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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 más lejos, con un re-

cuerdo del pasado, de su origen, de sus abuelos, que ca

si todos eran y vivían como él, 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 tranquil.:!_ 

dad y el bienestar en una amenaza de muerte, hasta que 

todo este mundo ilusorio, tan seguro, respetable y digno 

de confianza, desaparece entre llamas y cascotes y no 

queda nada más que lo inaudito, la realidad". 

HERMANN HESSE 

("Mi Credo") 
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DJTRü:JUCCI ON 

La i ntenc i ón de la presente t es is es presentar un traba

jo con ir.1plica c i o:10s en el C2I- ~io de la invo: ' :; i~'2.c i ó:- , l:~ ·;_c :_; L~ 

v s. 1 c ;;~,- o~> alcances se clrcuns c riben a l a comprobnc i6:-_ e:...:p8 -

r il':en tal de a l gc<..."12.S afirr:!aci on eo teóricas hec~ _,e.s coE rasp 0 c 

to al es t udio de l os conc ept os . 

l' en iend o cono oi.Jjotivo -Jl -1u e e,yud e n dilucida r en :: l :;u

ne. medida la con t r over ::;ia axistcnte ::n e l C:l.'llpo d¿ l a t Jor:fo., 

:r~~ 1u e , ::e l revi s a r l a li t er a tur.<:. produci úo por e l estudio de 

l::i. psicolosía , s urge frecuentarn cmt ·::i el problema de que el 

l ec t or ae encw3:·, tra cor: diversas int erpretaciones para un 

:;~ r_ o evento, y ésto n o seria ob jetable ~• i s e debiera a l mi~ 

c o proces o de inv esti.'.:,'"8.Ción; pero s:f r esulta cuestionable si 

esta dive r s idad de interpre t aci ones es debida a la actitud 

(ie la persona que realiza tal estudio, de modo que pretenda 

pro ~, 011er teor ías totalmente n uevas sin percatarse de que s6 

l o está dando rótulos diferentes a hechos ya conocidos, o 

de que está considerando un aspec to d i stinto del mismo even 

to (:¡ue , s i bj_.:;i:-i :_::¡; i_ede aportar nuevos datos de valor cient,! 

fico, no nie.:;a. o tros a spectos que ya hayan sido ~alizados 

por otras peraor,:;.s) , o bien, olv idan mencionar los antece-

dentes que sirvieron de pilar n tcl teoría. 

Todo esto da Bargen a la separaci6n existente entre las 

distintas "corrientes" psicológ~_ cas, cuando una interacción 



critica, objetiva, entre las mismas corrientes llevaria tal 

vez a un mayor avance en el campo de la psicologia. 

2 

Por supuesto, la literatura correspondiente al estudio de 

los conceptos no ha escapado a tal situación. Es por ello que 

el marco teórico que sirve de referencia a la investigación -

que se describirá posteriormente, está compuesta por teorias 

esencial y/o aparentemente antagónicas. 

Antes de iniciar la descripción de la investigación reali

zada se presentará un panorama general del área cpnceptual, 

lo que incluye: l)el establecimiento de una definición acerca 

de lo que es el concepto; 2)las distintas clasificaciones del 

concepto; 3)la adquisición y el desarrollo del concepto; 4lcó 

mo es formado el concepto; y, finalmente, una 5)revisión teó~ 

rica acerca de la verbalizaci~n -del principio conceptual. 

Desde el inic i o nos encontraremos con que, si bien existe 

una definición del concepto aceptada de modo general, surg e n 

las confusiones cuando Gagné (1972) plantea distinciones ace~ 

ca de lo que es el concepto y lo que es el principio; si endo 

que éste último es sólo un aspecto componente de algunos con 

cep~os. 

Por otro lado, s e presentan dos distintas clasificaciones 

que se han hecho con respecto a los conceptos, ninguna de las 

cuales excluye a la otra , ya que una clasificación se da en 

base a las propiedades del concepto y la otra se da en base 

a la manera en que éste se forma. 
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En el capítulo sobre adq ui sición y desarrollo del concepto 

nos encontramos con las o ~ iniones mis contrarias acerca del 

concepto, dado que , mi en t r as 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 estímul os nue

vos, otros (Ausubel, 1972; Luria, 1979; Piaget, 1980; Vy gotsky, 

1979).plantean que esta "adquisición" de la respuesta concep

tual no se presenta de una vez y para siempre, sino que se da 

un proceso evolutivo en la ejecución de la respuesta concep-

tual. 

Quienes plantean esta evolución sostienen que el lenguaje 

juega un papel importante y, quienes plantean que el concepto 

se adquiere de manera def i nitiva no co nsideran que la palabra 

sea nec esar i a en la adquisición del con cepto. Sin embargo , M~ 

llenson (1976) acepta que sí entra en juego cuando se trata -

del "si gnificado" del concepto . 

Esto e s, l os pr imeros so stie nen que tan t o la "adqu i s i ción " 

del concep t o como el s i gnificado del mismo f or man pa r te de un 

pr oces o úni co , que es l a e volución del co nc epto, y no cons i d! 

ra n la adqui s ición como un proceso estitico ni al s i gn if icado 

del concepto como algo indep e ndiente. 

Entre estos últimos se encuentr an dos autores (Piaget y Vz 

gots ky) que plantean puntos de vista interesantes acerca del 

desarrollo del concepto, es por es t o qu e en el capítulo 11 se 
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describen estas teorías en forma separada. 

