen --

cliada.

La sintesis por identidad revela un momento en el desarrollo psicoge-
nético en el que el sujeto es incometente para identificar semejanzas o lazos
de unidn entre objetos fenomenicamente diferentes, este hecho es muy significa
tivo, mis aln si consideramos que los nifios que viven ese momento poseen una -
hipersensibilidad para captar la diferencia entre los reactivos, si recordamos
que existe un tipo de conceptualizacién de la accién que Piaget denomind asimi_
laci6n esquemdtica nos encontramos ante un caso de décalage pues una capacidad-
que se habfa adquirido en el plano de la inteligencia prictica se pierde en la
inteligencia reflexiva y debe construirse de nuevo. Nosotros vemos las reac--
ciones del periodo sesoriomotriz como isomérficas a la auténtica sintesis, lo-
mismo que los datos filogenéticos (p.e. los trabajos de Kelleher), son compor-
tamientos que esbozan la verdadera conceptualizacién, pero existe una gran di-
ferencia entre ellos; los primeros se dan en el ambito de la accién y de lo in
mediato, son comportamientos adaptativos inconscientes y que la mayoria de tas
veces obedecen a necesidades apremiantes; en el otro extremo la conceptualiza-
cién es propia del pensamiento reflexivo, es consciente y el motivo que subya-

ce a ella es de estructuracién y organizacién de la realidad en funcién a los-
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requerimientos de un sistema cognoscente.

La totalidad indiferenciada serfa la contraparte de la sintesis por -
identidad pues a pesar de que se manifiesta a una edad muy pequefia (6.68 edad
promedio) se revela como una forma de sintesis prematuramente desarrollada, -
la existencia de la conceptualizacién estructurada en la infancia ya ha sido-

tema de la literatura psicolégica, Rosch et al. y Smith.

Rosch sefiala que existe un nivel basico de categorizacidén que es el -
que primero se obtiene, implementd dos experimentos y descubridé su presencia-
en nifios muy pequefios, por nuestra parte concordamos en un aspecto con Rosch
y diferimos en otro; es cierto que a muy temprana edad se dan formas estructu
radas de clasificacién, pero no tiene el significado que el citado autor le -
da, pues si fuera el nivel basico de clasificacién el que constituye la herra
mienta basica del pensamiento icémo explicar que después se pierde y se susti
tuye por conceptualizaciones mas primitivas, para finalmente, reaparecer en -
la edad adulta tal cual. En este sentido concordamos, hasta cierto punto, --
con Smith al sefalar que la categorizacion holista es reemplazada por la di--
mensional, no obstante la categorizacién holista no coincide con lo que Rosch
11ama nivel bdsico de categorizacién ni con lo que nosotros denominamos tota-
lidad indiferenciada, ademas que consideramos que el paradigma de Smith no es

confiable.

Para nosotros la totalidad indiferenciada es una conceptual izacion que
se halla aln en el plano de la accion, los nifios de este nivel nunca logran --
explicar los motivos de su clasificacién, y los argumentos que manifiestan --
constituyen justificaciones ad hoc que no concuerdan con los factores que real
mente determinan este tipo de clasificacién. Resulta pertinente abrir un pa--
réntesis para realizar una critica metodoldgica al trabajo de Hornsby y Olver,
ellos tomaron como criterio Gltimo de la clasificacion las explicaciones verba
les de sus sujetos, y tal vez por ello no encontraron ningin caso de totalidad
indiferenciada, pues guidndose por este criterio no se puede ver que hay una -

forma elaborada de sintesis que se presente desde la mds temprana edad.

Asi pues a la totalidad indiferenciada la concebimos como una herra ==
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mienta basica del sistema cognoscitivo que se obtiene prematuramente, sino co
mo la prolongacién de una capacidad de la inteligencia practica que vive un -
pequefio momento pues resulta ineficaz en el plano de la conceptualizacidn re-

flexiva.

Lenguaje
Junto con el descubrimiento de las sintesis elementales, la captacidn

de la din3mica del desarrollo de la nominacién de elementos heterogéneos, =--

creemos que fueron las aportaciones mas importantes de nuestra investigacion.

