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"Asi vive el hombre insignificante, satisfecho y tran-
quilo, aunque tal vez haciendo rechinar los dientes, en
su casita o en su apartamento, con un techo sobre la ca-
beza y la tierra bajo sus pies, y mas lejos, con un re--
cuerdo del pasado, de su origen, de sus abuelos, que ca-
si todos eran y vivian como &1, y a su alrededor, con un
orden, un Estado, una ley, un derecho, un ejército, has-
ta que todo, en un instante, desaparece y se hunde, el
orden y el derecho en el fracaso y el caos, la tranquili
dad y el bienestar en una amenaza de muerte, hasta que
todo este mundo ilusorio, tan seguro, respetable y digno
de confianza, desaparece entre 1lamas y cascotes y no

queda nada mas que lo inaudito, la realidad".

HERMANN HESSE

("Mi Credo")
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INTRONUCCION

La intencidén de la vrasente tesis es gresentar un traba-
Jjo con implcaciones en el cerpo de la inve:iijeciln wiuentl
Vo, ¢ 08 gleances se circunscriben o la comprobucibn expe-
rirenial de algunes afirmeciones tebricas heclizs con resprc
to al estudio deo los conceptos.

Teniendo como oujativo 21 jue cyude = dilucidar en nl.mu=
nz medida la controversiz axistente on el campo de la tz2o0rila,
roojue, 21 revisar la litersturs producidc por el estudio de

1z psicologzfa, surze frecuentaments 2l problema de que el

(6]

lector ge encuantra cor diversas interpretaciones para un
iiymo evento, y ésto no serfa objetable i se debiera al mis
1.0 proceso d2 investizacidn; pero sf results cuestionable si
esta diversidad de interprctaciones es debida a la actitud
de le versona gue realiza tal estudio, de modo gque pretenda
rrovoner teorfas totalmente nuevas sin percatarse de que sé
1o est4 dando rétulos diferentes a hechos ya cobnocidos, o
de gue estd considerando un aspecto distinto del mismo even
to (que, si hisn puede aportar nuevos datos de valor cienti
fico, no nieza otros aspectos que ya hayan sido analizados
nor otras person2s), ¢ bien, olvidan mencionar los antece--
dentes que sirvieron de pilar a tzl tedria.

Todo esto da margen a la separazcién existente entre las

distintas "corrientes" psicolfsgicas, cuando una interaccién



critica, objetiva, entre las mismas corrientes llevaria tal
vez a un mayor avance en el campo de la psicologia.

Por supuesto, la literatura correspondiente al estudio de
los conceptos no ha escapado a tal situacién. Es por ello que
el marco tebrico que sirve de referencia a la investigacion -
que se describirad posterioriiente, estada compuesta por teorias
esencial y/o aparentemente antagdnicas.

Antes de iniciar la descripcidon de la investigacidn reali-
zada se presentard un panorama general del area cpnceptual,
1o que incluye: 1)el establecimiento de una definicidn acerca
de 1o que es el concepto; 2)las distintas clasificaciones del
concepto; 3)la adquisicidon y el desarrollo del concepto; 4)cd
mo es formado el concepto; y, finalmente, una 5)revisidn tedr
rica acerca de la verbalizacidn del principio conceptual.

Desde el inicio nos encontraremos con que, si bien existe
una definicion del concepto aceptada de modo general, surgen
las confusiones cuando Gagné (1972) plantea distinciones acer
ca de lo que es el concepto y 1o que es el principio; siendo
que éste Oltimo es sdlo un aspecto componente de algunos con-
ceptos.

Por otro lado, se presentan dos distintas clasificaciones
que se han hecho con respecto a los conceptos, ninguna de las
cuales excluye a la otra, ya que una clasificacidén se da en
base a las propiedades del concepto y la otra se da en base

a la manera en que éste se forma.



En el capitulo sobre adquisicidn y desarrollo del concepto
nos encontramos con las 0p1nﬁnnes mas contrarias acerca del
concepto, dado que, mientras que algunos autores (Danks & Gans,
1975; Goss, 1961; Meehan & Rosenbloom, 1980; Millenson, 1976;
Skinner, 1968)plantean que el sujeto "adquiere" el concepto -
cuando generaliza la respuesta conceptual ante estimulos nue-
vos, otros (Ausubel, 1972; Luria,1979; Piaget, 1980; Vygotsky,
1979).plantean que esta "adquisicion" de la respuesta concep-
tual no se presenta de una vez y para siempre, sino que se da
un proceso evolutivo en la ejecucidn de la respuesta concep--
tual.

Quienes plantean esta evolucidn sostienen que el lenguaje
juega un papel importante y, quienes plantean que el concepto
se adquiere de manera definitiva no consideran que la palabra
sea necesaria en la adquisicion del concepto. Sin embargo, Mi
1lenson (1976) acepta que si entra en juego cuando se trata -
del "significado" del concepto.

Esto es, los primeros sostienen que tanto la "adquisicidon"
del concepto como el significado del mismo forman parte de un
proceso Unico, que es la evolucion del concepto, y no conside
ran la adquisicidn como un proceso estatico ni al significado
del concepto como algo independiente.

Entre estos Gltimos se encuentran dos autores (Piaget y Vy
gotsky) que plantean puntos de vista interesantes acerca del

desarrollo del concepto, es por esto que en el capitulo Il se



describen estas teorias en forma separada.

Una consecuencia ldgica de estas diversas concepciones del
concepto es la divergencia existente también al explicar cdmo
es que se forma el concepto, ya que los que plantean que el
concepto es "adquirido" cuando el sujeto ha generalizado la
respuesta conceptual, sostienen que esta adquisicidn se da en
base a asociaciones de clases de estimulos y respuestas. Mien
tras que, entre quienes de un modo u otro (tedrica o experi--
mentalmente) confirman la evolucidn del concepto, mencionan -
que ésta se da en base a varios factores concurrentes.

Finalmente, se hace una revisidn tedrica con respecto a la
verbalizacidn del concepto, que es el aspecto en el que se ba
sa la comprobacidon experimental que mencioné al inicio de 1la
introduccidn (y que describiré posteriormente) y que podria a
yudar.a aclarar algunos puntos acerca del desarrollo del conm-

cepto.



CAPITULO I
DEFINICION Y TI?0S DE CONCEPTOS.

E1 concepto ha sido definido como una respuesta que es re-
sultado de una discriminacidon entre clases ce estimulos y de
la generalizacidn intra-clases de estimulos (Bourme, Ekstrand
& Dominowski, 1976; Meehan & Rosenbloom, 1980; Millenson,1976;
Nevin, 1973). Al delimitar un concepto entran en juego tanto
atributos y relaciones pertinentes como atributos y relaciones
no pertinentes de la clase de estimulos. Los primeros son a--
quellos que definiram al concepto y los segundos son caracte-
risticas variables de los estimulos que no son relevastes pa-
ra la definicion del mismo.

Sin embargo, tomando como ‘referencia estos componentes, --
Gagné (1972) hace la distincidon entre lo que &1 considera que
es un concepto y 1o que es un principio. Un concepto implica-
ria sencillamente "...una identificacidn, es decir, una elec-
cidén entre cierto nimero de alternativas; un principio, por
contraste, tiene que ser demostrado por medio de realizacio--
nes que identifiquen sus conceptos componentes y la operacidn
que los relacione con otro"(1).

En tanto que, respecto al atributo y al principio, Bourne
y colaboradores (1976), sefialan que en la designacidon de cual

quier concepto éstos pueden intervenir @ndependientemente: se

1.Gagné, E1 Aprendizaje de los Principios, p.95.




pueden manejar atributos semejantes para formar distintos prin
cipios o se puede trabajar bajo un mismo principio pero con a
tributos diferentes.

En base a estas propiedades los conceptos pueden clasificar
se como unidimensionales, multidimensionales y multicategori-
cos (Bourne y colabs., 1976; Goss, 1961).

a)Unidimensionales: son conceptos definidos en base a un -
solo atributo.

b)Multidimensionales: son aquellos conceptos definidos por
la combinacion de dos o mas atributos.

c)Multicategdricos: implican el manejo de principios y pue
den involucrar una o mas dimemsiones.

# Vygotsky (1977) propone una clasificacidon diferente de acuer
do a la-manera en que se forma el concepto; &1 distingue dos
tipos de conceptos: los cientificos y los espontdneos o usua-
les, en los primeros predominan las conexiones ldgicas y se -
adquieren con la instruccidon escolar, se inician con una ver-
balizacidn del principio que subyace al concepto y posterior-
mente se opera con ellos de modo concreto, caso contrario de
los conceptos espontaneos. Estos "...son adquiridos por el ni
fio en el proceso de la experiencia practica, y las conexiones
figurativas-directas ocupan en ellos el Tugar predominante.E]l
nifio se imagina practicamente lo que cada uno de esos concep-
tos significa, y la palabra correspondiente suscita en &1 1la

imagen de la situacidn practica en la que hubo de relacionar-



se con dicho objeto. Por eso el nifio conoce bien el contenido
de cada uno de esos conceJtos, mas, por lo general, no puede
formular o definir verbalmente el concepto"{2). Se dice, ade-
mas, que el uso de los conceptos espontdaneos no es deliberado
ni conciente.

Existe una relacidn reciproca entre los conceptos cientifi
cos y los espontaneos. Los primeros conducen hacia el uso con
ciente de los conceptos espontaneos y éstos, a su vez, deben
"...haber alcanzado un determinado nivel para que el nifio pwe

da absorber un concepto cientifico afin"(3).

2.Luria, Lenguaje y Pensamiento, p.53.

3.Vygotsky, Pensamiento y Lenguaje, p.148.




CAPITULO II
ADQUISICION Y DESARROLLO DEL CONCEPTO

La generalizacidn de la respuesta conceptual ante estimu--
los nuevos se ha tomado como un indicador de la adquisicidon -
del concepto (Danks & Gans, 1975; Goss, 1961; Meehan & Rosen-
bloom, 1980; Millenson, 1976).

Segin Skinner (1968), aqui pueden surgir dos procesos: el
de ¢generalizacién, en el que la probabilidad de la respuesta
aumenta en situaciones en las que se presentan algunas propie
dades de las presentadas en aquellas donde cierto estimulo e-
jercid control; y el de discriminacidn, en el que la probabi
liuad de respuesta aumenta exclusivamente ante la propiedad -
del estimulo que estd ejerciendo controi.

Pero esta posicidn ha sido cuesttonada, ya que se considera
que el concepto, como simbolo, no permanece estdtico, evolus-
ciona, al igual que el sujeto que hace uso de €1. Nicol (1974)
sefiala que, ciertamente, se pueden establecer las condiciones,
pero es el sujeto que actia sobre ellas quien establece la for
ma de accidn. "Todo simbolo es histérico, en tanto que ha si-
do creado por el hombre y en tanto que es sujeto de una evolu-
cidon dentro de su propio sistema formal"(1).

Ausubel (1972), Piaget (1980), Luria (1979) y Vygotsky 11979)

coinciden en que el sujeto evoluciona de una etapa de pensa-.

1.Nicol, Metafidca de la Expresién, p.268.




g
niento conere®z haciz wiz gtape lbiico-verbal, - gue eszo in-
luye en el nornzsjo del conc:ple vor pearie lel individio.
Osto ha sido confirmaio vor hnllazzos experimentcles (De-
nney, 1°77; Turzeon & 1ill, 1977) que corroboran canbios en
lz elnsilicaeidn 2e oljetos iue vo desdo el s-rupsaiento enn

base a rasgos inmediatononte

L]

ercepvinles hasta la clasi -

cacibn e vnne a ulielolss Tuncionales jue no son pereibi-
das directamente. In e tres investigecloues se utilizaron po
blaciones de sujetos que iban de los 4 a los 18 aiios y eran
los sujetos de menor edad juienes clasificaban en base a da
105 perceptibles y log rayores en base a lo que ellos llaman
relaciones conceptuales funcionales,

En cu'nto a la respuesta conceptual, hay guienes afirman
que ésta no es necosarizmente de naturaleza verbal (Goss,1961;
Millenson, 1976; Nelson, 1974) excepto cuando se trata del
simificado del conceric. "Consiuituye parte importante de la
comprensifn de un concepto adgquirir el revertorio verbal que
pondrd al concepto en su lugar adecuzdo dentro de la jerar--
gufa"(2).

3in emb2rgo, para muchos otros (Liublinskaya, 1972; Galpe

rin, 1972; Lurigj 1979; Vwyzotsizy, 1979) la palabra tiene un
papel determinante en el desarrollo del concepﬁgllTodos ellos
coinciden en que la palabra ayuda a aislar loéfrangS del ob
jeto y también a introducirlos pvosteriormente a un "sistema

2.Millensor, Principios de Andlisis Conductual, p.331.




de signos", yendo de una relacion muy directa con el objeto
hasta el prescindir por completo de la situacidon concreta al
ra2ferirse a ella. "Inicialmente la palabra esta relacionada
con un objeto concreto, que tiene un nimero de rasgos carac-
teristicos particulares que le pertenecen sdlo a &l (por e--
jemplo, los puntitos blancos en una taza rosa); la misma pa-
lTabra mas tarde sefiala rasgos comunes a una multitud de obje
tos que, aunque diferentes en muchos aspectos, constituyen -
unmgrupo Gnico"(3).

Asi, por un lado, \Eillenson (1976) hace la distincién en
tre la adquisicion del concepto y el conocimiento del signi-
ficado del mismo. "Primero debe examinarse la nocidn de que
un organismo puede adquirir un concepto compuesto en si, de
dos o mas conceptos. Utlizando 1la terminologia comin, puede
controlar una respuesta (verbal o de otro tipo) una amplia
clase ED. divisible en si, en dos o mas clases ED, cada una
de Tas cuales controla su propia y Gnica respuesta"(4). Esto
es, se dice que ha 'entendido' el concepto cuando puede ana-
lizarlo en sus conceptos componentes.

Por otro lado, para Luria (1979) y Vygotsky (1977) no hay
tal separacidn entre el 'entendimiento’' del significado y la

adquisicion del concepto (definida como generalizacidn de la

3.Liublinskaya, El1 Desarrollo del Habla y del Pensamiento In

fantil, p.37.