Una consecuencia 16gica de estas diversas concepciones del 

concepto es la divergencia existente también al explicar c6mo 

es que se forma el concepto, ya que los que plantean que el 

concepto es "adqu i rido" cuando el sujeto ha generalizado la 

respuesta conceptual, sostienen que esta adquisici6n se da en 

base a asociaciones de clases de estímulos y respuestas. Mie~ 

tras que, entre quienes de un modo u otro (te6rica o experi-

mentalmente) confirman la evoluci6n del concepto, mencionan -

que ésta se da en base a varios factores concurrentes. 

Finalmente, se hace una revisi6n te6rica con respecto a la 

verbalizaci6n del concepto, que es el aspecto en el que se ba 

sa la comprobac16n experimental que mencioné al inicio de la 

introducci6n (y que describiré posteriormente) y que podría ! 

yudar _a aclarar algunos puntos acerca del desarrollo del con

cepto . 



CAPITULO I 

DEFINICION Y Tl ~O ~ DE CONCEPTOS. 
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El concepto ha sido definido corao una respuesta que es re

sultado de una discriminación entre clases de estimulas y dP 

la generalización intra-clases de estimulas (Bourne, 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 estimulas. Los primeros son a-

quéllos que definiráe al concepto y los segundos son caracte

risticas variables de los estimulas que no son relevaetes pa

ra la definición del mismo. 

Sin embargo, tomando como·referencia estos componentes, -

Gagné (1972) hace la distinción entre lo que él considera que 

es un concepto y lo que es un principio. Un concepto implica

ria sencillamente " ... una identificación, es decir, una elec

ción entre cierto nümero de alternativas; un principio, por 

contraste, tiene que ser demostrado por medio de realizacio-

nes que identifiquen sus conceptos componentes y la operación 

que los relacione con otro"(l). 

En tanto que, respecto al atributo y al principio, Bourne 

y colaboradores (1976), señalan qae en la des~gnación de cual 

quier concepto éstos pueden intervenir ?ndependientemente: se 

1 .Gagné, El Aprendizaje de los ~rincipios, p.95. 
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pueden manejar atributos sem e jantes para formar distintos pri~ 

cipios o se puede trabajar bajo un mismo principio pero con~ 

tributos diferentes . 

En base a estas propiedades los conceptos pueden clasifica~ 

se como unidimensionales, multidimensionales y multicategóri

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 combinación de dos o más atributos. 

c)Multicategóricos : implican el manejo de principios y pu! 

den involucrar una o más dimensiones. 

' Vygotsky (1977) propone una clasificación diferente de acuer 

do a la , manera en que se forma el concepto; él distingue dos 

tipos de conceptos : los científicos y los espontáneos o usua~ 

les, en los primeros predominan las conexiones lógica s y se -

adquie r en con la instrucción escolar, se inician con una ver

ba l ización del principio que subyace al concepto y po s ter i or

mente se ope r a con e ll os de modo concr eto , caso contra ri o de 

l os conceptos espontáne os. Es tos " . .. so n adquirido s por el ni 

ño en el proceso de la expe r iencia prác t ic a , y las co nex i on es 

figurativas-d i rectas ocupan en ellos el lugar predominan t e.El 

niño se imagina prácticamente lo que cada uno de eso s concep

tos significa, y la palabra correspondiente suscita en él la 

imágen de la situa c ión práctic a en la que hubo de relaciona r-
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se con dicho objeto. Po r es o el niño conoce bien el contenido 

de cada uno de es os c once ~ tbs, mas, por lo general, no puede 

formular o defin ir ver ba l mente el concepto"(2}. Se dice, ade

mis, que el us o de l os conceptos espontineos no es delib erado 

ni conci ente. 

Existe una r elación recíproca entre los conceptos ci en t if~ 

cos y los espontineos . Los primeros conducen hacia e l us o con 

ciente de los conceptos espontineos y éstos, a su ve~. deben 

" .. . haber alcanzado un determinado nivel para que el niño Pl!: 

da absorber un concepto científico afín"(3). 

2 . L u r i a, Lengua j e y Pe il s ami en to, p . 5 3 . 

3 . Vygotsky, Pensamiento y Lenguaje, p . 148 . 
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CAPITULO I 1 

ADQUISICION Y DESARROLLO DEL CONCEPTO 

/

/ La generalización de la respuesta conceptual ante estímu-

. los nuevos se ha tomado como un indicador de la adquisición -

\)del concepto (Danks & Gans, 1975; Goss, 1961; Meehan & Rosen-

\~m, 1980; Millenson, 1976). 

Según Skinner (1968), aquí puedea surgir dos procesos : el 

de generalización, en el que la probabilidad de la respuesta 

aumenta 
1
en situaciones en las que se presentan algunas propi~ 

dades de las presentadas en aquellas donde cierto estímulo e-

jer'ció control; y el de discriminación, en el que la probabj_ 

li úad de respuesta aumenta exclusivamente ante la propiedad -

del estímulo que está ejerciendo control. 

Pero esta posición ha sido cuesttonada,ya que se considera 

que el concepto, como símbolo, no permanece estático, evolu7 -

c i ona, al igual que el sujeto que hace uso de él. Nicol (1974) 

señala que, ciertamente, se pueden establecer las condiciones, 

pero es el sujeto que actúa sobre ellas quien estab lece la for 

ma de acción. "Todo símbolo es histór i co, en tanto que ha si-

do creado por el hombre y en tanto que es sujeto de una e vo l u-

ción ct~tro de su propio sistema formal"(l). 