La dindmica de este desarrollo ya fue descrita como un paso de la au-
sencia de denominacién al uso de sustantivos genéricos. Es importante sefialar
que el proceso que se manifiesta aquf es similar al que relatamos para la sin
tesis. El nifio a un principio es incapaz de liberarse de la presencia de lo-
diverso, nombra cada una de las figuras, es como si no pudiera liberarse de -
sus nombres propios, o mds bien como si el tener un determinado nombre los --
priva de la posibilidad de tener otro, y esto nos trae a mientes los estudios
de Piaget por medio de una charla libre con los nifios investigé, en 1929, la-
opinién de los infantes sobre la procedencia de los nombres, y obsevé que en-
determinado momento de su desarrollo los nifios cree que el nombre existe mate
tialmente en el objeto al que se refieren por otro lado en sus trabajos sobre
el razonamiento 16gico en el nifio (1929) se encontrd con que algunos nifos que
convenian que Ginebra era una parte de Suiza, no podian concebir que alguien
fuese Ginebrino y Suizo a la vez, nuestros resultados armonizan con estos da-
tos: nuestros sujetos mas pequefios no pueden encontrar un término genérico -
que aplicaf a distintos objetos y optan bien por nombrarlos a todos o seleccio
naban a un miembro de la clase y con su nombre denominaban a toda la clase, -
este Gltimo hecho también fue reportado ya por Piaget e Inhelder (1959), cuan-
do ellos les preguntaban a sus sujetos como se l1amaba una coleccién integrada

por primaveras y rosas, ellos contestaban que primaveras.

Nosotros pensamos que la investigacion descrita tiene dos notables vir
tudes, por un lado nos dié una imagen clara de la dindmica del desarrollo de -
la sémdntica conceptual, la mismo tiempo que nos proporciond informacion sobre

algunos fendmenos pocos estudiados y nos permitid juzgar otras investigaciones
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emparentadas con la nuestra (Rosch y Smith), también nos otorgé informacion -

sobre las propiedades del desarrollo de la nominacidn, resultados que concuer

dan con algunos datos obtenidos por Piaget en sus primeras investigaciones; y

por otro lado nos generd una serie de interrogantes que requieren mas inventi

gacidn para resolverse, dos preguntas fundamentales se manifiestan para futuro
trabajo:

lqué papel juega el criterio semantico en la estructuracion o en la sintaxis-

del concepto? y équé relacibn existe entre el desarrollo conceptual y el de

sarrollo de la nominacion?
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CAPITULO  V

CONCLUSIONES

Las primeras investigaciones en el campo de la conceptualizacion inten
taron explicar el proceso implicado en la formacién de un concepto, utilizaron
sujetos adultos y partian de la premisa de que el concepto existe fisicamente
en los casos particulares a los que se aplica (Hull, Smoke). La psicologia -
animal bajo la influencia de las teorias del aprendizaje pretendio demostrar-
que los conceptos se adquieren a través de entrenamientos basados en recompen
sas, y que incluso los animales son capaces de aprender conceptos (Harlow & -
Harlow, Kelleher y Hernstein). Los estudios de Heidbreder constituyen una --
inovacion, ella did por sabido la ''mecdnica'’ de la formacion de un concepto,-
y se dedicé a identificar y a evaluar el grado de dificultad de las distintas
formas de la actividad conceptual, asi mismo investigé la primacia de los ele
mentos utilizados en la conceptualizacion; la importancia de sus datos estri-
ba en que hacen patente que hay ciertos conceptos que no pueden ser ''descubier
tos'' por mecanismos perceptuales, ella los denomind conceptos abstractos. EI
interés de Bruner et. al. no se centrd en el proceso de formacion conceptual-
(1a invencién de las clases) mas bien se abocé a los fendmenos que se mani --
fiestan en la adquisicién de un concepto, su problema fundamental era desen--
trafar las propiedades de las estratégicas que sigue un sujeto para conseguir
un concepto; sus consideraciones teéricas han tenido gran influencia, el tra-
bajo deOlvern y Hornsby marcha sobre esta ruta. Se han realizado investigacio
nes sobre la conceptualizacidn con la finalidad de corroborar algunas teorias
psicolbgicas como la que propone la existencia del nivel basico de conceptua-
lizacion (Rosch) y la que habla de los efectos ocasionados por el desarrollo-

perceptual (Smith).