4.Millenson, op. cit., p.326.
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respuesta conceptual). Para ellos, todo esto es parte de un -
proceso Gnico: el desarrullo semantico y sistémico del concep
to o significado de la palab:g}

E1 primero concibe el desarrollo de la palabra en sug dos
componentes: referencia objetal y significado; el segundo ir-
plica el desarrollo de los procesos psiquicos que acompfﬁan -
al desarrollo semantico de la palabra. El desarrollo sisgemi-
co sigue este orden: 1)afectivo; luego, 2)el significado afec
tivo es sustituido por la memoria o las imagenes concredas; y
3)se presenta el concepto abstracto o de relaciones.

En el desarrollo semdntico el nifio inicialmente emplea 1la
palabra solo para designar objetos; cambiando el sentido de -
la palabra de acuerdo a los gestos empleados y/o a la situa--
cion en la que se encuentra. Posteriormente, la palabra pasa
de este caracter sinpraxico al sinsemanticc, concebido como -
“un sistema de signos que estan enlazados unos con otros por
su significado y que forma un sistema de cdédigos que pueden

ser comprendidos incluso cuando no se conoce la situacidon"(5)

Teoria de Vygotsky acerca de la respuesta conceptual: al i

gual que Piaget,nygotsky considera que el concepto no se es-

tablece con la simple asociacidn, sino que es importante tam-
bién el desarrollo psicoldgico del individuo. E1 sefala que

"una ejecucidn persistente, es verdad, puede inducir a lo-

5.Luria, Conciencia y Lenguaje, p.31.
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grar acciones mucho mas complicadas, pero éstas son efectua-
das mecanicamente, y tienen todas las sefiales inequivocas de
los habitos sin significado mas que de las soluciones clarivi
dentes"”(6). Afadiendo que el simple apareamiento de estimu--
los y respuestas no da surgimiento al concepto, sino que es
jmportante también el desarrollo psicoldgico del sujeto.

"...dicho en otros términos, {Vygotsky) afiema qué”eﬁ las
etapas sucesivas del desarrollo la conciencia del hombre se
realiza mediante conceptos que tienen una estruetura semanti-
ca (figurativa-directa o ldgico-verbal} y lo hace dentro de
una correlacion variable de los procesos psiquicos (percepcidn,
memoria y pensamiento discursivo-abstracto), que cambia en
las diversas etapas del desarrollo del nifio"(7)*.

Vygotsky (1977) da una descripcion detallada del proceso

de desarrollo del concepto, distinguiendo en &1 tres fases

6.Vygotsky, Pensamiento y Lenguaje, pJ¥2.

7.Luria, Lenguaje y Pensamiento, p.52.

* En un experimento de Melkman y colabs. (1981) se encontrd
que, efectivamente, la evolucidon que exhibian los sujetos
al clasificar (yendo de la clasificacidon por color y ,forma
a la clasificacidon por conceptos multicategdricos) tenia re
lacién con la memoria. "Asi, aquellos aspectos del recuerdo
que dependen principalmente de procesos de codificacion mues
tran un cambio perceptual-conceptual con la edad, mientras
que los aspectos del recuerdo que dependen principalmente -
de procesos de evocacidn revelan una ventaja con el usc de
indicios conceptuales en todas las edades"(Melkman, Tversky
4Baratz, Development Trends in theUse of Perceptual Attri--
butes in Grouping, CTustering and Retrieval, p.4837.
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principales:

1)Camulos inorganizados: ‘el nifio realiza los agrupamien--
tos en base a cualquier conexidn o impresidn dada por casua-
lidad: a)conexiones por medio de ensayo y error, Zel grupo -
se crea al azar y cada objeto agregado es una simple conjetu
ra o un tanteo que se reemplaza por un nuevo objeto cuando
se demuestra que la conjetura estaba errada..."(8). bjconexio
nes de acuerdo a posiciones espaciales y/o temporales; c)co-
nexidn en dos pasos: de los cimulos ya formados toma elemen-
tos para formar un nuevo drupo,el cual tampoco tiene algin
vinculo expreso.

2)Pensamiento en complejos: se desprende de las percepcio
nes particulares del sujeto y las agrupaciones son realizadas
en base a conexiones concretas (de ah¥ su diversidad). "La -
diferencia fundamental entre un complejo y un concepto consis
te en lo siguiente: mientras éste Gltimo agrupa objetos de a-
cuerdo a un atributo, los vinculos que relacionan los elemen-
tos de un complejo con el total, y unos con otros, pueden
ser tan diversos como en realidad son los contactos y las re
laciones de los elementos"(9). a)asociativo: las conexiones -
se hacen de acuerdo a cualquier rasgo en comin, rasgo contras
tante o proximidad espacial; b)colecciones: las conexiones se

basan principalmente en un rasgo contrastante; pero éste es

8.Vygotsky; op. cit., p.93.
9,Ibidem, p.94.
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cambiado constantemente al formar los grupos; cjcadena: los
rasgos en base a los cuales se hace una conexidn son cambia--
dos constantemente, se hace la conexidn de acuerdo a un gru-
po de rasgos particulares, luego se sigue la conexidn en base
a otros rasgos relacionados; y asi sucesivamente; d)difuso:ls
rasgos de seleccidn son fluidos y cambiantes. "En nuestras ex
periencias, por ejemplo; para armonizar con un triangulo ama-
rillo, un nifio podria seleccionar tanto trapezoides como trian
gulos, puesto que los primeros lo hacian pensar en triangulos
con la parte superior cortada. Los trapezoides pueden condu--
cir a los cuadrados, éstos a los hexdgonos..."(10); e)pseudo-
conceptos: en apariencia es semejante al concepto, pero se
distingue de éste en que se basa en conexiones concretas y no
en enlaces 1d6gicos, como el concepto, esto se descubre cuando
se le pide al sujeto que nos refiera las relaciones ldgicas -
bajo las cuales formd el concepto.

3)Fase de andlisis. En esta fase adquiere relevancia el a-
ndlisis de la tarea conceptual; no obstante; éste tiene su o-
riges en fases anteriores. a)conexidon de acuerdo a similitu-
des: la conexidn se basa en la similitud del objeto en forma
total, no de alguna de sus caracteristicas en particular; pe-
ro las caracteristicas del objeto que permiten su inclusidn
en el grupo adquieren relevancia. b)agrupamiento de objetos -
en base a un solo atributo: en esta etapa aln predomina =

el pensamiento complejo, el rasgo abstraido es inestable. Tam

10.Ibidem, p.98
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bién se les llama conceptos potenciales. c)formacidon de con--
ceptos verdaderos: el sujctb utiliza los conceptos en forma -
creciente. Inicialmente maneja con conceptos y puede utilizar
los correctamente, pero su definicidn verbal de los mismos re
trocede hacia hacia una dependencia de la situacidn concreta
del-concepto. La etapa final de esta fase es la aplicacidn --
del principio conceptual, abstraido primero de la situacidn con
creta, a nuevas situaciones concretas.

Pero Vygotsky aclara que, todas estas etapas de desarrollo
del concepto, que han podido ser especificadas a partir de estu

dios experimentales, se presentan intercalados en la realidad.

Teoria de Piaget acerca de la respuesta conceptual. Piaget tam

bién opina que los conceptos no son algo cuya adquisicidn de-
penda exclusivamente de la ensefianza externa. Un ejemplo de
esto seria e]hpg_1a_adquisiciﬁn de ciertas leyes 1dgicas ta--

les como la ley de transitividad, acerca de la cua] Piaget ci
e s O i s A o
ta una 1nvest1gac1on en la que al nifo se le muestran “los re-

Syt O - L 1 e S S

su]tados de una balanza dandu en tres ocasiones e] m1smo peso,

srmia DT

el nifo aprende el resultado 1nd1cando que e1 _peso es el mis-

ope

mo, gg{ghilmpreaentarsele ante la expresidn ldégica: A=C, A=B
Yfi;;dﬂﬁhga obtuvieron resultados positivos en los que el su-
jelo confirmara la igualdad de los pesos.

Piaget con51dera que..se presenta inicialmente el lenguaje

predoncep;yal,_qupne; la forma.inicial de lenguaje en el nifio,
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el cual esta ligado al acto inmediato por medio de la imagen

-

e influido grandemente por ella. "t1 lenguaje iqicia] esta he

i

cho ante todo de Ordenes y expresiones de deseos. La denomina
cion no es la simple atribucidn de un nombre, sino el enuncia
do de una posible accidn: la palabra se limita casi a tradu--
cir, a este nivel, la organizacion de esquemas sensoriomoto--
res que podrian pasarse sin ella"(11).

Al desarrollarse,.el lenguaje se transforma en lo que se -
denomina lenguaje conceptual operatorio, el cual s6lo llega a
utilizar la imagen como punto de refecencta y cuya caracteris-
tica primordial es la construccidon de juicios légicos o de --
comppobacidn y generalidad de los mismos. Puede seguirse el
lenguaje ¥nimerso en las cuatro etapas de desarrollo propues--
tas por Piaget:

1.-E1 periodo de la inteligencia sensorio-motriz, el cual
comprende desde el pacimiento hasta la aparicién del lenguaje
{alrededor de los 18 meses de edad). Es un periodo en el que
esta presente la inteligencia, mas no el pensamiento; ya que
la inteligencia es concebida como la solucidn de problemas,el
alcance de ciertos objetivos por medio de la accidoni en tanto
que el pensamiento es el alcance de los objetivos pero no ya
por medio de la accién, sino por medio de la representacién
simbdlica y es esencial que el medic para alcanzar cierto ob-

jetivo se aprenda primero a ejecutarlo para, posteriormente,

11. Piaget, La Formacidn del Simbolo en el Nifio, p.297.
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poderlo representar simbdo!iramente.

2.-Posteriormente inicia‘el periodo: de la representacién
pre-operatoria, el cual comprende desde el afio y medio o dos
afios (cuando aparece el lenguaje) hasta los 7 u 8 afos. En
este periodo aparece la representacidn simbdlica comprendien
do: a)el lenguaje {sistema de signos sociales); b)el juego -
simbdlico, que consiste en la representacidon de eventos por
medio de objetos o gestos; «c)la imitacidon diferida, la cual
"...funciona desde su comienzo en ausencia del modelo (a di-
ferencia de las imitaciones que comienzan en presencia del
modelo y contindan en su ausencia)"(12); y d)la imdgen men--
tal o imitacidon interiorizada.

"En este periodo el nifio sigue siendo pre-l1dgico y suple
la 1égica por el mecanismo de Ta intuicidn, que es la simple
interiorizacidon de las percepciones y los movimientos en for
ma de imagenes representativas y de experiencias mentales --
que prolongan.por tanto los esquemas sensorio-motoees sin
coordinacidn propiamente racional”(13).

En este periodo el lenguaje es puramente egocéntrico, "el
nifio afirme pero no demuestra"; pero al mismo tiempo la apa-
ricidn del lenguaje lo-ayuda en la socializacidén de la accidn.

3.-E1 periodo de las operaciones concretas se presenta en

tre los 7 y los 12 afios. Se presenta el pensamiento 10gico que

12.Piaget, Problemas de Psicologia Genética, p.97.

13.Piaget, Seis Estudios de Psicologia, p.50.




18

interesa solamente a los objetos concretos y no una ldgica
que domine el campo verbal. Esta 16gica comprende operaciones
de relacidén, clasificacidn y seriacidn de obgetos.

4.-E1 d1timo periodo es el de las operaciones proposicio-
nales o formales (después de los 11 o 12 afios). Aqui, la 15-

gica versa sobre hipdtesis, deducciones y proposiciones.



CAPITULO III
COMO SE FCRMA-EL CONCEPTO.
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Esta diferencia de concepciones acerca de si el concepto -

sufre un proceso evolutivo o no, ha llevado también a diferer

tes afirmaciones acerca de la formacidon de conceptos; una de

ellas es la de la teoria asociacionista, segin la
macidén de conceptos se da en base a la asociacidn
de estimulos y respuestas (Goss, 1961; Millenson,
1968; Nevin, 1973).

\ Millenson, quien apoya esta teoria, sefiala que

S

tos se pueden establecer por un procedimiento que

cual-la for
de clases -

1976;Skinner

los concep-

él 1lama --

"procedimiento de serie-A" y el cual consiste en el logro de

ejecuciones que alcanzan mas rapidamente el éxito por medio -

de la emisidon sucesiva de discriminaciones similares. Esto es,

se entrena la emisidn de la respuesta conceptual en una situa

cién dada, y s6lo cuando el sujeto ha alcanzado un dominio to

tal en esta situacion ésta es cambiada ligeramente y se sigue

el entrenamiento en una nueva situacidén (cuya ejecucidn sera

mejor debido al entrenamiento anterior) hasta que ésta sea do

minada ‘también. Esto se hace sucesivamente de modo que la si

tuacidn final podria ser enteramente diferente a la primera,

pero la ejecucidn del sujeto ante ella seria completamente --

EX'iT.OSB.l

e

Esta teoria ha sido cuestionada por varios autores, entre
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ellos Bourne y colabs. (1976) quienes sefialan que esta teoria
puede explicar la formacidn de conceptos en base a atributos,
mas no en base a principios. Ya que,por ejemplo, la ejecucidn
mejoraria incrementando simplemente el nimero de presentacio-
nes de los problemas conceptuales, pero esto no sucederia asi
con los problemas conceptuales de principios.

De este modo, se af1rma que el entrenam1entn no es un fac

S Y e 7 e —

tor sufi;iente_paﬁiel_desgrrollo\de1 concepto; se han consi-

-

derado tamb1én otros aspectos tales como la interaccidon social

saA T

e

En este punto, tanto Ptagqg_cgmgﬂ§glnmﬂn.y_¥ygo¢a*y coin=

..__._._..—ll—"-‘_-.
ciden en que la forma de conceb1r el sistema simbdlico eambia

T - S e, L - crmtowt
a med1da que,_a] confrontar]o con 1a5 goncepc1ones de otros,
— - R i

S

no concuerda con-ellos.

+« Vygotsky senaia _que 1a trans1c10n de una fase a otra del

i : Ty
desarrollo se debe, conjuntamente con el desarrollo psicoldgi

co, al enfrentamiento del individuo con su medio amb1ente."E1'
nombre que se crea en el complejo, basado en un atributo, en-
tra en conflicto con el concepto del que ha sido fundamento,
y en la disputa entre el concepto y ia imagen que da nacimien
to al nombre, ésta Gltima se olvida gradualmente; se desvane-
ce de la conciencia y de la memoria, y se destruye eventual--
mente el significado original de la palabra"(1).