Ausubel (1972), Piaget (1980), Luria (1979) y Vygots ky 11979} 

coinciden en que el sujeto evoluciona de una etapa de pens~- . 

1.Nicol, Metafls!ca de la Expresión, p.268. 



::li e:it o c 0Ec r0t:::. lm c ::_ ::: un:::. e ~ :,_pc. ló _;i co-verb:::. l , :,- q_no e s ·:o i :1 -

fluye en el n:; ;_oj o '.lo l cor:o ~ pt o por ps.rt a __ :el incl i v i d-.w . 

::Csto ha sido confirmr. i o por :w.l lo.z.:;os expcri;:ient::: l e s (Je-

:me;¡ , F 7 :: ; Tur _;e on é:: :: i ll , 1977) que corroooran c sr. bios en 

cl :: s direct '.3.r:ente . :::::: e. · ·~ ~- s inve s'.; i ,:;c.c io;w <~ s e uti liza r on PE. 

blacion es ele s u j etos q ue iban de los 4 a l os 18 a ñ os y eran 

l.os sujetos de menor edad q_ui enes c·l a sifica ban en base a da 

t os pe r·cep t i bles y los i:::ay ores en be.se a lo que ellos llaman 

r elaciones conceptuales f un c i onales . 

En cur~ nto a la respuesta conceptual, hay qui enes af irman 

que ~sta n o e s :1ec osari2..L1er!te de naturaleza v er bal (Goss,1961; 

r.I illenson, 1976; I': e l s or., 1974) excepto cuando se trata del 

c ic:;:ü::' ic ::cdo del conc epto . " C ons ~; i tu.ye part e importante de la 

comprensi ón de un concepto adquirL · el r e pertorio verbal que 

p o;1drá al concepto en su lUc,o-ar a decuad o dentro de la jerar-

qufa " ( 2) . 

Si n embc: r g o, _para ouch os ot:::-- os (Liublins kaya, 1972; Galp~ 

v-
r i n , 1972 ; Luria, 1979 ; Vy5ots;~, , 1919) la palabra tiene un 

papel de t erminante en el desarrollo del _ conce~Todos ellos 

coinciden en que l a pal a bra ayuda a ai s l a r l os rn.s0os del o_2 

je t o y __ t~bi_é_n a i_n_troducirlos posteriormente a U.'1 "sistema 

2 .Millenso:L1 Princ),_J;'.iOs de~~~i_sis_ C on<!~c-~~~' r:i . 331. 
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de signos", yendo de una relación muy directa con el objeto 

hasta el prescindir por completo de la situación concreta al 

r ~ ferirse a ella. "Inicialmente la palabra está relacionada 

con un objeto concreto, que tiene un número de rasgo s carac-

terísticos particulares que le pertenecen sólo a él (por e--

jemplo, los puntitos blancos en una taza rosa); la misma pa-

labra más tarde sefia~a rasgos comunes a una multitud de obj! 

tos que, aunque diferentes en muchos aspectos, constituyen -
\ 

un grupo único"(3). 
I 

Así, por un lado, e lenson (1976) hace la distinción en 

tre la adquisición del concepto y el conocimieAto del signi-

ficado del mismo. "Primero debe examinarse la noción de que 

un organismo puede adquirir un concepto compuesto en sí, de 

dos o más conceptos. Utlizando la terminología común, puede 

controlar una respuesta (verbal o de otro ti~o) una amplia 

clase Eo, divisible en si, en dos o más clases Eº, cada una 

de las cuales controla su propia y única re s puesta"(4) . Esto 

es, se dice que ha 'entendido ' el c o nceµt~ cuando puede ana-

lizarlo en sus conceptos componente s . 

Por otro lado, para Luria (1979) y Vygotsky (1977 ) no hay 

tal separación entre el 'entendimiento' del signifi ca do y la 

adquisición del concepto {definida como generalizac i ón de la 

3.Liublinskaya, El Desarrollo del Habla y del Pensam i ento In 

fantil, p.37 . 

4.Millenson, op. cit., p.326. 

\ 

1 
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respuesta conceptual ) . Par a ellos, todo esto es parte de un -

proceso único: e l desarr u llo semántico y sistémico del canee~ 

to o significad o de la p alab~ 

El primero conc ibe el desarrollo de la palabra en SUF dos 

componentes: referencia objetal y significado; el segun~o i P· 

plica el desarrollo de los procesos psíquicos que acompf ñan -

al desarrollo semántico de la palabra. El desarroll o si s témi

co sigue este orden : l)afectivo; luego, 2)el significado afe~ 

tivo es sustituido por la memoria o las imágenes concretes; y 

3)se presenta el concepto abstracto o de relaciones. 

En el desarrollo semántico el niño inicialmente emplea la 

palabra solo para designar objetos; cambiando el sentido de -

la palabra de acuerdo a los gestos empleados y/o a la situa--

ción en la q~ se encuentra. Posteriormente, la palabra pasa 

de este carácter sinpráxico al s i nsemántico, concebido como -

" un sistema de si~nos que están enlazados unos con otros por 

su s ignificado y que forma un sistema de códigos que pueden 

s er comprendidos incluso cuando no se conoce la situación"(5) . 