La informacidén mds relevante sobre la formacion conceptual se han ge-
nerado de las investigaciones psicogenéticas: desde los trabajos de Descoeu-
dres quién establecid la secuenciagenética en la conceptualizacion por forma-
y color. Las aportaciones de Vygotsky, que fue el primero en abordar eprTci
tamente el problema desde un enfoque evolutivo y enfatizd la importancia del-
papel del lenguaje, sus resultados describen los cambios sufridos de la concep
tializacién en relacién al desarrollo ontogenético desde el pensamiento comple

jo hasta el concepto propiamente dicho, metodologicamente es relevante la di-
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ferenciacidon que hace entre seudoconceptualizacion y conceptualizacién. Los
trabajos de Piaget sobre la génesis de la clasificacidon coinciden, en lo ---
esencial, con los de Vygotsky, pero el andlisis sistematico que hizo de los-
cuantificadores intensivos, lo que le permitio contrastar las clases y las -
colecciones no figurales constituyen una importante aportacidon. Finalmente-
los estudios de Hornsby y Olver, cuyas principales logros fueron la diferen-
ciacion del concepto en su aspecto semantico y sintactico y la caracteriza -
cion del desarrollo semantico como el paso de la conceptualizacidon perceptual

a la conceptualizacibén funcional.

Pese a sus diferentes concepciones tedricas, a sus diversas tacticas
metodoldgicas y a sus constrastados objetivos, los trabajos descritos se se-
mejan en algunos aspectos: en la mayoria predomina el material abstracto, --
exceptuando a Rosch, Heidbreder y a Hornsby y Olver; los paradigmas utiliza-
dos generan condiciones de clasificacion superordinada, menos el de Rosch; -
excluyendo a Vygotsky, todos marginan la importancia del lenguaje y cuando -
se le considera, participa a guisa de silaba sin sentido; y lo que resulta -
extrafio e interesante todos aceptan que los conceptos se generan a partir de

los casos particulares por procesos de abstraccidon o asociacion.

En base a las consideraciones anteriores podemos concluir que los es
tudios que han proporcionado la informacién mis Gtil para la solucidon del --
problema de formacidon de conceptos son: los de Hornsby y Olver, los de ---
Vygotsky y los de Piaget. También, aunque indirectamente los de Heidbreder-
por sugerir la existencia de distintas formas de conceptualizacion y los de-

Kelleher mas por sus resultados negativos.

El problema de la naturaleza psicoldgica del concepto no se puede re

solver sin considerar los avances filosoficos en el debate del concepto.

En psicologia ha predominado la vision abstraccionista o empirica --
del concepto, no obstante que esta aproximacidn ya ha sido superada filosofi
camente. Las criticas de Lotze, trayendo a cuenta los primeros universales,
resultan infalibles; los argumentos de Siwart destacan el papel del lenguaje

en la conceptualizacion y a la vez hacen patente la vulnerabilidad de la hi-
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pbtesis abstraccionista; las proposiciones del neokantismo son mas pertinentes
y escapan a las paradojas de la filosoffa empirica, pero fallan al identificar
al concepto con las actividades superiores del espiritu como las matematicas.

La conceptualizacidn debe concebirse como una funcién de la conciencia y el --
concepto ha de enfocarse como independiente de la certeza sensible pero a la -
ves ha de reconocerse que la esfera conceptual esta limitada a los entes empi -
ricos. Asi arribamos a una definicidn del concepto que escapa a las limitacio
nes de la epistemologia empirica y se libra de los extremos del idealismo tras

cedental.

Las definiciones psicolégicas del concepto por abstraccion y equivalen
cia son equivocas y deficientes.

El término abstraccidén tiene una conotacidén exacta cuando guia la in--
vestigacidén esperimental, pero al usarse como herramienta explicativa de otros
procesos que se reconocen como proplos del campo del concepto se transforma en
una simple metadfora y aqui viene a cuenta la critica de Chomsky a Skinner, ni-
se clarifica el evento involucrado ni se respeta el paradigma experimental.

Las explicaciones por equivalencia son ambiguas, y se aplica a tal di-
versidad de fendémenos que da la sensacion de que el concepto lo es todo (1a es
fera pitagdrica de Parménides) y a la vez no se le idéntifica con ningin proce
so psicoldgico en particular.

En contraste a esto, al concebir al concepto como una actividad cons-
ciente fundamentada en el lenguaje y cuya meta es descubrir las semejanzas --
'""organicas'' de objetos divergentes, se logra especificar un fendmeno de termi
nado y se evitan las falacias de las aproximaciones previas. Esta vision del
concepto implica el reconocimiento de la semantica y sintaxis conceptual, en-
tendida la primera como la creacidnde féormulas que sintetizan a los diferen--
tes miembros del concepto y viendo a la sintaxis como una estructura en la --
que se organizan esos mismos elementos. Genéticamente hablando, la semantica
evoluciona de una estrecha dependencia de los indices perceptuales a una to--
tal liberacién de ellos, y sintacticamente de la similacidn esquematica a la-
clase diferenciada jerarquicamente, estas aseveraciones se hallan fundamenta-
das en los trabajos de Vygotsky, Piaget y Hornsby y Olver, asi como en la’in-
vestigacion que se presenta en el capitulo tres de esta obra.