Asimismo, la influencia entre el desarrollo psicolégico y

Ta instruccidn es reciproca, ya que "la evolucidn debe comple

1.Vygotsky, Pensamiento y Lenguaje, P-Fog
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tar ciertos ciclos antes de que pueda comenzar la instruccién
..., existe realuente un nivel minimo necesario”"(2). Pero la e
instruccidn, al precederlo, puede guiar el desarrollo hacia
niveles superiores; como en el caso del desarrollo de los con
ceptos espontaneos por medio de los cientificos, surgidos d2z
la instruccion escolar.

Los factores que Piaget considera que determinan el desarro
110 y que actdan conjuntamente, son los siguientes: 1)la he--
rencia, la maduracidn interna; 2)la experiencia fisica; es de
cir, la accidon que ejerce el sujeto sobre el objeto; 3)la trans
mision social, el factor educativo y d)el factor de equili-=--
brio*.

Piaget afirma que el desarrollo puede acelerarse hasta cier
to punto; tomando el aspecto psicosocial como subordinado al
desarrollo psicoldgico y un ejemplo es el citado anteriormen-
te acerca de la nocidon de transitividad. Por lo que "compren-
demos entonces a la vez la posobilidad de aceleraciodn y, al
mismo tiempo,la imposibilidad de aceleracidn que supere cier-
tos limites"(3).

El aspecto psicosocial lo concibe como todo 1o que el nific

aprende del exterior, tal como la influencia familiar y educa

2.Vygotsky, op. cit., p.132.

*E]l equilibrio consiste en un 'reajuste de la conducta' del su
jeto para satisfacer. sus necesidades; una necesidad es con-~
siderada como un cambio fuera de nosotros, un cambio fisico
o 'mental'.

3.Piaget, Problemas de Psicologia Genética, p.37
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tiva; en tanto que el aspecto psicoldgico se refiere a "...lo
que el nifio aprende por si mismo, lo que no se le ha ensefiado

sino que debe descubrir solo..."(4).

4.Piaget, op. cit., p.10
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CAPITULD 1V

LA VERBALIZACION DEL CONCEPTO.

Generalmente se Mutilizado la verbalizacidn del concepto
como un medio para probar si el nifio ya ha adquirido las co--
nexiones l1d6gicas del concepto que le permitiran aplicarlo a
voluntad ante nuevas situaciones, ya que no estaria depgndien
do solamente de la situacién concreta sobre Ja que estd traba
jande. Sin embargo, se ha observado frecuentemente que el su-
jeto puede estar ejecutando correctamente la tarea conceptual,
pero no logra verbalizar el concepto que esta aplicando.

Esta incongruencia entre la ejecucidon y la verbalizaeidn
del conepto ha sido confirmada por varios autores (Dickie &
Denny, 1973; Carroll, 1972; Luria, 1980; Piaget, 1967; Vygots
ky, 1977), entre ellos Ives (1980), quien cita a Bruner (1966)
al decir que "...el nifio sigue una secuencia evolutiva fija
que va de Ta dependencia de un modo de representacidn visual
limitado al estimulo en la solucidn de problemas, durante 1la
etapa iconica, la cual domina en los afios preaescolares, a una
habilidad para usar un modo de representacidon verbal mas sim-
bolica que empieza alrededsr del inicio escolar"(1).

Galperin (1972) sefiala que el lenguaje, aln cuando estable
ce las condiciones para un cambio del planc de la accidn con-

creta hacia un plano légico-verbal, su uso no es suficiente -

1.Ives, Preschool Children's ability to Coordinate Spatial --

Persepctive through Language and Pictures, p.1303.
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por si solo. "Cuando se ejecuta una accidn sdlo con objetos,
el fracaso en elaborar nuevos conceptos se demuestra clara-
mente pa la incapacidad del nifio para dar una explicacidén --
exacta de su accion. A primera vista, este cuadro parece ex
trafio: el nifio puede actuar correctamente y con una evidente
comprensidn de las relaciones objetivas; sin embargo, no es
capaz de dar una explicacion comparable de ellas y su accidn.
Pero esta incapacidad observada da la explicacidon de un fend
meno familiar: el retraso entre la capacidad de realizar una
accidén y la capacidad de dar cuenta verbal de ello, el 're--
traso de la transicidon al segundo sistema de sefales'"(2).
Piaget (1967) sefiala que hasta la edad de 11-12 afios, el
nifio es incapaz de dar definiciones completas y que incluso
hasta la edad de 8 afos, los nifios, al tratar de dar una de-
finicidén, se limitan a mostrar los objetos, o a repetir la
palabra que deben definir o a expresar la funcidn del objeto
("definir por el uso"), esto sucede, segin &1, debido a que
el nific aiin no cobra conciencia del significado del concepto.
Dickie & Denny (1973) contradicen esta afirmacion al se-
fialar que cominmente esta incongruencia entre la verbaliza--
cién y la ejecucidn desaparece, integrandose la ejecucidn con
la verbalizacidn, entre los cinco y los nueve afios de edad,

en el desarrollo normal y aiun cuando de alguna forma coinci-

2.Galperin, Estudio Experimental de la Formacidon de las Ac--

ciones Mentales, p.178.
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dan con Luria al senalar que el método por el cual se le en~
sefia al nifio es importance para su ejecucién, el tipo de pro
blema (clasificacion de estimulos) es muy diferente a los --
problemas con los que trabajdo Piaget.

En cuanto a la importancia del método de ensefianza, Vygots
ky (1979) sefiala que la sistematizacion de los estimulos 0
de los subconceptos, ademas de la generalizacidn de los mis-
mos, conduce al nifio a la concientizacidon del concepto (su -
verbalizacidn); esto es,lo llevan de la simple ejecucidon del .
concepto a la verbalizacion del mismo.

Esta sistematizacidn implicaria "...todas las relaciones
de un concepto dado con los otros, sus conceptos coordenados,
sobreordenados y subordinados"(3).:

Es por esto que Luria (1980) sugiere que "...una orienta-
cidn previa racionalmente organizada de la actividad del ni-
fio, mediante una eficiente verificacidn por etapas del jui--
cio general y su traslado subsiguiente- desde el plano grafi
co operante al ldgico-verbal, han permit%do mostrar que el -
nifo de cinco a seis afios cabe obtener un dominio valido de
las operaciones ldgicas, y que las normas de edad establecie
das por Piaget no son en modo alguno fronteras absolutas que
no se puedan franquear mediante una enseﬁanza organizada"(4).

De este modo, las investigaciones experimentales se han

3.Vygotsky, Pensamiento y Lenguaje, p.153

4.Luria, Lenguaje y Pensamiento, p.142.
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dedicado sobre todo al estudio de la secuenciacidn del esti-
mulo y sus efectos sobre la adquisicién del concepto evaluan
do ésta a nivel de ejecucidn solamente, en algunos casos, 'y
en otros, a nivel verbal.

En un experimento realizado por Rommetveit (1979) se encon
trd que la verbalizacidn de la tarea se facilitaba cuando se
le requeria frecuentemente a los sujetos (de 12 a 13 afios de
edad) que verbalizaran constantemente durante el entrenamien
to, reportando todo lo que hacian.

Dickie & Denny (1973) empleando nifios normales (cuya edad
cronoldgica era de 5.8 y 10.9 afios como media) como sujetos,
probaron los efectos de la presentacidn sucesiva y simultanea
de los estimulos empleados para la ejecucidon de la tarea. En
contraron que los grupos no diferian en cuanto a ejecucidon -
de la tarea, pero si lo hacian cuando se les pedia que verba
lizaran la regla bajo la cual realizaban la tarea. Los nifios
a los cuales se les presentaron los estimulos simultaneamen-
te verbalizaron a un nivel de éxito mas bajo que los sujetos
a los que se les presentaron los estimulos de modo sucesivo.
E1los concluyen que la faailitacidn producida por el método

sucesivo se debe a que "...el sugetodeée responder, ya sea
afirmativa o negativamente, a un estimulo a la vez, dandole
también una base para identificar la sefial negativa, asi co-
mo para identificar la sefial positiva; la seifial negativa no

es identificada necesariamente"(5). También encontraron que

5.Dickie & Denny, Verbalizing the Rule in a Sorting Task: a

Comparison of Normals and Retardates and Methods of Stimu-

lTus Presentation, p.514.
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la verbalizacidn correcta del concepto se correlacionaba con
la edad y el coeficiente intelectual.

Asimismo, Meehan & Rosenbloom (1980), utilizando sujetos
universitarios; presentaron los estimulos empleados en su es
tudio de modo sucesivo, aumentando cada vez el numero de con
tingencias vigentes para realizar la tarea completa en base
a un principio previamente establecido. Los resultados obte-
nidos fueron los siguientes: los dos grupos a los que se les
aplicé la tarea completa de nueve contingencias (o casi com-
pleta, en cuyo caso se les presentaron primero seis contin--
gencias y luego que €stas habian sido dominadas se les pre--
sentaron las nueve contingencias en:total), sin seguir una
secuencia progresiva en la introduccidn de los estimulos, no
aprendieron el principio sobre el que se erigia la tarea; ca
so contrario de los dos grupos a los que si se les introduje
ron secuencialmente los estimulos ante los cuales debfan res
ponder (a uno de estos grupos se le presentaron primero tres
contingencias, luego seis y, finalmente, nueve; al otro gru-
Fo se le presentaron tres contingencias, luego otras tres, -
luego estas mismas seis combinadas y, finalmente, las nueve
contingencias de la tarea). Aqui, el aprendizaje del concept
to se referia s6lo a la ejecucidon de la tarea, no se evalud
la verbalizacidn del mismo.

Sanders y colabs. (1975), al igual que Miller & Weavar (1976),

evaluando solamente la adquisicidn del concepto, considerada
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como la generalizacion de la ejecucidon de la respuesta con--
ceptual, y trabajando con sujetos con un promedio de 71 afos,
los primeros, y con sujetos universitarios, los segundos,tam
bién encontraron que la presentacidn del estimulo era impor-
tante para la adquisicidn del concepto.

Sanders y colabst (1975) especifican que la secuenciacion
de las tareas componentes requeria que el dominio del nivel
de habilidad inferior fuera necesario para progresar al si--
guiente nivel més complejo. Aqui la compliejidad estaba en --
funcidon directa (mads complejidad-mas dimensiones irrelevan--
tes) del ndmero de dimensiones irrelevantes. Se empezaba sin
estimulos irrelevantes y luego éstos iban en aumento. Ellos
consideraron que asi el sujeto aprendia a igmnorar estos esti
mulos y que la generalidad era fomentada por la variedad de
dimensiones-estimulo empleadas en el entrenagiento..

E1 método de secuenciacidn de Miller & Weaver (1976) con-
sistia en entrenar la discriminacidén entre un estimulo que
pertenece a una clase conceptual y un estimulo que no perte-
nece a esa clase, repitiendo esto con muchos pares de estimu
los. ElTos afirman que la probabilidad de generalizacidn aur
menta debido a que al sujeto se le presentaban muchos ejem--
plos, variando a lo largo de muchas dimensiones.

La investigacidn resefiada a continuacidn intenta confir--
mar el papel de la sistematizacidn y la generalizacidon en la

verbalizacién del concepto; para esto, el nifio debedescubrir
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el concepto o principio conceptual cuya tarea se presenta bajo
el paradigma de seleccidn (el cual implica que se le muestren
al sujeto la poblacidn total de estimulos y sea &1 quien los se
leccione, categorizandolos) y cuyo principio implica que los es
timulos se relacionen en cuanto a la semejanza de uno de sus :-
tributos y a la diferenciacidén de sus dos atributos restantes.
Es importante considerar el problema con el que se trabaja

y de el cual se obtienen algunas conclusiones, para evitar una
"sobregeneralizacion" de loe resultados (como en el caso de
Dickie & Denny al comparar sus resultados con los de Piaget).
Ya que el tipo de concepto en el que se basa la investigacidn
implica descubrir el principio del mismo, "se puede esperar que
los conceptos que imp1iqan relaciones sean relativamente difici
les de aprender. Con estos conceptos, el aprendiz no puede aten
der solamente a uno o dos valores de atributos a Ta ¥ez, sino
que debe mirar y comparar dos o mds grupos de valores de atribu
tos antes de que pueda discriminar el concepto que estd operan-

do"(6).

6.Zimmerman, Concepts and Classification, p.71.
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CAPITULOD V
DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION.

En Ta introduccidn se han considerado basicamente dos pos-
turas: por un lado, la de quienes afirman que la adquisicién
de conceptos es indicada por la generalizacidn de una respues
ta conceptual ante estimulos nuevos, considerando, ademas,que
ésta no es necesariamente de indole verbal, y que es dada en
forma acabada, sin evolucién. A partir de aqui, consideran qwe
es posible el establecimiento del concepto ﬁor medio de la a-
sociacion repetida de clases de estimulos y respuestas.

En tanto que, por otro lado, hay quienes consideran la ad-
quisicion del concepto como un proceso que va desde la wunidn
estrecha de la respuesta conceptual con el "objeto", "estimu-
To" o "situacidn concreta" de la que surge, hasta un nivel "B
gico-verbal", en el que la respuesta ya no esta ligada exclu-
sivamente a la situacidon concreta e introduce los "estimulos"
designados por el concepto en un "...sistema de conexiones 16
gicas, en el que figuran tasto los conceptos coordinados con
ella como los reciprocamente subordinados, mas generales o ms
particulares"(1). Esta etapa final del proceso de adquisicién
del concepto se caracteriza por la aplicacidén del principio -
conceptual a nuevas situaciones concretas.

Aparentemente, esta Oltima etapa coincide con la generali-

l.Luria, Lenguaje y Pensamiento, p.50.
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zacidn del concepto como manifestacién de la adquisicion del
mismo, pero en este caso no se considera la respuesta concep
tual como un suceso estatico ni la "aplicacidn del principio
conceptual a nuevas situaciones concretas" implica una ejecidn
inconciente, mecédnica, del principio, ya que esta etapa esta
precedida por la abstraccidon del principio de la situacidn -
concreta, por la concientizacién del acto o respuesta concep
tual. Tomando la concientizacidn o verbalizacidon del concep-
to como prerequisito que da paso a la Gltima etapa de la ad-
quisicion del concepto, Vygotsky sefiala que para lograrla es
importante la sistematizacion de los estimulos o subconcep--
tos, ademas de 1la generalizacidn de los mismos.