Teoría de Vygotsky acerca de la re s pu es ta conceptual : al 1 

gual que Piaget,l Vyg~otsky consider a que el . co nce pto no se es

tablece con la simple asociación, s i no que es importante tam-

bién el desarrollo psicológico del individuo . El señala que 

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

5.Luria, Conciencia y Lenguaje, p.31. 



12 

grar acciones mucho más complicadas, pero ésta~ son efectua

das mecánicamente, y tienen todas las seAales irieq~ivocas de 

los hábitos sin significado más que de las soluciones clariv! 

dentes~(6). AAadiendo que el simple apareamiento d~ estimu--

los y respuestas no da surgimiento al concepto, sino que es 

i iol;JOrtante también el desarrollo psi col ógi co del sujeto. 

" ... dicho en otros términos, (Vygotsky) afir.ma las 

etapas sucesivas del desarrollo la conciencia del hombre se 

realiza mediante conceptos que tienen una estructura semánti-

ca (figurativa-directa o lógico-verbal) y l~ hace dentro de 

una correlación variable de los procesos psiquicos (percepción, 

memoria y pensamiento discursivo-abstracto), que cambia en 

las diversas etapas del desarrollo del niAo"(7)*. 

Vygotsky (1977) da una descripción detallada de l proceso 

de desarrollo del concepto, distinguiendo en él tres 

6.Vygotsky, Pensamiento y Lenguaje, pJ'/2. 

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

fases 

*En un experimento de Melkman y colabs. (1981) se encontró 
que, efectivamente, la evolución que exhibia n los sujetos 
al clasificar (yendo de la clasificación por color y , forma 
a la clasificación por conceptos mul ticategóricos) tenia re 
lación con la memoria. "Asi, aquellos aspecto s del recuerd~ 
que dependen pri ncipalmente de procesos de codificación mues 
tran un cambio perceptual-conceptual con la edad , mientraS
que los aspectos del recáerdo que dependen principalmente -
de procesos de evocación revelan una ventaja con el uso de 
indicios conceptuales en todas las edades"(Melkman, Tversky 
&Baratz, Development Trends in theUse of Perceptual Attri-
butes in Group1ng, Cluster1ng and Retr1eval, p.483). 
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principales: 

l)Cümulos inorganizado s : ~l nifto realiza los agrupamien-

tos en base a cual qu ier co nexión o imprési6ft dada por casua

lidad : a)conexi ones por medio de ensayo y error, : el grupo -

se crea al azar y cada objeto agregado es una simple conjet~ 

ra o un tanteo que se reemplaza por un nuevo objeto c uan do 

se demuestra que la conjetura estaba errada ... "(8). b)conexio 

nes de acuerdo a posiciones espaciales y/o temporales; c)co

nexi6n en dos pasos: de los cümulos ya for~ados toma elemen

tos para formar un nuevo grupo,el cual tampoco tiene algün 

vinculo expreso. 

2)Pen~amiento en complejos: se desprende de las percepci~ 

nes particulares del sujeto y las agrupaciones son realizadas 

en base a conexiones concretas (de aht su diversidad). ~La -

diferencia fundamental entre un complejo y un concepto consi! 

te en lo siguiente: mientras Aste ültimo agrupa objetos de a

cuer do B un atributo, los vinculas que relacionan los elemen

to s de un complejo co n el total, y unos con ot r os, pueden 

ser tan diversos como en realidad son los contactos y las re 

laciones de los elemento~"(9) . a)as ociativo : l as conex i one s -

se hacen de acuerd o a cua l quier rasgo en comün , rasgo contra~ 

tanteo pr oximidad espacial; b)colecciones : las conex i ones se 

basan principalmente en un rasgo contrastante, pero Aste es 

8.Vygotsky; op. cit., p.9J .. 

9,Ibidem, p.94. 
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cambiado constantemente al formar los grupos; c )c adena: los 

rasgos en base a los cuales se hace una conexión son c~mbia-

dos constantemente , se hace la conex1ón de acuerdo a un gru

po de rasgos particulares, luego se sigue la conexión en base 

a otros rasgos relacionados; y así sucesivamente; d)difuso:la; 

rasgos de selección son fluidos y cambiantes. "En nuestras ex 

periencias, por ejemplo; para armon1zar con un triángulo ama

rillo, un nifio podría selecciona~ tanto trapezoides como tr'á! 

gulos, puesto que los primeros lo hacían pensar en triángulos 

con la parte superior cortada. Los trapezo~des pueden condu-

cir a los cuadrados, éstos a los hexágonos ... "(10); e)pseudo

conceptos: en aparieecia es semejante al concepto, pero se 

distingue de éste en que se basa en conexiones concretas y no 

en enlaces lógicos, como el concepto, esto se descubre cuando 

se le pide al sujeto que nos refiera las relaciones lógicas -

bajo las cuales formó el concepto . 

3)Fase de anális is. En esta fase adquie r e relevancia el a

nálisis de la tarea conceptual; no obstante; éste tiene su o~ 

rigee en fases ant er i ores . a)conexió n de acuerdo a simil it u

de s: la conexión se basa en la sim i litud del objeto en forma 

total , no d~ alguna de sus características en particular; pe

ro las caracterí st icas del objeto que permiten su inclusión 

en el grupo adquieren relevancia. b)agrupamiento de objetos -

en base a un solo atributo: en esta etapa aún predomina 

el pensamiento complejo, el rasgo abstraído es inestable. Tam 

10.Ibidem, p.98 
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bién se les llama conceptos potenciales. c)formación de con--

ceptos verdaderos: el suj(to utiliza los conceptos en forma -

creciente. Inicial me nte ma neja con conceptos y puede utiliza! 

los correctamente, pe ro su definición verbal de los m~smos r! 

trocede hacia hac ) a una dependencia de la situación concreta 

del concepto. La etapa final de esta fase es la aplicación --

del principio conceptual, abstraido primero de la situaci ón 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 est! 

dios experimentales, se presentan intercalados en la realidad. 