Al considerar asi al concepto contamos con una herramienta heuristica
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que no incurre en las deficiencias de las definiciones por abstraccion y equi-
valencia y ademas nos permite identificar el concepto como un proceso sui gene
ris y diferenciarlo de otros procesos tanto inferiores (la percepcién), hori--
zontales (las operaciones concretas) como superiores (el calculo proposicio =-

nal).

Experimentalmente el problema debe ser abordado desde una perspectiva
nueva que supere las deficiencias de los estudios anteriores: el enfoque ha -
de ser psicogenético, lo cual significa el andlisis sistematico de la evolu--
cion de un proceso y no simplemente la participacién de sujetos infantiles,
los estudios de Rosch cumplen con este criterio y no obstante no son psicoge-
néticos. Es necesario que el material sea empirico y esto por la definicidn
misma del concepto, y se deben de disefiar situaciones de clasificacion de ni-
vel basico y superordinado seglin sean las necesidades. Se debe permitir que
el nifio manifieste su "competence” sin distorsionarla con entrenamiento. Tie
ne que considerarse el papel del lenguaje, pero no como el aprendizaje de si-
labas sin sentido, sino como la nominacién espontanea que el sujeto realiza -
de sus propias colecciones. Metodoldgicamente, si bien debe evitarse funda--
mentarse en indices conductuales para realizar la evaluacién de la actividad-
conceptual no ha de caerse en el error de basarse en las explicaciones verba-
les de los nifios (que en ocasiones Gnicamente son justificaciones improvisa--
das sobre sus acciones). Debe tomarse en cuenta tanto la naturaleza de las -
colecciones formadas como los argumentos verbales de los sujetos. La investi
gacion que se expone en el capitulo tres se implementé bajo la luz de estas -
consideraciones y alcanzd tres importantes logros: se describié la génesis -
de la semantica conceptual, se descubrieron las formas elementales de sinte--

sis, y se trazd una imagen del desarrollo de la nominacién.

Pensamos que el trabajo presentado en esta obra cuenta con tres apor-
taciones valiosas:

Ofrece una revision exhaustiva de las investigaciones previas, bajo -
dos aspectos: por un lado, como descripcion fenomenoldgica de cada autor sin-
tergivesar sus concepciones, con lo que permite conocer su trabajo y su inte-
rés; por el otro, analiza metdolégicamente y evalua las propiedades de cada -

investigacion lo que nos proporciona una semblaza de cada estudio y faculta -
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las comparaciones y confrontaciones.

Enfrenta el problema de la definicion del concepto, se compromete ex-
plicitamente con la postura kantiana y formula una concepcion que supera a --
las anteriores y demuestra su valor heuristico.

Propone una paradigma para la exploracién de la sematica conceptual y
del desarrollo de la denominacién. Paradigma que no incurre en los vicios de
los intentos anteriores.

Todas esas aportaciones confluyen en una sola, en una concepcidn dife
rente del concepto, con el reconocimiento de la irreductibilidad de los proce
sos psicolégicos y el esclarecimiento de que el concepto es una actividad pro
pia del ser humano, que consiste en una funcidn reflexiva consciente funda --
mentada en el lenguje y que tiene como fin Gltimo sintetizar en sistemas alta
mente estructurados objetos perceptualmente heterogéneos y que, en su descubri
miento de los aspectos universales, también encuentra los rasgos mas definito
rios de cada objeto en particular.

Hemos identificado un proceso psicoldgico particular, que antes se ex
tinguia entre la percepcidon y la operatividad, hemos caracterizado su diacro-
nfa y su sincronfa, creemos que si algo tiene de valiosa esta obra es que - -
sientas las bases para un estudio orientado de la formacion de conceptos, --
queda mucho por investigar pero estamos ciertos de que ya contamos con la Brid

jula para embarcarnos en el océano de la investigacion factica.