Esto es 1o que se le puede suministrar, ensefiar al sujeto:
un sistema de ubicacidn del concepto; pero, coincidiendo -
con Piaget, la ensgfianza sd6lo serd un factor concurrente, n
to con el desarrollo psicoldgico, en la determinacidon del --

proceso de la adquisicidn del concepto.
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METODO

ij;tivo: el objetivo de la investigacidn era probar si la so
la generalizacién del concepto, ademds de la introduccion
gradual de los subcqnceptos pertinentes a la tarea concep-
tual, bastaban pﬁra dar por resultado una verbalizacidon a-
certada del principio conceptual de dicha tarea.

Hipdtesis: si con la generalizacidon del concepto y la seria--
cidn de los subconceptos de la tarea se logra una verbali-
zacidn acertada del principio, entonces este &xito para de
ducir la regla podria darse en nifios de cualquier edad y
desarrollo psicolégico (siempre y cuando el sujeto cuente
en su repertorio con los subconceptos componentes del prin
cipio conceptual; esto es, que sea capaz tanto de manejar-
los como de verbalizarlos).

Escenario: consistid de un cuarto aislado que contenia solamen
te una mesa y sillas, donde se trabajb individualmente con
cada sujeto.

Sujetos: los sujetos fueron escogidos al azar y fueron ochen-
ta nifios cuyas edades promedio fueron las siguientes: 20ni
fios con un promedio de 5 afios y 3 meses; 20 nifios de 6 a-
fios 9 meses; 20 de 9 afios 1 mes y 20 nifios de 11 afios 4 me

*  ses como promedio de edad.

Material: el material para la evaluacidon inicial consisti6 de

27 figuras resultantes de la combinacidon de forma (dvalo,
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rombo, flor), color (lila, gris, naranja) y tamafo (12, 8 y
4 cms.).

Para la tarea conceptual No. 1 fueron 27 figuras resultan
tes de la combinacién de forma (tridngulo, cfrculo, cuadra -
do), color (azul, rojo y negro) y tamafio (15, 10 y 5 cms.).

Para la tarea No. 2 las 27 figuras fueron resultado de la
combinacién de forma (hex&gono, coraz6n, cruz); de color -
(verde, rosa, café) y tamado (13, 9 y 2 cms.).

Para 1a tarea No. 3 la combinacién de las 27 figuras fue-
resultado de la combinacién de distintas formas (rectdngulo,
trapecio, estrella), colores (blanco, morado, amarillo) y ta

mafios (11, 6 y 3 cms). (Ver diagrama No. 1).

EV INICIAL TAREA No.| TAREA No. 2 TAREA No.3
Coa 32 B 4 cm 15 W B om 1] $ 2.om 11 6 )
1@ ® @ s A A 4V 6 ol Ew
@ @ ® R A A A ® © 0. E ™
@ @ © e A A 4@ 6 o E=
e ¢ ¢+ 42® © ©vw® @9 v A Aaa
ird ¢ ¢ R ® © oY @ ewod A
N2 g & o "e @ O QP @ v il aa
e & ¢ s B sved & + m K X
brg & ¢ [l B s S + wo F &

L“. @ ¢ vl B s@H &+ + M 4 & »

Diagrama No. 1,- Se muestran aqui Jas 27 figuras empleadas -
para cada tarea; ¢ -arriba se indica el tamafio real de-
ellas en centimetros y en @1 lado izguierdo el nombre del co
lor (abreviado).
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Tipo de Disefio E;p,erimentalz Disefio Factorial 4 X 4.

Variable Jndependiente: Tipo de entrenamiento empleado (4 variaciones) y
edad de los sujetos (5, 7 , 9 y 11 afios de edad como promedio).

Variablé Dependiente: La variable dependiente que se tomd en consideracidn
como punto focal de observacion fué la verbalizacidon del principio que
regia la tarea conceptual.

Control de Variables extrafias: Se mantuvieron constantes las condiciones
ambientales bajo las cuales se 1levd a cabo la investigacién y los su-
jetos fueron asignados al azar (con las limitantes del balanceo hecho
tanto para la edad como para las conductas precurrentes).

Analisis Estadistico: Se realizd un analisis descriptivo de los resulta-
dos que atafien a la verbalizacion del principio; pero también se hizo
el analisis estadistico de datos adicionales por medio del método de
Friedman y de un anadlisis de varianza de diseiio factorial de blogues
aleatorios. j'

Grupos experimentales: Los grupos se formaron asignando 5 sujetos de cada
edad en cada grupo (5 sujetos de 5 afios aproximadamente; 5 de siete afios;
5 de nueve y 5 de once afios. Ver los promedios de edades ya citados}.
Fueron formados asi 4 grupos cuyas condiciones de tratamiento fueron
las siguientes:

Grupo I.- Evaluacidn inicial/ Tarea #1/ Verbalizacion.

Grupo 11.- Evaluacidn inicial/ Tarea #1/ Verbalizacidon/ Entrenamiento
en similitud/ Entrenamiento en diferenciacién/ Tarea #1/ Verbalizacidn.
Grupo III.-Evaluacidn inicial/Tarea #1/Verbalizacidon/ Entrenamiento en
similitud/Entrenamiento en diferenciacidn/Tareas #1,#2 y#3/Verbalizacidn.

Grupo IV.- Evaluacidn inicial/ Tareas #1, #2 y # 3/ Verbalizacion.

Sg esperodo que los resultados de da ejecucidn del grupo
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II1 demostraran un mayor éxito al verbalizar el principio
de la tarea, siguiéndole el grupo II, el Iy y el I. Es-
to debido a que se considerd que el entrenamiento en los
subconceptos conjuptamente con la generalizacidn de la ta
rea llevarian al nifio a la verbalizacidn del principio ge
la fundamenta. Esperando también que tanto la sistematiza
cidn de los subconceptos como la generalizacion, en forma
separada, tuvieran algin efectc en la verbalizacion, se
considerd que el grupo II tendria mids posibilidades de éxi
to que el grupo IV (dado que el entrenamiento le permiti-
ria adquirir al grupo II los subconceptos componentes del
principio conceptual); pero, a la vez, tanto el grupo 1II
seria inferior al grupo III y el grupo I inferior al gru-
po IV debido a que pno contarian con los posibles efectos
positivos de la generalizacion.

Procedimiento:

Evaluacion iniciai. La evaluacidn inicial permitid selec-

cionar unicamente a sujetos que discriminaran forma, co--
lor y tamafio, ya que esto era un pre-requisito basico pa=:
ra la e2jecucion de la tarea conceptual. En esta fase se -
presentaron las 27 figuras de cada tarea simultaneamente.

alDiscriminacidn de forma: se le mostraron al nific las
27 figuras mezcladas y se tomd al azar una de ellas como
muestra (con forma de rombo, por ejemplo), se le pregun-

taba al nifio ";sabes qué forma es ésta?" si respondia afir
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mativamente diciendo el nombre de la figura ("rombo") se
continuaba diciéndole "debes escoger todas las figuras --
con forma de rombo y darmelas". Si el nifio contestaba ne-
gativamente cuando se le preguntaba el nombre de la forma
se le decia "d%a forma de ésta se llama rombo, quiero que
me des todas las figuras que encuentres con esta forma,tid
me dirds cuando hayas terminado de escogerlas". Posterior
mente se le pedia que escogiera las figuras con forma -~
de flor y finalmente las figuras con forma de dvalo (el -
orden no importaba). E1 sujeto era quien indicaba cuando
terminaba la seleccidon, no hubo un tiempo limite para es-
to.

b)Discriminacidon de color: se tomaba una figura de for
ma cualquiera (con las 27 figuras presentes) de color gris,
por ejemplo, y se le preguntaba al nifio ";sabes qué color
es éste?", si respondia afirmativamente, nombrando el co-
lor, se continuaba diciéndole "dame todas las figuras que
encuentres de este color, ti me indicaras cuando hayas --
terminado de escogerlas". El nifio debia escoger todas las
figuras de color gris 'y entregarlas al experimentador. Si
el nifio contestaba negativamenta cuando se le preguntaba
el color de la figura se le decTa el nombre de ésta "es -
el color gris", y se continuaba diciendo "dame todas 1las
figuras que encuentres de color gris". Posteriormente se

le pedia que escogiera las figuras de color 1ila y luego
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las de color azul (el orden no importaba). No habia un tiem
po limite para que @l realizara la seleccpon.
c)Discriminacion de tamafio: después de la seleccidn de
figuras por colores se procedia a la seleccidn por tamafio;
con las 27 figuras presentes, se tomaba una figura cual--
quiera que tvviera 12 cms. de tamafio, se le preguntaba al

"

nifio ";ves el tamafio de esta figura?, es grande (mediano

o chico) para las de.8 y 4 cms., respectivamente), quiero
que me des todas las figuras de este tamafio que encuen---
tres"; el nifio debia entregar todas las figuras de l12cms.
al experimentador. Posteriormente se continuaba del mismo
modo con las figuras de 8 y 4 cms. (el orden no importaba).
No hubo tiempo limite de seleccidon y ésta se realizaba --
con las 27 figuras presentes.

Observaciones: No se le did al nifio ninguna otra infor
macidn adicional; por ejemplo, al seleccionar las figuras
era probable que cuando debia discriminar tamafio pregunta
ra si importaba el color o la forwa y viceversa. S6lo se
repetia la instruccidon sin indicar si importaba o no cual
quier otro atributo ("Dame todos los cuadrados que encuen
tres" -";aunque sean de otro color?" -"Dame todos los cua
drados que encuentres").

Requisito para terminar: los sujetos debian alcanzar -
un promedio igual o superior al 80% de elecciones correc-

tas para ser admitidos en las siguientes fases.
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Sesiones: en una sola sesion se hacia esta evaluacion,
la duracidn no era determinante pero siempre fué inferior
a una hora de duracidon y no se trabajaba en las siguien--
tes fases el mismo dia de la evaluacidn inicial.

Registro: se tomaron como respuestas correctas el nime
ro de figuras entregadas con la forma (o tamafio, o color,
segin fuera el caso) requerida, se tomaron como respues--
tas incorrectas el entregar figuras con forma, o color o
tamaiio diferentes a la requerida. Se registraron los pro-
ductos totales: nimero de respuestas correctas y nimero
de respuestas incorrectas (ver hoja anexa #1). E1 porcen-
taje de respuestas correctas se obtuvo tomando en cuenta
dos situaciones: 1)que el porcentaje bajara si el sujeto
entregaba figuras incorrectas (de modo que, 1dgicamente,
no obtuviera un 100% de respuestas correctas si entregaba
todas las figuras que estuvieran a su disposicidn, inclu-
yendo tanto figuras correctas como incorrectas); 2)que el
porcentaje bajara si el sujeto no entregaba todas las fi-
guras que se ajustaran al requisito.

E1 sujeto debia entregar 8 figuras de cada forma, de -
cada color y de cada tamafio; y siendo evaluadas 3 formas,
3 colores y 3 tamafios diferentes, el nidmero total de acier
tos posibles era de 7Z. Por lo que se dividia el nimero -
de respuestas correctas menos el nidmero de respuestas in-

correctas entre 72 y se multiplicaba por 100:
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ZTACALS 72 / R's correctas - R's incorrectas X 100

obteniéndose asf el porcentaje final.

1ZT. 1000711

Tareas #1, #2 y #3. Tanto el principio como el procedi --

miento de entrenamiento descrito a continuacidn fue el mis
mo para cada una de las tareas, 1o dnico que variaba era -
el material empleado (ver diagrama No. 1). La tarea #1 se
administraba aisladamente (ver grupos experimentales) o -=
sequida por las tareas #2 y #3 (cuya funci6n era la de per
mitir observar si hubo generalizacifn del principio concep
tual de la tarea #1 hacia estas tareas).

E1 principio es el siguiente: agrupar estimulos en base
a la similitud de un atributo y a 1a diferenciacifn de los
dos atributos restantes (dado que &stos variaban en cuanto
a tres atributos: forma, color y tamafio). Se le presenta-
ba al nifio una caja con tres compartimentosy &1 debhfa cla-
sificar, de una mezcla de 27 figuras, los estfmu]os del -
modo suguiente: en un compartimento a) figuras similares-
en cuanto a color y diferentes en cuanto a forma y tamafio;
en otro, b) figuras similares en cuanto a forma y diferen-
tes en cuanto a color y tamafio; y en e] compatimento res -
tante, c¢) figuras similares en cuanto a tamafio y diferen -
tes en cuanto a color y forma.

Estas tres variaciones en la aplicacibn del principio -

debfan realizarse en cada ensayo de la tarea (considerando
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un ensayo como cada ocasidén en la que el sujeto tuviera -
que clasificar las figuras en los tres compartimentos de -
la caja), de modo que se consideraba incorrecto si el nifo
fallaba u omitfa alguna.

Un ejemplo de ejecucidn correcta serfa:

] [+ 5
o cus ® s Aquf se indica
T @clzs . m el tamafo de las
s o figuras y el co-
k. s
lor (R=rojo, A=
. ® cus. []I‘. ( j
E]cnm cus azul y N=negro).
m—— P :

Inicialmente se ejecutaba ante e] nifio la tarea comple-
ta y posteriormente se le decia "vas a poner las figuras -
en estas tres cajas; en cada caja debes poner tres figuras
debes agruparlas como yo lo hice, adn cuando no pongas e--
xactamente Jas mismas figuras que puse yo; Jo haré de nue-
vo agrupando otras figuras y luego 1o hards td". Se ejecu-
taba de nuevo la tarea utilizando otras figuras, tratando-
asT de mostrar al sujeto que el ordepnamiento se 1]evaba a
cabo en base a una regla y no a una configuracidén (esto -
es, que al realizar la tarea la relacifn que unfa a las -~
figuras escogidas no era espacial ni implicaba que, para-
ser correcta, debieran escogerse siempre Jas mismas figu-
ras). En cada ejecucidn de muestra o correccifn hecha -
por e] experimentador se le permitfa al sujeto que obser~

vara por un tiempo 1fmite (15 segs.) la tarea realizada.