Teoría de Piaget acerca de la respuesta conceptual. Piaget ~ 

bién opina que los conceptos no son algo cuya adquisición de-

penda exclusivamente 

1 !!,.,..;:.~.,~ ..... l;l,.,!t~..!;,~.~~jJ. i ~.i .~.~9, ~ .. ~~.e r c.,~,1 \"-~•~·' 1,, 2.t~,~~J .. ~~JJ~~~~ 'l;J 2. 
ta una inv es tigació~ _ en la que al niño se le muestra ñ ' los re-
~~;;q~, :,\!t.,~'W·.1'.'•:~,1,-.s.·:~\)~;/'l,~-f' . ',,/ •' , "';>,- ,;~.t•.,. .:.:' _,,.,,f,Wj,-,¡.¡',,.~,~a~~~~~ 

sult ados de una balanza . dando en tres ocasione s el mismo peso, .. ~--"""'.14i."'""'~·"""'· ... -4·~?fr ... ,?-1f(.'f.<,¡~'!<;f'•_...,_ .... ~~1i.,~ ·~~~:·:""·· ~-~-~-'~ ,;:_ .... ,,... ·-6.¡-,· : .. ~,-.,, .. ~,,., ..... •.:t•~r.-1 .. · ~ ,...,.., •• ,jf'~(')\,-l.......,fi-...~·-•-',y 

el niño aprende el resultadp indicando que el peso es el mis-
... .,,...,~:w~,..~.ct<"~·-·1·""·=-~ ··~--~. ·:.-·.~- •·~.·d·"'" ... ...;_-;-1,·,,)·~··11Q;!W~~~:\~;i..nw~4'J.·•· ...... _,.. , t ·-· 

m ~~"' ,;}2, • !!>it<:e»tt,A-f ;, e,l e,.,.,.a ~t ~ .'. l a, ex pres i q,n A=B 
.- ¡. 

y ~.:S..-. o .~ e..~,~;l;¡ t. u.v.i er,O.IJ ·.'r: e s\J l t a..g?,~ . f ºsi ti v? s . e~,: l o .. s q_~e. el . su.-

je.to confirna~.~ -J a _\99.-~J.q,ad ,Ae l o,s. pesos .. 
~~~~~l+~··.i,-.r..,..~.· .'> 

Pi aget cq. ~:> .. i.st.gr.(l,.,que, .. s-e .. preseota i ni.c.t a.l,m,ente el lenguaje 
,.,..,,,,.....,. ....... -..... ,. ~; _,, . 
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~,~ .• ;;!2~ . .!;,:.S~,...] .~.\t~,q_o_"' ~ L ~~~ .º .inmediato por me.di o de l a i 111 age,ri 

e influi~o gra demente ?Or ella. "El lenguaje inicial esti he 
~~~ili,".~.t ~•v. . 1')..;;)<<' :.,"' . .-....... ~,. ' . . : ~v-.,..¿.,·'-'<'.t.<:, JI • ' • • •'• •,;,; ,, ·• < """""'l' •J'°',.; ·_•y 

cho ante todo de órdenes y expresiones de deseos. La denomina 
~ _.,..,...,.. ..... -.>:>1;~, .. ,-:,q.~..,,..JI.~:.;.'-'.~~. -;.: ' " ,_.. . ... -- •. .., ........ .,.\ .............. ,., . .,. • ¡• '.. .• ) -

ción no es la simple atribución de un nombre, sino el enuncia 

do de una posible acción: la palabra se limita casi a tradu--

cir, a este nivel, la organización de esquemas sensoriomoto--

~es que podrian pasarse sin ella"(ll). 

Al desarro}lár.se, . el lenguaje se transforma en lo que se -

denomina lenguaje conceptual operatorio, el cual sólo llega a 

utilizar la imágen como punto de ref0".aida y cuya car::acteris-

tica primordial es la construcción de juicios lógicos o de 

comppobación y generalidad de los mismos. Puede seguirse el 

lenguaje. tnwerso en la~ cuatro etapas de desarrollo propues--

tas por Pia§et: 

l .-El periodo de la inteligencia sensorio-motriz, el cual 

comprende desde el nacimiento hasta la aparición del lenguaje 

íal rededor de los 18 meses de edad) . Es un periodo en el que 

esti presente la inteligencia, mis no el pensamiento; ya que 

la inteligencfi es concebida como la so lutidn de problemas,el 

alcaace de ciertos objetiv os por medi o de la acc ión ; en tanto 

que el pensamiento e s el alcance de los objetivo s pero no ya 

por medio de la acción, sino por medio de la rep r esentación 

simbólica y es esencial que el medio para alcan~ar cierto ob-

jetivo se aprenda primero a ejecutarlo para, posteriormente, 

11. Pi-a·get, La Formación del Simbolo en el Niño, p.297. 
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poderlo representar simból i c amente. 