122

APENDICES

A. ALGUNAS FIGURAS EMPLEADAS EN LA INVESTIGACION DEL CAPITULO IV.







B. ALGUNOS EJEMPLOS

ILUSTRATIVOS DE PROTOCOLOS

Nombre Gustavi_> 1ad 6 = 1o. Fecna_flh/X/79
. PPerro =
o ot '"Perro'' | Niega parecido
. \Caballo |
T SN "Caballo'l "En lo mismo, dos caballos''
ol oiCaballo
bt (Bt (N S ""'Caballo'| "En lo mismo, tres caballos''
2| 8B{Perro
,__‘," i = ""Perro' | Niega parecido
= CabalTo
- 4 - '""Caballo'| ""En lo mismo: porque son caballos'
<
s Machete |''‘Espada'’{ No acepta parecido
=
=3
= Cuchillo |'"'Espada''{ No acepta parecido
o =
= 3| JSable "Espada''| No acepta parecido
21 8y
= A1 YEspadin | 'Espada'| 'Lo mismo"
o = 3 T
Lanza ""Espada'’| ''Lo mismo'
Florete |''Espada''| ''Lo mismo"
Micky
Speedy Mouse ""En lo mismo son ratones''
Tribilin | Pluto "'Son perros''
Lucas Donald "'Son patos''
2 Sandfia Frijol Niega parecido
= o
~ ;Camisa I Blusa ""Son lo mismo'
> "
< Moneda | Moneda
= $.10,00 | ,20 ¢ ""En _que son_monedas''
2 Moneda . Billete
o= $ 1,00 ‘$50.00, '""No se parecen'

Ejemplo de un protocolo tipico de la sintesis por totalidad indiferen-
ciada, en el que fueron aplicadas una prueba verbal y una pictérica.--
En la prueba pictérica en la primera columna aparece entre comillas --
el nombre que los sujetos dieron a la muestra presentada. Para mayor-
detalle consiltense las secciones Paradigmas y Consignas del Capitulo-

3.
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B

Nombre Marco Antonio Fdad
Exp. -
Caballo '"Caballo'|No acepta parecido
Exp. i 3 Sefala diferencia en lo
%|o Perro 3 !"Perro'' |No acepta parecido.]arqo- i
ol (e ! Senala diferencias en lapg
o|9 |perro 1 i"Perro' |No acepta parecido.sicién de las alas y cabeza .
= |
- . - .. Sefala puntos en el pomo
Espadin Espada'' | No acepta parecido.de} espadin
o
(&) o
s | O
o ©|T . e
o @| © |
o ala |
(&} nlwn
— wiw | -
a = :
< |
2 i
w
2 Arbol "Arbol'" | No acepta parecido. ''La flor es delgadita"
a.
=
olo
—|0 4
w |-
= o
‘Melén Pelota Niega parecido.
| &l
|Burro Caballo Niega parecido.
|
|Zapato Bota ""En nada'
-
=5 Tasa JVaso Niega parecido.
= —+
i
= iNifo ‘Nina "La nifa tiene mucho pelo'
3 : !
w |
>} 4
x '
o '

Protocolo tipico de la sintesis por identidad en una prueba verbal vy
pictérica. Consdltense las secciones "Protocolos y Consignas'' y ''Pa
radigmas' del capitulo 3 y las figuras empleadas en el apéndice.




PRUBA PICTORICA

PRUEBA VERBAL

Olivia 20. 0-X-
Nombre " _&dad 7 ovade. 22" Feotia 3 79
|Exp.
. Lapiz '""Lapiz'" | No acepta parecido
" Exp.
g = Espadin__ !"Espada' | '"No'' porque hay diferencias. Sefala pomos
ol © s
ol a . W =2 . . Pistol
; @ Pistoleta!{''Pistola'| '"Una mids flaquita, otra m3s gorda' y espa
Exp.
Revélver|''Pistola'l '"No''
ol o |Exp.
el s Pistola '""Pistola'| Sefala diferencias en grosor
" v
<l )
I Mandari-
_{na Naranja | "En la cascara'
"En nada, la ventana es blanca y el Toco ama
Ventana Foco rillo'".
Leche Dientes ""Los dos son blancos'
"En nada"". Sehala diferencias en el tama-
Gdsano Serpienté fio.
SandTa Sangre '""Los dos son rojos'
Bota Zapato '"La bota es larga y el zapato chico"
Oso Conejo ""El oso es gordo y el conejo flaco'
"'La Tampara tiene un foco amarillo y Ta vela
Lampara |[Vela la punta amarilla''.
e
{ 1
-
|
:

Ejemplo de diferencias en la prueba pictérica y la prueba verbal en la
primera el sujeto utiliza como criterio de sintesis a la identidad, en
la segunda un criterio perceptual.
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C. PARADIGMAS PREVIOS

Paradigma Unico.