41

Luego se le requeria que ¢1 realizara la tarea y se le pe
dia que indicara cuandn hubiera terminado, ya que no habi
a tiempo limite para la ejecucion de la tarea. Cuando el
nifo terminaba la ejecucién de la tarea se le daba retro-
alimentacidén ("Bien, agrupaste las figuras como yo lo hi-
ce", o "No, los grupos de figuras no estdn formados como
yo lo hice"). Si la ejecucidn era incorrecta el experimen

tador la corregia indicando al sujeto "asi debiste haber-
formado los grupos". La correccidn de la tarea se hacia
de tal forma que se usaran las figuras (todas o algunas -
de ellas) usadas por el sujeto, si esto era posible. Si,
por el contrario, se habian empleado todas las figuras sin
un arreglo o relacidn entre ellas, el experimentador agru
paba las figuras en la caja de acuerdo al principio pre--
establecido, pero procurando que las figuras empleadas pa
ra formar los grupos no fueran siempre las mismas en cada
correccian.

Se Te pedia al nifio que volviera a ejecutar Ta tarea si
guiendo el mismo orden: ejecucidn, retroalimentacidn, y
correccidn de la tarea (si era necesaria). Si la ejecucidn
era correcta, después de la retroalimentacidn se le reque
ria que realizara de nuevo la tarea (hasta alcanzar el --
criterio) procurando usar distintas figuras a las utiliza
das en la ejecucidn anterior.

Requisito para terminar: se daba por terminado el en--
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trenamiento en cada tarea una vez que el sujeto alcanzaba
el criterio de 5 ejecuciones (realizaciones de la tarea)
correctas consecutivas. A los grupos a los que se les ad-
ministraron las tareas #1, #2 y #3 sélo cuando se cumplia
con este criterio s« pasaba a la siguiente tarea. Si los
sujetos no alcanzaban el criterio en menos de 20 sesiones
se les excluia del experimento.

Sesiones: las sesiones constaban de tres ejecuciones -
por parte del sujeto, el tiempo no era determinante para
dar por terminada la sesidn, pero el nimero de ejecucio--
nes (y correcciones) se realizaban en una hora de duracién
aproximadamente.

Registro: se registrd el nimero de ensayos, el nimero
de ejecuciones correctas y el tipo de error que cometian

los sujetos (ver hoja anexa #2).

Verbalizacidn. Se requirid que el nifio expresara verbal-

mente la regla seguida para la ejecucidn de la tarea; pa-
ra esto no debian estar presentes los materiales emplea--
dos en la tarea, evitando asi que &1 sujeto empleara los
objetos para describir el principio del concepfo: "ahora
quiero que me digas cdmo ordenaste las figuras en cada ca
ja para que los grupos formados fueran correctos”.

Para que fuera correcta, la verbalizacidén no debia es-

tar basada en el nombre de un color o de una forma o de -
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un tambfio en particular, sino que debia contener el prin-
cipio general indicado anteriormente, sin importar los --
términos empleados por el sujeto. Una verbalizacidonm in--
correcta seria: "la tarea consiste en poner em uRa caja -
todos los cuadrados que sean diferentes en color y tamafio:
en otra caja todas las figuras azules que sean diferentes
en forma y tamafio y en la Gltima caja todas las figuras -
de 5 cms. que sean diferentes ep color y forma" (este re
lato de la ejecucidon no contempla la aplicacién del prin-
cipio general para diferentes colores, tamafios o formas).

Un ejemplo de verbalizacidn correcta seria "agrupé las

figuras en base a la similitud de forma y a la diferencia
en tamafio y color y a la similitud en color y a la dife--
rencia en tamafio y forma; también en base a la similitud

de tamafio y a la diferencia en forma y color".

S6lo se pidid que el nifio expresara en una ocasion la
regla bajo la cual agrupd las fiduras y no se le did re-
troalimentacion después de haberla emitido.

La verbalizacion se requirid inmediatamente después de
que el nifio hubiera alcanzado el criterio requerido para
la ejecuciorm de la o las tareas, segin el caso.

Registro: se registraron totalmente las verbalizacio--
nes que dieron los sujetos acerca de la regla para reali-
zar la tarea y se clasificaron de acuerdo a 8 categorias:

1)No verbalizar (que el sujeto no mencionara alguna forma
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de relacidon entre las figuras); 2)configuracidon {(que el -
sujeto se refirierasolamente a relaciones espaciales o a
cualidades especificas como una forma, un color o un tama
fio determinado; o bien, que describiera una ejecucidon es-
pecifica mencionando cada rasgo de la figura en particular);
3)Igualdad de un solo atributo (que el sujeto mencionara
la igualdad, sin importar el término empleado, de un atri
buto general, de modo que en vez de decir amarillo se re-
firiera al color, en vez de tridngulo, forma, etc); 4)Igqual
dad considerando los tres atributos (igual al inciso ante
rior sélo que en este caso se mencionaban los tres atribu
tos en forma general); 5)Diferenciar un atributo (aqui el
sujeto se referia. de alguna manera a la diferencia en ba-
se a un atributo, el cual se mencionaba en forma general:
color, forma o tamafio); 6)Igualdad de un atributo y dife-
renciacidon de un atributo solamente (el mismo criterio de
los incisos 3 y 5 conjuntamente); 7)Igualdad de un atribu
to y diferencia de dos atributos (concreto): (en es
te caso el sujeto mencionaba la igualdad y 1a diferencia
de atributos del modo especificadozen los incisos anterio
res; aqui, se referia simuitaneameate a la igualdad de un
rasgo y a la diferenciacion de los dos atributbs restan--
tes, pero en alguna parte recurria a la descripcion de la
configuracion); y 8)Iguaidad de un atributo y diferencia-

cidn de dos atributos restantes (de acuerdo a lo sefialado
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en incisos anteriores,el sujeto simultaneamente menciona-
ba la igualdad de un atributo y la diferenciacidn de 1los
otros dos atributos, manteniendo la referencia a nivel ge
neral, sin caer en la descripcidon de rasgos particulares,
como en el caso del inciso anterior). (Para la forma de -

registro ver la hoja anexa #3).

Entrenamiento en similitud. Esta fase se llevd a cabo con

el fin de que el sujeto aprendiera a manejar uno de los -
subconceptos del principio de la tarea: el de 'simplitud'
en todas sue formas posibles: ya que en el material emplea
do para cualquiera de las tareas no habia figuras iguales
en cuanto a sus tres atributos, la igualdad s6lo se po---
dria manejar en base a uno y dos atributos. El1 entrenamien-
to en similitud se hizo en base a la igualacidon de dos
dimensiones simultaneamente (ya que los sujetos igualarian
con éxito en base a una sola, segidn lom resultados de la
evaluacion inicial). AdGn cuando la tarea conceptual no re
quiere la igualacion de dos atributos, el hacerlo de esta
manera permite dirigir la atencidoe a dos o mas rasgos si-
multaneamente, lo que si es muy importante en la tarea.

Se le presentaron al sujeto 27 figufas de la tarea #1
simultaneamente, se tomaba una figura y se le pedia al ni
fio que le entregara al experimentador todas las figuras -

que tuvieram la misma forma y tamaio que la figura presen
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tada ("Dame todas las figuras que encomentres que tengan
la misma forma y el mismo tamaio de ésta"). Esto se hizo
tomando una figura de cada una de las 9 combinaciones re-
sultantes entre forma y tamafo (tridngulos de 15 cms., de
10 cms., de 5 cms.; circulos de 15 cms., 10 y 5 cms.; y
cuadrados de 15, 10 y 5 cms.).

Cada vez que el nifio selecctonaba las figuras se le da
ba retroalimentacion ("si, lo hiciste bien", o "no, es in
correcto, debiste hacerlo asi...") y en caso de dar uma -
respuesta incorretta se le mostraba la ejecucidn adecuada
durante 15 segs. (correccion) y se mezctaban de nuévo las
figuras utilizadas en la correccidn, repitiendo la secuen
cia nuevamente (Instruccidn-ejecucidn-retroalimentacion y
correccidn en caso necesario), hasta que diera la respues
ta correcta, en cuyo caso se procedia con la siguiente am
binacién o requisito de igualacién (igualacién de forma y
color o forma y tamafio).

Posteriormente se le pedia al sujeto que entregara to-
das las figuras de la misma forma y del mismo color (pre-
sentando las nueve combinaciones: triangulos-azules, -ro-
jos, -negros; circulos azules, -rojos, -negros; y cuadra-
dos azules, -rojos y -negros). Se tomaba una figura de --
cualquiera de las 9 combinaciones y se le pedia "quiero -
que me des todas las figuras que encuentres que sean del

mismo color y de la misma forma que &sta" (la figura mos-
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trada); se trabajo asi con cada una de las combinaciones y
siguiendo el misio procedimiento indicado para la iguala--
cion de forma y tamafo.

Finalmente se entrend con las figuras del mismo color y
del mismo tamafno, se procedia igual que para las combina--
ciones anteriores ya especificadas (forma y tamafio/forma y
color), trabajando con cada combinacidon de figuras del mis
mo color y tamafio (figuras azules de 15 cms., rojos-15cms.,
negros-15 cms.; azules-10 cms., rojos-10 cms., negros-10 -
cms.; azules-5 cms., rojos-5 cms., negros-5 cms.).

Se le pedia al nifio, al final de cada combinacidn, que
dijera cual era el requisito de esa combinacién (;Como de-
bian ser las figuras que me entregaste?) de modo que esto
nos indicara si el nifio solo estaba aprendiendo a ejecutar
el concepto desimilitud o si también era capaz de verbali-
zarlo y como afectaba esto a la verbalizacion final de Tla
tarea conceptual.

Sesiones: las sesiones eran de aproximadamente una hora,
finalizando cuando el sujeto hubiera ejecutado la seleccidn
de las 27 combinaciones.

Requisito para terminar: una vez que el nifio ejecutaba
correctamente las 27 combinaciones en tres ocasiones (se--
siones) consecutivas, se daba por terminado el entrenamien
to en similitud y se pasaba al entrenamiento en diferencia

cion; pero se le eliminaba de la investigacién si no alcan
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zaba el requisito en 9 sesiones.

Registro: en cada sesidn se registrd el nimero de ensa-
#0s incorrectos previos a la respuesta correcta (considera
da asi solo cuando el sujeto ha entregado las dos figuras
similares a la de muestra) y el tipo de error cometido (er

hoja anexa #4).

Entrenamiento en diferenciacidn, Fase A. Otro de los subcon

ceptos componentes del principio conceptual era el concep-
to de diferenciacion. E1 entrenamiento de los subconceptos
fué programado iniciando con el entrenamiento en similitud
y posteriormente el de diferenciacidn, en ambos casos el
nimero de atributos que debian diferenciar o igualar iba -
en aumento: que igualaran un atributo, luego dos; que dife
renciaran un atributo y posteriormente dos.

La finalidad era que el sujeto adquirirera el concepto
de diferenciacion, dominando por medio de la ejecucidn 1la
diferenciacion de un solo atributo, ademads de evaluar la
verbalizacion del mismo.

Aqui se presentaron al nifio, simultaneamente, las 27 fi
guras de la tarea #1, se tomaba una figura y se le pedia -
que diera todas las figuras que encontrara que tuvieran di
ferente forma a la figura presentada'{%Dame todas las figu
ras que encuentres que sean de diferente forma [o tamafio o

color) a ésta") se usaron de muestra el triangulo, el cir-
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culo y el cuadrado. Una vez que hubiera dado la respuesta

se le proporcionaba retr5a1imentaci6n y se le corregia si
es que hacia una ejecucidn incorrecta (la respuesta de ---
correccion sdlo estaba presente 15 segs.); sdélo cuando da-
ba la respuesta correcta se procedia con la siguiente figu
ra de muestra. Cuando ejecutaba correctamente los 3 requi-
sitos para diferenciacidon de forma (empleando como muestra
tridngulo, cuadrado y circulo) se le pedia al nifio que en-
tregara todas las figuras de color diferente al presentado
(usando como muestra figuras de color azul, rojo y negro).
Se siguid el mismo procedimiento ya descrito tanto para la
diferenciacion de color como para la diferenciacidn de ta-
mafio (donde las figuras de muestra eran de 15, 10 y 5 cms.

Al finalizar las elecciones de diferenciacién para Jlos
3 estimulos de muestra de cada atributo, se le pedia que -
dijera el requisito de dicha ejecucidn ("¢;Las figuras que
ime diste como debian ser?").

Una vez que el nifio alcanzaba un criterio de 3 ejecucio
nes correctas para las 3 diferenciaciones de forma, para -
las 3 de color y para las 3 de tamafio se continuaba con el
entrenamiento en la fase B. Si el nifio no alcanzaba el cri
terio en menos de 9 sesiones se le daba de baja del experi
mento.

Registro: se tomaron como respuestas correctas el entre
gar las 18 figuras con la forma (o el tamafio o el color)di

ferente al de la figura muestra; la respuesta era incorrec
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ta si no se entregaban todas las figuras o si se entrega--
ban ademds (o solamente) figuras iguales a la presentada o
si se entregaban figuras diferentes en mas de un atributo.
Se registraron los ensayos incorrectos previos a la res---
puesta correcta, ademds del tipo de error cometido (Ver ho

ja anexa #5).

Entrenamiento en diferenciacidn. Fase B. Esta es la segun=

da fase del entrenamiento en la adquisicidon del concepto -
de diferenciacion, aqui se requiere que el sujeto haga 1la
diferenciacidon simultanea de dos atributos; lo que consti-
tuye una parte de la ejecucidn de la tarea conceptual cuyo
principio es igualar las figuras en un atributo y diferen-
ciarlas en los dos atributos restantes.

Esta fase se proponia entrenar al nifio a ejecutar el con
cepto de diferenciacidon (ademas de que se evalué la verba-
lizacidon de dicho concepto) como uno mas de los conceptos
componentes de la tarea.

Se le presentaron al nifio las 27 figuras de la tarea #1
simultaneamente; de ahi se tomd una figura cualquiera y se
le pidid que entregara todas las figuras que fueran dife--
rentes en forma y color a la figura presentada {("Dame to-
das las figuras que encuentres que sean de diferente forma
y color que ésta").