2.-Posteriormen t e inicia el periodo ' de la representación 

pre-operatoria, el cual c omprende desde el año y medio o dos 

años (cuando aparece el lenguaje) hasta los 7 u 8 años . En 

este periodo aparece la representación simbólica comprendie~ 

do: a)el lenguaje (sistema de signos sociales); b)el jueg o -

simbólico, que consiste en la representactón de eventos por 

medio de objetos o gestos; ella imitación dfferida, la cual 

" ... funciona desde su comienzo en ausencia del modelo (a di

ferencia de las im~taciones que comienzan en presencia del 

modelo y continüan en su ausencia)"(l2); y d)la tmigen men-

tal o imitación interiorizada. 

"En este periodo el niño sigue siendo pre-lógico y suple 

la lógi:a por el mecanismo de la intuición, que es la simple 

inte r iorización de las percepciones y los movimientos en for 

ma de imigenes representativa~ y de experiencias mentales -

que prolongan . por tanto los esquemas sensor i o-motoPes sin 

coordinación propiamente racional"(l3). 

En este periodo el lenguaje es puramente egocéntrico, "el 

niño afi r ma pero no demuestra" ; pero al mismo t i empo la apa

rición del lenguaje lo .. ayuda en la sociali .zación de la acción . 

3.-E l periodo de las operaciones concretas se presenta en 

tre los 7 y los 12 años. Se presenta cl pensamiento lógi co que 

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

13.Piaget, Seis Estudios de Psicología, p.50. 
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interesa solamente a los objetos concretos y no una lógica , 

que domine el campo verbal. Esta lógica comprende operaciones 

de rela€ión, clasificación y seriación de ob~etos. 

4.-El último periodo es el de las operaciones proposici o

nales o formales (después de los 11 o 12 años) . Aquí , la ló 

gica versa sobre hipótesis, deducciones y proposicione s . 



19 

CAP I TULO III 

COMO SE F O ~MA c EL CONCEPTO. 

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 formación de conceptos ; una de 

ellas es la de la s eoría asociacionista, según la c uai · la for 

mación de conceptos se da en base a la asociación de clases -

de estímulos y respuestas (Goss, 1961; Mi~lenson, l976;Skinner 

1968; Nevin, 1973). 

~ensón, quien apoya esta teoría, señala que los concep

tos se pueden establecer por un procedimiento que él llama 

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

ejecuciones que alcanzan más rápidamente el éxito por medio -

de la emisión sucesiva de discriminaciones similares. Esto es, 

se entrena la emisión de la respuesta conceptual en una situ! 

ción dada, y sólo cuando el sujeto ha alcanzado un dominio to 

tal en esta situación ésta es cambiada ligeramente y se sigue 

el entrenamien to en una nueva situación (cuya ejecución será 

mejor deb i do al entrenamiento anterior) hasta que ésta sea do 

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

tuación final podría ser enteramente diferente a la primera, 

pero la ejecución del sujeto ante ella sería com pletamente --

e~itosa. J 
Esta teoría ha sido cuestionada por varios autores, entre 
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ellos Bourne y colabs. (1976) quienes señalan que esta teoría 

puede explicar la formación de conceptos en base a atributos, 

más no en base a principios. Ya que,por ejemplo, la ejecución 

mejoraría incrementando simplemente el número de presentacio-

nes de los problemas conceptuales, pero esto no sucedería así 

con los problemas conceptuales de princiµios. 

De este modo, se afirma que el entrenamiento no es un fac 
--·-~ ~- ..... _. 

to r s u_.!~il..P_ ara e 1 desarrollo 3 l c Q n <;;.e l!J;'"'o..,·,_.s..,e....,h:.;.a¡¡,n._.;;.;..;,;.,¡¡¡..:-.;;;,tf" 

derado ta~ 2J.iLotros aspectos tales como la interacción social 
~ ~ ~~~"""' .... ~ ..... ~~ .............. UG;&s: ..... W~GYMl!oMID& .... ~ ........... _.,,_.,..._ .. .., .......... 

fin este punto, tanto Pi a et c ro So 

ciden en que la forma de concebir el sistema simbólico cambia 
,,..,.. . --.... .,. ...... .,.., ........... .,.----------·--

a medida que, al confrontarlo con las concepciones de otros, 
.~ ... ,;,"r·. ?A' ~ ... ~~~ 

no coaclieqla con -e los.. ....,_,,_...,. ___ .... ____ _ 

• Vygotsky señala que la transición de una fase a otra del 

desarrollo se debe, conjuntamente con el desarrollo psicológ~ 

co, al enfrentamiento del individ~ocon su -m,edio am~iente . "El 
.. .r ..... 

nombre que se crea en el complejo, basado en un atributo, en-

traen conflicto con el concepto del que ha s i do fundament o, 

y en la disputa entre el concepto y la imágen que dá nac imien 

t o al nombre, ésta última se olvida gradualmente; se desvane -

ce de la conciencia y de l a memoria , y se destruye eventual--

mente el signif icado original de la palabra"(l ). 

Asimismo, la influencia entre e l desarrollo psicológico y 

la instrucción es recíµroca, ya que "la evolución debe compl! 

l.Vygots ky, Pensamiento y Lenguaje, P·'f-09-

q 



21 

tar ciertos ciclos antes de que µueda comenzar la instrucción 

... , existe realmente un nivel mínimo necesario"(2). Pero la • 

instrucción, al p rec ede ~ lo, puede guiar el desarrollo hacia 

niveles superiores; com o en el caso del desarrollo de los con 

ceptos espontáneo s por medio de los científicos, surgidos r: 

la instrucción escolar. 