La suposicién fundamental que subyace a este paradigma, es la idea de
que la investigacion de la sintesis conceptual puede efectuarse con un proce
dimiento Gnico en todos sus niveles. Esta idea inicial fue desechada antes-
de la aplicacion y la idea contraria vino a ocupar su lugar.

En el proyecto inicial se asumié que a una mayor cantidad de éxito en
los problemas secuenciados, corresponde una mayor capacidad de sintesis de -
contenidos diversos. Para la instrumentacidén de ésta idea se planed la ela-
boracién de material, en el que, de forma acumulativa, se comprendieron tres
tareas: una tarea perceptual, en la que los materiales presentados a los su
jetos, les dieran la posibilidad de formar una sintesis a partir del color;-
Una tarea funcional, en la que, al integrar los materiales de la tarea per--
ceptual, los sujetos pudieran formar una coleccidén de armas, y por Gltimo, -
en la que los sujetos lograran conformar, integrando los materiales de las -
tareas previas, colecciones en los que la cualidad de viviente fuera el cri-
terio.

,Para la presentacidon del material, se proyectd dividir la explora- --
cion en tres partes, que correspondieran a las tareas descritas. En cada --
una seria presentada al sujeto una cantidad acumulada de figuras en las que-
predominara alguna caracteristica que permitiera la sintesis (color, matar y

vida respectivamente) .

Paradigma de Presentacidn y denominacion de Figuras.

Este paradigma de transicidn, superd las dificultades previstas en la
consideracion del paradigma anterior. La idea que orienta este paradigma es
que al serle presentada al sujeto una cantidad amplia y heterogénea (princi-
palmente compuesta por animales, plantas, armas y otros utensilios) y un - =
ejemplo (animal o cosa) escogerd aquellos objetos o seres vivos que respon--
dan al criterio de sintesis que tiene en mente, p.e., si el sujeto utiliza -
criterios perceptuales para formar sintesis, cuando se le presente alguna fi
gura de animal de color rojo, el sujeto eligird, de la coleccidén que tiene -
enfrente, las figuras que tengan el mismo color.

La aplicacion de este paradigma consté de dos etapas:

1. Se present6 una cantidad aproximada de 20 figuras heterogéneas;

(armas, arboles, utensilios, animales, etc.), pidiéndosele al -
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sujeto que diera nombre a cada uno.

25 Se presentd un modelo (animal o arma) pidiéndole al sujeto que--
lo nombrara. Se le indicé que eligiera aquéllas figuras que con
siderara ''se parecieran'' al modelo.

Este paradigma fué abandonado rapidamente y su utilidad principal fué-

sugerir, por las mismas dificultades practicas que encierra, la instrumenta--

cion de un paradigma mis versdtil y manejable.
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D. MATERIALES EMPLEADOS EN LAS INVESTIGACIONES DE HULL (1920); HEIDBREDER
(1946) Y BRUNER, GOODNOW Y AUSTIN (1956).

Con Paquete
Pdobrocepo | I III IV V VI VIIVIIIX X XI Xl

ro (|4 BRERFE KA BEF X E
B oo 5| Bl 34 B Bb 3K U\ B B> AU IR FE
cw N BH VY FHEFPHDR

on o|XIKE £ ED| BRI LR
e F| B T B E TR E BT
rig MEZFEFREZERBFEREY
Se hui L FRAE BT M2 tw P KL A B B D
won R\ R RITE T L% I JBREFS
Vv SNSRI A A A T AN &K
v w PR REERE RAR R T
K nez X7 v ¥e¥ & ""ﬁ’ji: L3R
L ¥ INAESE e 5 AT &
FIGURA 1.1 Ideogramas chinos empleados en el trabajo de Hull (1920).

[=]e](a] [+ ] (=] =] =1 =]
[6%] [co] [00] (e4] [se] (wa] [+%] [ee] [®a)
[ee] [0od] [0o0] [++4] [eee] [mma) [¢44] [ees] [mnal
Cedlede ] ][m ][+l ]| =]
[ee][co][co][se][ee]({um][¢+]|[oe]{umn]
2] [ood] [5o0)] [¢4] [eee] [ama] [¢++] [eee] [aus]
Ledlediollsdle i ilsdlell=]
EclEalF el =l z][ce][=]
feec] fooo] jooo] [+e¢] (ece] lmam) |¥¢o| |ece] jmas]

FIGURA 1.2 Tarjetas usadas en la investigacién de Bruner, Goodnow y
Austin (1956)
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Figura 1.3 Figuras empleadas en el estudio de Heidbreder (1946)
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