Se tomd como muestra una figura de cada una de las nue-
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ve combinaciones posibles (triangulos azules, tridngulos-
rojos, tridngulos negrog; cuadrados azules, cuadrados ro-
jos, cuadrados negros; circulos azules; circulos rojos, -
circulos negros). Después de que el nifio ejecutaba la res
puesta se le daba retroalimentacidn ("Bien, lo hiciste
correctamente" o "No, no lo hiciste bien"); en caso de que
la ejecucidn fuera incorrecta, se le mostraba ademas la e
jecucidn adecuada durante 15 segs., se volvian a mezclar
las figuras y se le pedia que realizara de nuevo la res--
puesta requerida, una vez que diera la respuesta correcta
se continuaba con la siguiente combinacidn o requisito (de
forma y tamafio o de tamafio y color).
Cuando se terminaba de entrenar todas las combinaciones
de forma y color se continuaba con las combinaciones de -
forma y tamafio y luego con las combinaciones de tamafio y
color; en cada caso se tomaba también una figura de cada -
combinacidn como muestra: para forma y tamafio (tridngulo--
15 cms., triangulo-10, tridngulo-5; circulo-15, circulo-10,
circulo-5; cuadrado-15, cuadrado-10, cuadrado-5 cms.) y pa
ra tamafo y color (azul-15 cms., azul-10, azul-5; rojo-15,
rojo-10, rojo-5; negro-15 cms., negro-10, negro-5 cms,).
Igualmente, al finalizar las 9 ejecuciones de cada com-
binacidn se le pedia que dijera el requisito de dicha com-
binacidn (;las figuras que me diste, como debfan ser?".

Se daba por termimado el entrenamiento una vez fue hu--
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biera respondido correctamente, por tres veces consecuti-
vas, a todos los arreglos posibles de 1a& tres combinacio-
nes requeridas (forma-color; forma-tamafo; tamafo-color).
Si el sujeto no alcanzaba este criterio en menos de 9 se-
siones se le daba de baja de la investigacidn.

Registro: en cada sesién se registraba el nimero de en
sayos incorrectos previos a la respuesta correcta (consi-
derada asi sdlo cuando el sujeto entregara todas las figu
ras distintas a la muestra en dos atributos, las cuales e

ran 12 por cada muestra). (Ver hoja anexa #6).
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A0JA ANEXA #1
HOJA DE REGISTPJ PARA EVALUACION INICIAL

Nombre del sujeto: Edad:
Grupo experimental: Escolaridad;
Hora inicial: Hora final: Fecha:

Discriminacion de forma: R's correctas R's Incorrectas JUbserv.

Flor

Ovalo

Rombo

Discriminacion de tamaiio:

12 cms.

8 cns.

4 cms.

Discriminacidon de color:

Gris

Lila

Anaranjado

Total (R's correctas-R*s incorrectas)=

Porcentaje de respuestas correctas=
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HOJA ANEXA #2
HOJA DE REGISTRO PARA TAREAS #1, #2 y #3.
Nombre del sujeto: Edad:

Fase experimental: Escolaridad: Gpo. Exp.:

Tarea No. Ensayo No. Fecha Varia- Varia- Varia- Observaciones
cibn A cidon B cidn C

NERNRRRRARENY

Nimero total de emsayos:

Nimero de ejec. correctas:

Nota: varjacion se refiere a la clasificaciés por compartimen -

to. La variacidn A se refiere a la clasificacidn de figuras si-

milares en cuanto a color y diferentes en cuanto a forma y tama

fio. Variacidon B es la clasificacidon de figuras de igual forma y

diferente color y tamafo; la C son figuras similares en cuanto

a tamafio y diferentes en cuanto a color y forma (se requeria -

que los sujetos realizaran cada clasificacion en un compartimen-
to diferente, no importando cual).



HOJA ANEXA #3
HOJA DE REGJSTRO PARA VERBALIZACIONES
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Nombre del sujeto: : Edad:

Grupo experimental: Escolaridad:

Verbalizacidn primera. (Fecha: )

Verbalizacidén segunda. (Fecha: )

Primera verbalizacidn correcta:

Segunda verbalizacidn correcta:



HOJA ANEXA #4
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HOJA DE REGISTRO PARA ENTRENAMIENTO EN SIMILITUD.

Nombre del sujeto:
Grupo experimental:
Sesion #:

Hora inicial:

Edad:
Escolaridad;
Fecha:
Hora final:

No.

correctoes

Igualacion de forma y ta-

mafio:

Cuadrado Grande
" mediano
" chico

Triangulo Grande
“ mediano
" chico

Circulo Grande

mediano
& chico
Igqualacién de forma y color:
Cuadrado negro

% azul
rojo
Triangulo negro

"

azul
rojo
Circulo negro

azul
s rojo
Igualacidon de color y tamafio:
Grande azul

" rojo
negro
Mediano azul

rojo
negro

de ensayos in- Observaciones




HOJA ANEXA #4
(CONTINUACION)
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Chico azul
Y rojo
" negro
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HOJA ANEXA #5
HOJA DE REGISTRO PARA ENTRENAMIENTO EN DIFERENCIACION. FASE A.

Nombre del sujeto: Edad:

Grupo experimental: Escolaridad:
Sesios No.: Fecha:

Hora inicial: Hora final:

Diferenciacidon de forma No. de ensayos incorrectos Observaciores
Triangulo

Circulo

Cuadrado

Diferenciacion de color
Azul

Rojo

Negro

Diferenciacidn de tamafo
15 cms.

10 cms.

5 cms.



HOJA ANEXA #6
HOJA DE REGISTRO PARA ENTRENAMIENTO EN DIFERENCIACION. FASE B.

Nombre del sujeto: Edad: 59
Brupo experimental: Escolaridad:

Sesion HNo.: Fecha:

Hora inicial: Hora final:

Diferenciacion de forma y Namero de ensayos Observaciones:
tamafio: incorrectos:
Triangulo 15 cms.

Cuadrado *

Circulo "

Triangulo 10 cms.

Cuadrado "

Circulo 4

Triangulo 5 cms.

Cuadrado *

Circulo 5

Diferenciacion de forma y color
Triangulos azules

"

rojos
" negros
Cuadrados azules
= rojos
" negros
Circulos azules
M rojos
" negros
Diferenciacidn de color y tamafio
Azul 15 cms.
" 10 cms.
2 5 cms.
Negro 15 cms.
i 10 cms.
" 5 cms.
Rojo 15 cms.
" 10 cms.
& 5 cms.
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RESULTADOS

I1.-VERBALIZACION Dt LA REGLA DE LA TAREA.

Daco que el objetivo de la investigacidon era probar si la -
sistematizacidn en la ensefianza del concepto tenia algin efec-
to en la verbalizacidn de dicho concepto, se consideraron las
respuestas verbales que daba el sujeto referentes al principio
conceptual de la tarea (tareas #1, #2 y #3).

Las verbalizaciones que dieron los sujetos fueron clasifica
das en 8 categorias:
1)No verbalizacidon: que el sujeto no respondiera o no diera al
guna respuesta relacionada con la tarea que habia ejecutado (e
jemplo: "no sé").
2)Configquracidon: la respuesta consistia Gnicamente en la des--
cripcidn de la sjtuacidn concreta, sin mencionar algin tipo de
relacidn entre las figuras utilizadas (ejemplo: "una redonda,
un cuadrado y un trianqulo; en el otro un negro. una redonda y
un tridngulo y en el G1timo un negro, un triangulo, un cuadras
do y un circulo".
3)Igualdad de un solo atributo: en este caso, el nifioc menciona
ba un concepto, el de igualdad*, que relacionaba a algunas de
las figuras empleadas . En esta categoria se incluian respues-
tas que se limitaban a mencionar la igualdad (indefinida o men

cionando un atributo) entre las figuras empleadas y también --

*Se consideraba que mencionaba el concepto de igualdad si uti-
lizaba algunos de los siguientes térmvpos: igual, parecido.mis
mo, similar. Para expresar el concepto de diferenciacion se --
permitian cualquiera de los siguientes términos: diferente,dis
tinto, otro, no parcerse, no ser iguales, etc. -
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respuestas que, ademas de esto, afiadian alguna descripcidn de
la tarea (ejemplo: "debian ser figuras iguales", "todas tenian
que ser del mismo color", o bien, "hay que poner tres en cada
caja; un circulo grande,uno mediano y uno chico y en la otra
tres del mismo color")

4)Igualdad considerando los tres atributos (forma, color y ta-
mafio): aqui debia mencionar el concepto de igualdad relaciomsan
do las figuras en base a los tres atributos antes mencionados,
ya sea que ademds describiera o no rasgos situacionales de la
tarea (ejemplo: "en el primero un mismo tamafio, en el segundo
los del mismo color y en el tercero los de la misma figura", o
bien, "en una puse uno chiquito, un mediano y un grande, en o-
tros puros chiquitosy en el dltimo todos de un solo color".
5)Diferencia de un atributo: se mencionaba el cencepto de dife
renciacion de modo indefinido o precisando un atributo, esta
mencibn podia hacerse de forma aislada o acompafiada por la --
descripcidon situacional de la tarea (ejemplo: deben ser en el
primer conjunto diferentes y en el seqgundo y en el otro tam---
bién", "todos eran de distinto tamafo", "juntar los circulos -
pero de difereetes tamafios, también los cuadrados y los t#Fan
gulos y poniéndolos por colores y tamafios y por conjuntos de -
tres").

6)Igualdad y diferenciacidn considerando sdélo un atributo: en
este caso el sujeto mencionaba la igualdad y la diferencia en-
tre las figuras (de modo indefinido olﬁencﬁoaandn solo un atri
buto) y la respuesta podia ser acompafiada o no por alguna des-

cripcidn adicional de la situacidn concreta (ejemplo: "en las
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tres las figuras tienen que ser parecidas pero no deben ser dl
mismo tamado o de la misma forma"; "en la primera puse diferen
tes figuras con el mismo color, en la segunda figuras iguales
y en la tercera figuras del mism tamafio”; “En la primera dbian
ser blancas y no debian ser iguales; en la segunda iba el ama-
rillo, no se debe poner otro amarillo porque luego estan igua-
les, se deben poner de diferente color y en la tercera uno de-
be ser como macetita ftrapecio) del color que sea, el que si--
gue debe ser blanco, no deben ser iguales, deben estar chiqui-
tos y el otro es una estrella amarilla pero puede ser igual y
es chiquito y es estrella, pero los pueden cambiar por otro").
7)Igualdad de un atributo y diferenciacidon de dos atributos(mn
creto): aqui el sujeto mencionaba la igualdad de un atributo y
la diferenciacidn de los dos atributos restantes, pero se valia
de la descripcidon de situaciones concretas en algin momen-
to de la verbalizacion. {(Ejemplo: todos los que son rojos tie-
nen que ser diferentes figuras, del mismo color pero de distin
to tamafio. En otra caja puse puros cuadrados pero de diferente
tamafio y de diferente color. En la dltima diferentes figuras -
pero de igual tamafio y diferente color")

8)Igualdad de un atributo y diferenciacidn de dos atributos --
(abstracto): el nifio debia mencionar que las figuras habian si’
do ordenadas en cada compartimento en base a la igualdad de
un atributo y a la diferenciacion de los dos atributos restan-

tes; los términos empleados no importaban, pero no debian caer
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en la descripcidon de situaciones concretas mencionando un co--

lor, wuna forma y o un tamafio en particular (ejemplo; "Hay que

poner tres figuras diferentes; al principio poner tres de la

misma forma pero diferente tamafio y color; en medio las tres
figuras diferentes pero del mismo color y de diferente tamafio y
al final tres figuras del mismo tamafio pero de diferente forma

y color"”.

En la tabla #1 se muestran los resultados de las verbaliza-
ciones de los distintos grupos de tratamiento. A los grupos ge
se les did entrenamiento en los subconceptop componentes de la
tarea (grupos B y C) también se les aplicd la tarea preconcep-
tual previa a dicho entrenamiento y se les requirid que verba-
lizaran la regla, de modo que se comprobara que ninguno de ells
verbalizaba el principio conceptual desde antes del entrenamien
to. Ninguno de ellos verbalizd el principio conceptual de la -
tarea previa al entrenamiento en subconceptos.

La mayoria de los sujetos que participaron en la investiga-
cion respondieron de acuerdo a la segunda categoria (configura

cion). E1 porcentaje para las distintas categorias fué el si--

guiente:
Categoria Porcentaje
2.Configuracion 39
3.Igualdad de un solo atributo 26
4.Iqgualdad considerando los tres atributos 10
6.Igualdad y diferenciacidn de 1 atributo 7
5.Diferenciacidon de un atributo 6

7.1gualdad de un atributo y diferenciacidn

de 2 atributos (concreto) 5



8.Igualdacd de un atributo y diferen-
ciacibn de 2 atributcs (zbstracto) 3

1.No verbalizacién 2

7o ge aprecian en los resultados ‘ver trffica To. 1) dife
rencias marcadas entre los grupos de edades. Considerando lss
categorfas en 2 bloques (catezorfas 1, 2, 3 y 4 y, por oiro
lado, las catezorfas 5, 6, 7 y 8)¥se nota un incremento en
el porcentaje de verbalizaciones para el segundo blogque & me
dida que la edad aumenta (5%, 155, 30% y 40% de respuestas -
que caen en las categorfas del segundo blogue para los gru--
pos de 5, 7, 9 y 11 afios de edad, respectivamente). Tomando
las categorfas individualmente es diffcil apreciar una dife-

rencia consistente entre las edades de los nifios seglin las -

categor{as:
Porcentaje de Respuestas
Edades

Categoria 5 T 9 5 6
bz 10% - - .
2 60% 45% 40% 30%
3 20% 45% 20% 20%
4 5% . 15% 10% 10%
5 5% 10% St 5%
6 — 5% 15% 105
7 - - 5% %
8 _ 5% 15¢

#Esta divisibn se hizo con el fin de facilitar 1= apreciacién
de la tendencia de respuestas a caer en categorfas de mayor o
menor complejidad.
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Solo los ninos de 5 anos dieron respuestas segin la catego-
ria #1 (10%); para la segunda categoria si se observd que el
porcentaje disminuia segin la edad (60%, 45%, 40% y 30% para 5,
7, 9 y 11 aiios, respectivamente); para la tercera categoria --
los nifios de 5, 9 y 11 afios tuvieron el mismo porcentaje (20%)
superandolos el grupo de 7 afios (45%), esto mismo se observd -
para las categorias 4 y 5, variando s6lc en porcentajes (en la
categoria quinta los nifos de 5, 9 y 11 afos obtuvieron un 5%
y los de 7 afios un 10%; en la cuarta categoria los nifios de 9
y 11 tuvieron un 10%-y los de 7 un 15%, aqui los nifios de § a
fios ya no dieron respuestas segldn las categorias 6,7 y 8. En
la sexta los nifios de 9 afios dieron el mayor nimero de respues
tas siguiéndoles los de 11 y 7 afos (con 10% y 5% de respues--
tas, respectivamente).