Los factores que Piaget considera que determinan el desarro 

llo y que actúan conjuntamente, son los siguientes: l)la he--

rencia, la maduración interna; 2)la experiencia física ; es d! 

cir, la acción que ejerce el sujeto sobre el objeto; 3)la tran~ 

misión 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 

de sa rrollo psicológico y un ejemplo es el citado anteriormen

te acerca de la noción de transitividad . Por lo que "compren

demos entonces a la vez la posibil i dad de aceleración y, al 

mi s mo tiempo,la imp osibilidad de aceleración que supere cier-

to s l ím ites"(3) . 

El aspec to psicosocial lo concibe como todo lo que e l niño 

aprende del exterior, tal como l a in fluencia familiar y ed uca 

2.Vygotsk y , op . cit., p.132 . 

*E l e qui l i bri o consiste en un 're ajuste de la conducta ' del su 
jeto para satisfacer. sus necesidades; una necesidad es con
siderada como un cambio fuera de nosotros, un cambio físico 
o ' mental ' . 

3 .Piaget , Problemas de Psico logía Genética , p .37 



22 

ti va; en tanto que el aspecto psicológico 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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CAP I fU LO IV 

LA VERBALIZ A~ ION DEL CONCEPTO. 

Generalmente se reutilizado la verbalización del concepto 

como un medio para probar si el nifio ya ha adquirido lasco-

nexiones lógicas del concepto que le permitirin aplicarlo a 

voluntad ante nuevas situaciones, ya que no estaría de~endie~ 

do solamente de la situación concreta sobre la que esti traba 

jande. Sin embargo, se ha observado frecuentemente que el su

jeto puede estar ejecutando correctamente la tarea conceptóal, 

pero no logra verbalizar el concepto que esti aplicando. 

Esta incongruencia entre la ejecución y la verbalizaei&a 

del conepto ha sido confirmada por varios autores (Dickie & 

Denny , 1973; Carroll ; 1972; Luria, 1980; Piaget, 1967; Vygot~ 

ky, 1977), éntre ellos !ves (1980), quien cita a Bruner (1966) 

al deci r que " . .. el nifio sigue una secuencia evolutiva fjja 

qu e va de l a dependencia de un modo de representación v~sual 

li mitado al estímulo en la solución de pro blem as, durante la 

etapa i cónica, la cual domina en los afios preasco~ares, a una 

hab ili dad para usar un modo de repr esentac i ón verbal mis sim

bólica que empieza alrededer del inicio escolar"(]). 

Galperin (1972) sefiala que el le nguaje , aún cuando estable 

ce las condiciones para un cambio del plano de la acción con

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

1 .!ves, Preschool Children's ability to Coordinate Spatial 

Persepctive through Language and Pictu~es, p.1303. 
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por sí solo. "Cuando se ejecuta una acción sólo con objeto s, 

el fracaso en elaborar nuevos conceptos se demuestra clara

mente p~ la incapacidad del niño para dar una explicación 

exacta de su acción. A primera vista, este cuadro parece ex 

traño : el niño puede actuar correctamente y c~n una evidente 

comprensión de las relaciones objetivas; 'sin embargo, no es 

capaz de dar una explicación comparable de ellas y su acción. 

Pero esta incapacidad observada da la explicación de un fen~ 

meno familiar: el retraso entre la capacidad de realizar una 

acción y la capacidad de dar cuenta verbal de ello, el 're-

traso de la transición al segundo sistema de señales'"(2). 

P.iJ! et (1967) señala que hasta la edad de 11-12 años, el 

niño es incapaz de dar definiciones completas y que inc lus o 

hasta la edad de 8 años, los niños, al tratar de dar una de

finición, se limitan a mostrar los objetos, o a repetir la 

palabra que deben def i nir o a expresar la función del objeto 

("definir por el uso ") , esto sucede, segün él, debido a que 

el niño aün no cobra conci encia del sig nif icado del concepto. 

Dickie & Denny (197 3) contradicen esta afirmación al se

ñalar que comú nm en te esta incongruencia entre la verbaliza-

ci ón y la ejecución desaparece , integrá ndose la ejecución con 

la verbal iz aci ón, ent r e los cinco y los nue ve años de edad, 

en e l de s arrollo normal y aün cuan do de alguna forma coinci-

2.Gal perin, Estudio Experimental de la Formac ió n de las Ac - -

ciones Mentales, p. 178 . 
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dan con Luria al señalar que el método por el cual se le en~ 

seña al niño e s importan t e· para su ejecución, el tipo de pr~ 

blema (clasifi cació n de estimulas) es muy diferente a los -

problemas con lo s que trabajó Piaget. 

En cuanto a la importancia del método de enseñanza, Vygot~ 

ky (1979) señala que la sistematización de los estímulos o 

de los subconceptos, además de la generalización de los mis

mos, conduce al niño a la concientización del concepto (su -

verbalización); esto es, lo llevan de la simple ejecución del 

concepto a la verbalización del mismo. 