Para las categorias 7 y 8 los nifios de 11 afios dieron mayor
namero de respuestas (10% y 15% respectivamente) que los de 9
afios {5% para ambas categorias). Los de 7 afios no dieron res-

puestas de este tipo de categorias.

Diferencias entre grupos de tratamiento.

Aqui es ailn mas dificil notar alguna diferencia entre los -
grupos de tratamiento segin los tipos de verbalizacidn (ver
grafica #2). Tomando también las categorias en bloques (1% 2232
y 4%categorias por un lado y 52, 62, 72 y 8% categorias por el

otro}, no hay diferencias entre los grupos II y IV (15% de res
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puestas para el segundo bloque), el grupo III si logrd un ma-
yo; porcentaje (50% de respuestas) de verbalizaciones para el
segundo bloque. Sin embargo, fué el dGnico grupo que did res--
puestas (el 10%) segin el tipo I.

Porcentaje de respuestas de los grupos de

tratamiento.

Categorias Grupos

1 11 111 v
1 10% _
2 60% 35% 15% 45%
3 15% 40% 15% 35%
4 15% 10% 10% 5%
5 5% 5% 10% 5%
6 5% - 15% 10%
7 15% .
8 20% 10%

Nimero de sujetos que verbalizan la contingencia correcta.

Los subconceptos componentes de la tarea eran: color, for-
ma, tamafio, similitud y diferenciacidn. Se didé entrenamiento
para que el nifio pudiera clasificar objetos (figuras) geomé--
tricas de acuerdo a la similitud de forma, color y/o tamafio y
a la diferenciacién de los mismop rasgos. Se requeria primero
que el nifio igualara en base a un atributo en forma aislada -

(que igualara en base a forma o a color o a taafio) y poste--
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riormente que igualara en base a dos atributos en forma simul
tanea. Después se dido un enérenamiento similar para que el ni
fio diferenciara pnicialmente en base a un atributo (forma, co
lor y/o tamafio) y luego en base a dos atributos simultaneamen
“te (forma y color, forma y tamafno, tamafio y color, etc.). Ca-
da vez que el nifio igualaba o diferenciaba correctamente en -
base a uno o dos atributos, segidn fuera el caso, se le pedia
que nos dijera el principio que regia su ejecucidn. Se consi-
deraba la verbalizacidn como correcta si el nifio empleaba aal
quier término (sefialados anteriormente) que denotara similitud
o diferencia e indicaba en qué aspecto eran iguales o diferen
tes (tamaho, color,-forma); tawbién al mencionar los atribu--
tos el nifio podia utilizar los términos “"figura" o "forma".

En esta parte el mifio podia clasificar correctamente las
figuras sin que necesariamente verbalizara correcthmente al-
guno (o todos ) los subconceptos, no se le insistido en la --
correccidon de ésta, solamente se hizo esto con el fie de ob--
servar si los nifios que trabajaban es la ejecucidn de todos -
los subconceptos y los verbalizaban eran quienes podian dar u
na verbalizacidn correcta de la tarea conceptual (#1, #2, #3)
la cual implicaba que el nifio pud%;ra ejecutar y verbalizar -
los subconceptos componentes.

No hubo diferencias significativas (Friedman, x2 gl(2)=.1625>
.05) que indicaran un mayor o mesor nimero de sujetos que ver

balizaras la costingencia correcta de acuerdo al concepto y
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fase del mismo que estaba siendo emtrenada (ver grafica#3), pe
ro si hubo diferencias (Friedman, ngl(3)=22.25 p<.05) en cuan
to a la ecad de los sujetos, notdndose que, en general, a men
dida que ésta aumentaba, aumentaba también el-.nimero de suje
tos que verbalizaba correctamente la contingencia (ver grafi-
ca #3): sin embargo. entre los nifios de 7 y 9 afios no hubo di
ferencias significativas.

Considerando los datos sujeto por sujeto, se aprecia que -
los cuatro sujetos que verbalizaron correctamente el princi--
pio de la tarea, también habian podido mencionar acertadamen-
te todos los subconceptos con los que estaban trabajando (i--
gualdad, diferenciacidon, color, forma,tamafio) en las distia--
tas fases (similitud, diferenciacidn fase A y diferenciacion
fase B). Dado que sdlo a 40 sujetos se les did entrenamiento
en los subconceptos componentes, los 4 sujetos que tuvieron
éxito representaban s6lo ue 10 porciento del 27.5 que tuvo -
éxito en el entrenamiento en similitud, un 10% del 37.5% en
la etapa de entrenamiento en diferenciacidn fase A y del 35%
de los que tuvieron é&xito en la fase B del entresamiento en
diferenciacidn. Hubo 5 sujetos mas (un 12%) que, aln cuando
no dieroe el principio acertado de la tarea conceptual, si
tuvieron éxito en las tres etapas de eatrenamiento en subcon_
ceptos,

Estos resultados nos hacen recordar una cita de Gagné (1972),
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quien m.enciona que "el aprender una redla tal como 'tres
mas dos igual a cinco' requiere una serie wuy diferente de con
diciones de aprendizaje. En primer lugar, requiere que el ni-
fio conozca ya los conceptos contenidos en esta secuencia, es
decir, tres, dos, mas, igual y cinco, (Téngase en cuenta que
no hablo aqui de aprender la secuencia verbal 'tres mas dos
igual a cinco',sino el principio del cual la expresidn verbal
es tan sdlo una representacién.). En segundo lugar, requiere
que estos conceptos sean colocados por &1 en la secuencia ade

cuada"(1).

Verbalizaciones duramte la tarea.

Durante el entrenamiento en subcoeceptos se observd que los
nifios emitian mas vocalizaciones (que estaban ligadas a la eje
cucidn que estaban realizando) y tardaban mucho mas tiempo en
la ejecucion de la fase B de diferenciacidn que en las dos e-
tapas restantes (similitud y dpferenciacton fase A), esto re-
sultaria 10gico si se considera la naturalg¢za del concepto que
se manejaba en la fase B de diferenciacidn, aqui se considera
ban la omisidon conjunta de dos atributos y,segin afirman Bour
ne y colabs. (1976), "el tiempo, ensayo o errores para lograr
la solucidn de un problema de identificacidn de conceptos,au-
mentan linealmente con esta variable [nimero de dimensiones -

no pertinentes) tal como lo hacen con el namero de dimensio--

1..Gagné, E] Aprendizaje de los Principios, p.95.
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nes pertinentes"(2).

Ademds, Vygotsky (1979) también sefiala que cuando la situa
cién problewa es mas conpleja, el papel del lenguaje es Has
importante en la solucidn de la misma, "...adquiere una fujor
tancia tal que, si no se permitiera hablar, los nifos ceyue-
fios no podrian realizar la tarea encomendada"(3).

Sin embargo, el analisis estadistico de los datos no confir
mé una diferencia real (Friedman, X291[2)=.4625 p>.05) entre
las distintas etapas de entrenamiento (ver grafica #4)y el ni
mero.d& sujetos que verbalizaban durante la tarea.

En tanto que en los resultados que indican el tiempo por
sesidn se encontraron diferencias significativas (F(3,2)=62.6836
p<.05) (ver tabla #2) entre el tiempo por sesidn y el tipo de
entrenamiento. S6lo me 1levdo a cabo la comparacidn estadisti-
ca entre el entrenamiento en similitud y el entrenamiento en
diferenciacidn fase B, los cuaqes tenian el mismo nimero de
reactivos; sin embargo, como se puede apreciar en la grafica
#5, practicamente no hubo diferencias entre el tiempo requeri
do para realizar las sesiones de enfrenamiento en similitud
(27 reactivos) y de entrenamiento en diferenciacidon fase A (9
reactivos), ni entre ésta y la evaluacién inicial (9 reactivos).

En cuanto al nimero de sesiones que realizaban los sujev-
tos para alcanzar el criterio (ver grafica #6) para dar por -

terminado el entrenamiento (3 sesiones consecutivas correctas)

2.Boarne, Ekstrand & Dominowski, PsSicologia del Pensamiénto,p.315

3.Vygotskys El Desarrollo deilos Procesos Psicoldgicos Supe--

riores, p.49.
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no se encontraron diferencias significativas entre el tipo de
entrenamiento (similitud, diferenciacidon fase A y diferencia-
cién fase B) y el nimero de sesiones necesarias para alcanzar
¢l criterio (F(6,54)=.382 p».05) (ver tabla #3), como tampoco

las hubo entre la edad de los sujetos y e8! nimero de sesiones.

Nimero de ensayos efectuados para alcanzar el criterio para

dar por terminado el entrenamiento en la tarea conceptual(ta

reas #1, #2, #3).

E1 criterio para dar por terminado el entrenamiento en la
tarea #1 (en forma aislada) y en las tareas #1, #2, #3 presen
tadas en conjunto, era el de hacer 5 ejecuciones consecutivas
correctas para cada una de las tareas y se encomtrd una dife-
rencia significatiga tanto entre condiciones de tratamientc
como entre los distintos grupos de edades (Friedman, X291i3l=
3.4 p<.05). E1 ndmero de ejecuciones requeridas para alcanzar
el criterio de ejecucidon de la tarea #1 presentada en forma
aislada y también presentada en compafifa de las tareas #2 y#3
fué menor cuando se presentaron después del entrenamiento en
similftud y diferenciacidn (un promedio de 16 y 17 eBsayos,res<
pectivamente) que cuando se presentaron antes de dicho entre-
namiento (21 para la tarea #1 aislada y 31 para las tareas #]
#2 y #3).

También se observdé que, en general, el niomero de ensayos

descendja a medida que aumestaba la edad, obteniéndose ue pro
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medio de 27 onsaros para los nillos de 5 afios, ac¢ I3 parc lew oe

7, de 18 para los de 9 y de 16 para los de 11 (ver gré&rfica ‘7).

DATOS ADICIGILLES.

A continuacibn,se expondrén otros datos obtenidos; d=toz que

]

son fruto de la investizacién realizada pero que no arrojcn
sobre lo gue, se;i" el objetivo, se deseaba investigar.

3in embzrzo, siendo resuliccéo del estudio realizado, podrfan
ser de interés parz zljwia posible reconsilderacibn futura sobre

estos zspectos de la investigoeibn.

Bveluceibn inieial. Al evaluer a los nifios, se observé jue los

gue fucron rechzzados generalmente escogfan las figuras de acuer-

e

Zo & lo .u:s Viotsk; (1977) considera como complejos: podfan esco
cer des, tres o cuatro fizuras de un atributo semejsnte al reque-
rido, pero continuabven escogiéndolas en base a cualquier otro atri
buto gue compartiera la figura de muesira pero distinto al reque-

»idec. No se observaron diferencias marcadas entre las edades de -

—dad Forcentaje de Ii's correctas Porcentaje de R's incorrectas

5 87.5% ' 2.9
7 90.9;5 0.8%
9 92.5% 0. 4%
11 93,67 0.6%

Tipos de errores cometidos por los sujetos al realizar las dis-

tintas fases de la investigacibn, Los errores de ejecucidn cone

tidos fueron: l)dar figuras diferentes en los tres atributos;



aprera ue: 1498

2) repetir el atributo i uclado (2l ejscuiar e

tareas 1, ‘2, /3): 3)sblo una fizura incorrecta (al ejecutar

cualquiera de las tareas 1, 2, 3}; $)7suslir ls Fijars e o
ge n do- wtrivi.ol; 5)iguelar la fizura en base a sflo ur atri

—

=3

uto; 6)igualar los raszor por scutyn o y T)diferenciar sblo =
un atributo.

En veneral, estos errores eran especificos lc la fese de la
investisocidn ve estaba en vigencia., s decir, el empnleo de fi
guras difereontes en base a los tres atributos, la repeticibn
del atribite 1ueledgy el tener sblo uns fizura incerrecta (jue
no tenfa nin-in tipe de roleci@n con las demds figuras emplea-
das) fueron errores gue se cometieron solemente al ejecutar --

cualguiers de las tereas /1, o ‘3. La utilizacibn de fijuras

5]

iguales en dos atributos fué un error cometido 21 r:alizer cual
quiera ie las tareas #1, #2, /3 y también en las fases de entre
namiento en diferenciacién, fases A y 3 (obvicmente no se con-
siderava un error si se realizaba euzando Ja fase de entrenamien
vo en similitud estaba vizente, ya que precisamasnte lo que se
rejuerfa era jue el nifio igualara en base & dos atributos). En
tanto juz el *ifo de error de iguslar sblo un atributo, sblo -
fué coretido en las faoes de entrensmiento en similitud y en-—-
trenaniento en difersnciceidn fase 3.

‘rror: der fizuras diferentes en los tres atributos. Cometi
do al ejecutar cualquiera de las tareas, 3é consideraba un error
ye jue lo juz sz reguerfa era gue fueran diferentes en dos atri
butos e iguales en uno. No se encontraron diferencias significa
tivas (Priedman X2g1(3)=1.379 p>.05) en el porcentaje de suje--

tos jue cometfan este tipo de error entre los grupos de edades
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de 5, 7, 9 y 11 afios (con una mediana de 75%, 60%, 60% y 30%,
respectivamente) ni entre las distintas condiciones (tarea #1
pre-entrenamiento secuenciado, tarea #1 post-entrenamiento se
cuenciado, tareas #1, #2, #3 post-entrenamiento secuenciado,
con medianas de 70%, 60%, 60% y 10%, respectivamente).

Error: repetir el atributo igualado. Al ejecutar cualquie-
ra de las tareas (#1, #2, #3) se consideraba esto como un error,
ya que la regla pedia que lae fres figuras dispuestas en cada
caja fueran iguales en un atributo y diferentes en los dos a-
tributos restantes, y ya que se disponia de tres compartimien
tos para colocar las figuras, en cada uno de los cuales el a
tributo a idgualar variaba (los atributos a igualar eran color,
forma y tamafio); se cometia un error cuando se igualaba dos
veces el mismo atributo (nunca ocurrid que repitieran la igua
lacion del mismo atributo tres veces).

Tampoco hubo diferencias significativas (Friedman, ng1{3)=
.5025 p>.05) en el porcentaje de sujetos que cometian este
error de acuerdo a la condicién de tratamiesto (tarea #1 pre-
entrenamiento secuenciado, tarea #1 post-entrenamiento secuen
ciado, tareas #1, #2,#3 pre-entrenamiente secuenciado, tareas
#1, #2, #3 post-entwnamiento secuenciado con medianas de 35%,
60%, 70% y 10%, respectivamente); ni de acuerdo a la edad de
los sujetos: de 5, 7, 9 y 11 afes (con medianas de 55%, 70% .,
40% y 40%,respectivamente).

Error: so6lo una figura es incorrecta. Agui ocurria el he--
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cho de que una de las figuras (de las 9 empleadas en total en
cada ejecucidn de las tareas #1, #2, o #3) no mantenian nin--
gin tipo de relacidn con las demas figuras del compartimiento
donde se encontraba, rompiendo asi el fiel cumplimiento de la
regla.

Ne hubo diferencias significativas en el porcentaje de suje
tos (Friedman; ngl{3)=¥.08 p>».05) de acuerdo a la edad (con
medianas de 95% para 5 afios, de 75% para 8 afios, 95% para 9 y
55% para 11 afios) ni de acuerdo a la condicidn.de tratamiento
(tarea#1 pre-entrenamiento secuenciado, tarea #1 post-entrena
miento secuenciado, tareas #1, #2, #3 pre-entrenamiento se---
cuenciado, tareas #1, #2, #3 post-entrenamiento secuenciado,
con medianas de 60%, 100%, 90% y 30%, respectivamente).

Error: ‘igualar dos atributos. Se considerd un error el que
el sujeto diera figuras iguales en dos atributos cuando lo que
se requeria era que diera figuras diferentes ee uno (entrena-
miento en diferenciacion fase A) o en dos atributos (entrena-
miento en diferenciacion fase B) o bien, figuras iguales en
un atributo y diferentes en los dos atributos restantes (tare
as #1. #2, #3).

E1 porcentaje de sujetos que cometian este tipo de error -
no difirid significativamente (Friedman, X291(5)=1-0376 p>.05)
en cuanto a la edad de los sujetos (de 5, 7,9 y 11 afios con -
una mediana de 75%, 80%, 60% y 35%, respectivamente) ni en =--

cuanto al tipo de tratamiento.
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Error: Igualar sdlo un atributo. Se considerd un error el
que igualaras las figuras en s6lo un atributo, cuando se les
pedia que igualaran en base a dos atributbs (entremamiento -
en similitud) o cuasdo se les pedia que fueran diferentes en
base a dos atributos (entrenamiesto en difereeciacidn fase B}.

De nuevo, no se encontraron diferencias significativas --
(Friedman, X2 g1(1)=.1 p>.05) en el porcentaje de sujetos que
cometian este tipo de error segin el grupo de edad (de 5, 7,
9 y 11 afios, con una mediana de 20%, 10%, 10% y 5%, respecti
vamente) ni segln la fase de tmatamiento (la mediana del en-
trenamiento en similitud fué de 15% y l1a del entrenamiento -
en diferenciacién fué del 5%). |

Error: Igualar los rasgos por separado. Este era un error
cometido sdlo en el entrenamiento en similitud, si se les pe
d#a a los nifios que igualaran ee base a color y forma, lo -
que haciae era dar todas las figuras que eran del mismo co*-
lor, por un lado, y todae las figuras que tuvieran la misma
forma, por el otro; péro no que fueran iguales en cuanto a
color y forma simultaneameete. Los resultados fueron: el 30%
de los sujepos de 5 y 7 afios cometian este error y el 10% de
Tos sujetos de 9 y 11 afios.

Error: Diferenciar s6lo un atributo: En este caso, los ni
fios realizaban la seleccidon de ftguras diferenciando edlo un
atributo, cuando lo que se les pedia era que lo hicieran en

base a dos atr}butos (diferenciacién fase B). Este tipo de
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error lo cometieron sdlo los eifios de 5 y 7 afos, obteniendo
un porcestaje del 50% y 40% respectivamente (ver graficas #8,
#9, #10, #11, #12, #13 y #14).

En resumes, por los datos obtenidos se desprende que el ni
mero de sujetos que cometen los errores no depende,en ningin
caso, de la edad de los sujetos ni de la condicidn de trata--
miento. Lo que si varid fué el tipo de error cometido segin -

la fase que estaba en efecto.



TABLA #1

CATEGORIAS
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GRUPO I
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GRUPO II
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V2Vl

11

vz

5

GRUPO 1V

7 9 1

1.NO VERBALIZA
2.CONFIGURACION
3.IGUALDAD DE UN ATR]
BUTO
4.1GUALDAD CONSIDERAN
DO LOS 3 ATRIBUTOS
(FORMA, COLOR Y TA-
MANO) .
5.DIFERENCIA DE UN
ATRIBUTO
6.1GUALDAD Y DIFEREN-
CIACION CONSIDERAN-
DO SOLO UN ATRIBUTO
7.1GUALDAD DE UN ATRI|
BUTO Y DIFERENCIA¢
CION DE DOS ATRIBU:

T0S (CONCRETO)

NUMERO DE SUJETOS QUE

VER

BALIZAN DE ACUERDO A LAS DISTINTAS CATEGORIAS,

TRATAMIENTO.

*VI. Verbalizacion previa al entrenamiento secuenciado.

VEZ. Verbalizacidom posterior al entrenamiento secuenciado.

SEGUN LA EDAD Y EL GRUPO DE

8L



TABLA #1

(CONTINUACION)
GRUPO I GRUPO 11 GRUPO I11 GRUPO TV
5 7 9 M 5 7 9 1
CATEGORIAS 5 7 9 11|vi vavi vavl vavi v2 Vi vevi vz vive vive| 5 7 9 11
L

8.IGUALDAD DE UN .
ATRIBUTO Y DIFE-
RENCIACION DE DOS
ATRIBUTOS (ABS---
TRACTO)

WA

vIvoviZl
SNANYS WYNN

T1L000T

~
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TABLA #2

RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA. TIEMPO POR SESION

VALOR DE F PARA = .05
FA=62.68362>1 a)df 1=3 df 2=27 F=2.96
FB=.015 < 1 b)df 1=1 df 2z=9 F=5.12
FAB=.001 ¢ 1 c)df 1=3 df 2=27 F=12.96
TABLA #3

RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA PARA EL NUMERO DE
SESIONES PARA ALCANZAR EL CRITERIO.

VALOR DE F PARAX .05

- FA=.1166<1 a)df 1=3 df 2=27 F=2.96
FB=.109 < 1 b)df 1=2 df 2=18 F=3.55
FAB=.382<1 cldf 1=6 df 2=54 F=19.33
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DISCUSIN

E1 punto principal planteado en esta investigacidn fué el
suponer, siguiendo a Vygotsky, que el nifio “"concientizariao
verbalizaria el concepto con mayor probabilidad si éste esta
ba inmerso dentro de un sistema*.

Al suponer esto se han ignorado las discrepancias, mencio
nadas anteriormente, acerca de la naturaleza verbal del con-
cepto, ya que la hipdotesis de antemano concibe unma posible -
interaccion entre la ejecucidon y la verbalizacidon del concep
to**,

Aln cuando no se considerd en la investigacion lo inverso,
es decir, los posibles efectos que tuviera la verbalizacidn
en la ejecucidn del concepto ni los resultados fueron decisi
vos por el nimero de sujetos empleacos, se observd que el --
grupo III (entrenamiento en subconceptos y en tareas #1, #2y
#3) dido mas respuestas para el segundo bloque de categorias

gue los otros grupos experimentales.

*Este sistema estaria dado por el enfrentamiento gradual del
individuo con los subconceptos de la tarea, ademas de la ge-
neralizacion de la misma. En este caso, la introduccidn de -
los subconceptos tomponepbes te inécid con-el concepbo.dp i-
gualacidn en base a dos atributos {ya que era requisito para
ingresar al estudio el que el nifio igualara en base a un atri
buto), seguida por el entrenamiento en el concepto de dife--—
renciacion (en base a uno y dos atributos). &n cuanto a la
generalizacidon lo que se hizo fué cambiar las caracteristicas
de los estimulos, dando retroalimentacidon y corrigiendo 1los
errores que cometian los nifios ante estos estipulos nuevos,
por lo que seria inadecuado hablar de un proceso de generali
zacién propiamente dicho. -
**En la introduccidén se menciona que varios autores no consi
deran le verbalizacidon como elemento en la adquisicidn de --
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E1 segundo bloque se refiere a las Ultimas cuatro catedo-
rias de la serie, la clasificacion se hizo en base a las res
puestas que dieron los nidos y el ordenamiento se hizo ini--
ciando con verbalizaciones que indicabam una ausencia total
de conocimiento acerca de coémo el sujeto habia realizado 1la
tarea conceptual, pasando por verbalizaciones que dependian
totalmente de la situacidn concreta en la que estaba inmerso
el concepto, para después aislar verbalmente ciertos rasgos
o subconceptos, primero en forma aislada y luego conjunfamen
te, hasta llegar a la verbaldszacidn del ppincipio conceptual
en donde el nifio ya meacionaba la relacidon existente entre -
los distintos subconceptos, formando asi el principio general.

También se observd que el nimero de respuestas fué mayor
para el segundo bloque a medida que aumentaba la edad del
grupo.

De este modo, las verbalizaciones de los sujetos fueron -
mostrando cambios y estos cambios se mostraron correlaciona=
dos con el método sistemdtico de adquisicidon del concepto y
con la edad, 1o que no quiere decir que estos factores por -
s solos sean suficientes pmra determinar estos cambios. Ca-
bria investigar qué factores juegan un papel determinante y/
o cdmo se conjughn para fomentar este desarrollo {Luria (1980)
conceptos y MiTlenson (7T976) la considera pero sdlo como par

te del "significado del concepto, no tomBndolo como parte --
formativa de su adquisiciodn.
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menciona ademas del factor educativo y la maduracién bioldgi
ca, los procesos de percepcidon, memoria y el pendamiento dis
cursivo-abstracto como eventos concurrentes; en tanto que Pia
get considera los aspectos de maduracidn, la transmisidon so-
cial, la experiencia fisica y el factor de equilibrio].

Volviendo a la discusidn inicial, considero que no hay nin
gin problema si decimos, siguiendo a los asociacionistas, que
cuandos el nifio ya ha generalizado la respuesta conceptual ya
ha "adquirido" o generalizado elcconcepto, lo que si creo que
seria muy limitante es el considerar que el sujeto ha "adqui-
rido" o generalizado el concepto y eso es todo, ya que, aun--
que la investigacidén no did pruebas fehacientes de 1o dicho -
por Vygotsky acerca de que la generalizacidn, la ejecucion =
del concepto y la verLa]izacibn forman parte de un proceso i_
nico, los resultados parecen mostrar un indicio de ésto y de
la evolucidn que presenta la veebalizacidn del concepto.

Algo muy curioso, relacionado con esta evolucidn, fué el -
hecho de que ain cuando, en un momento dado, todos los nifios
qde participaron en el estudio pudieron ejecutar exitosamente
la parea conceptual, muy pocos de ellos verbalizaron correcta
mente el principiocde la tagmea y, también[ a pesar de que al-
gusos nifios pudperon verbalizar y ejecutar los subconceptos
compomentes, esto no fué suficiente para que dieran el prinei
pio que relacioesaba a todos ellos; pero si se observd lo con-

trario, que todos los nifios que verbalizaron el principiostam



bién verbalizaron correctamente los subconceptos pertinentes.

Otro dato que cuestiona la afirmacidon de que las simples a
sociaciones Tlevan a la adquisicidn del concepto seria el he-
cho de que se requirid un mayor nimero de ensayos para dar --
por terminado el entrenamiento en la tarea conceptual (se re-
querian 5 ejecuciones consecutivas correctas) a medida que la
edad de los sujetos disminuia y si la edad es un limitante(no
tanto por la edad en si, sino por lo ocurrido en el transcur-
so de ella) esto debilitaria la suposicidén de que ejecuciones
repetidas son suficientes para que el nifio adquiera o genera-
lice el concepto.

Finalmente, el tratar de establecer déterminantes absolutos
ha 1levado a varios autotres, segin mi opinién, a caer en erro
res tales como el tratar de establecer un margen de edad en.
el que la ejecucidn del concepto vaya acompafiada de la verba-
lizacion del.. misma. Ives (1980) sefiala que esto ocurre cuan
do inicia el ciclo escolar, Dickie & Denny (1973) 1o estable-
cen entre los 5 y 9 afios, kuria (1980) entre los 5 y los 6 y
Piaget (1967) entre los 11 y 12 afios. Si bien es cierto, como
dice Piaget, que estas son generalidades, hechos que aunque -
tienbn variaciones individuales, siguen cierto orden y se pre
sentan comunmente alrededor de ciertbs tiempos, cuando el ni-
fio ya ha pasado por distintas fases de su desarrollo; también
es cierto que dejan en segundo término hechos quiza muy preci

sos, muy situacionales, pero que, en un momento dado, pueden
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cambiar bastante los resultados, ueo de estos hechos es el t¥
po de conceptes bajo el cual emiten sus resultados.

Se ha dicho que la complejidad del concepto (y con ello la

.ve1ocidad con la cual es"adquirido") estaria determinada tan

to por la cantidad de atributos como por el tipo de concepto**r.

***Bourne, Ekstrand, Lovallo & Kellog (1976) mencionan cua-
tro tipos de reglas bidimensionales: conjuntivas, disyumtivas,
condicionales y bicondicionales; en tanto que Solomon (1979)
menciona que las reglas expresadas negativamente son mas difi
ciles de ejecutar porque requieren una reestructuracidn de mo
do que la representacidn simbdlica o verbal permita una "re--
presentacidn interna inmediata®
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