Esta sistematización implicaria " ... todas las relaciones 

de un concepto dado con los otros, sus conceptos coordenados, 

sobreordenados y subordinados"(]). · 

Es por esto que Luria (1980) sugiere que " ... una orienta

ción previa racionalmente organizada de la actividad del ni

ño , mediante una eficiente verificación por etapás del jui-

ci o general y su traslado subsiguiente desde el plano gráf! 

cooperante al lógico-verbal, han permitido mostrar que el -

niño de cinco a seis años cabe obtener un dominio válido de 

la s operaciones lóg icas, y que las no r mas de edad es t ablecí~ 

das por Pi aget no son en modo alguno fronteras absolutas que 

no se puedan franquear mediante una enseñanza 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 secuenciación del estí

mulo y sus efectos sobre la adquisición del concepto evalua~ 

do ésta a nivel de ejecución solamente, en algunos casos, y 

en otros, a nivel verbal. 

En un experimento realizado por Rommetveit (1979) se enco~ 

tró que la verbalización de la tarea se facilitaba cuando se 

le requería frecuentemente a los sujetos (de 12 a 13 años de 

edad) que verbalizaran constantemente durante el entrenamien 

to, reportando todo lo que hacían. 

Dickie & Denny (1973) empleando niños ~ormales (cuya edad 

cronológica era de 5.8 y 10.9 años como media) como sujetos, 

probaron los efectos de la presentación sucesiva y simultinea 

de los est~mulos empleados para la ejecución de la tarea. En 

centraron que los grupos no diferían en cuanto a ejecución -

de la tarea, pero sí lo hacían cuando se les pedía que verba 

lizaran la regla bajo la cual realizaban la tarea. Los niños 

a los cuales se les presentaron los es tímulos simultineamen

te verbalizaron a un nivel de éxito mis bajo que los sujetos 

a los que se les presentaron los estímulos de modo s ucesivo . 

Ellos concluyen que la facilitación producida por el método 

saces i v o se debe a que " ... é 1 su e et o ~el.Eh e responder , y a se a 

afirmativa o negativamente, a un estímulo a la vez, dindole 

también una base para identifica r la señal negativa, así co

mo para identificar la señal positiva; la señal 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

lus Presenta t ion, p.514. 
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la verbalización correcta de l concepto se correlacionaba con 

la edad y el co eficie nte i ~telectual. 

Asimismo, Meeh an & Rosenbloom (1980), utilizando suj~tos 

universitariOSi presentaron los estímulos empleados en s u es 

tudio de modo sucesivo, aumentando cada vez el número de co~ 

tingencias vigentes para realizar la tarea completa en base 

a un principio previamente establecido. Los resultados ob te

nidos fueron los siguientes : los dos grupos a los que se les 

aplicó la tarea completa de nueve contingencias (o casi com

pleta, en cuyo caso se les presentaron primero sets contin-

gencias y luego que éstas habían sido dominadas se les pre-

sentaron las nueve contingencias en i total), sin seguir una 

secuencia progresiva en la introducción de los est~mulos, no 

aprendieron el principio sobre el que se erigía la tarea; ca 

so contrario de los dos grupos a los que si se les introduj! 

ron secuencialmente los estímulos ante los cuales deb1an res 

pon der ( a uno de estos grupos se le presentaron primero tres 

con ti ng e nc ias, lueg o seis y, finalmente, nueve; al otro gru

po se le presentaron tres contingencias, luego otras tres, -

luego estas mismes seis comb inadas y, finalmente, ~as nueve 

cont i ngencias de la tarea). Aquí, el aprendizaje del concept 

to se refería sólo a la ejecución de la tarea, no se evaluó 

la verbalización del mismo. 

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

evaluando solamente la adquisición del concepto, considerada 
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como la generalización de la ejecución de la respuesta con-

ceptual, y trabajando con sujetos con un promedio de 71 años, 

los primeros, y con sujetos uhiversitarios, los segundos,ta~ 

bién encontraron que la presentación del estímulo era impor

tante para la adquisición del concepto. 

Sanders y colabs. (1975) especifican que la secuenciación 

de las tareas componentes requería que el dominio del nivel 

de habilidad inferior fuera necesario para progresar al si-

guiente nivel más complejo. Aquí la complejidad estaba en -

función directa (más complejidad-más dimerisiones irrelevan-

tes) del número de dimensiones irrelevantes. Se empezaba sin 

estímulos irrelevantes y luego éstos iban en aumento. Ellos 

consideraron que así el sujeto aprendía a ignorar estos estj 

mulos y que la generalidad era fomentada por la variedad de 

dimensiones-estímulo empleadas en ~l entren~~iento •. 

El método de secuenciación de Miller & Weaver (1976) con

sistía en entrenar la discrjminación entre un estímulo que 

pertenece a una clase conceptual y un estímulo que no perte

ne ce a esa c lase, repitiendo esto con, muchos pares de estímu 

los. Ello s afirman que la probabilidad de generalización au~ 

menta debido a que al sujeto se le presentaba n muchos ejem-

plos, variando a lo largo de muchas dimensiones . 

La in vestig ación reseñada a continuación intenta confir-

mar el papel de la sistematización y la generalización en la 

verbalización del Concepto; para esto, el njño d:ebedescubrir 
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el concepto o principio conc e ~tual cuya tarea se presenta bajo 

el paradigma de s el ección (el cual implica que se le muestren 

al sujeto la pob lac ión t otal de estímulos y sea él quien los se 

lecctone, categori zánd olos) y cuyo principio implica que los es 

tímulos se relacionen en cuanto a la semejanza de uno de sus ~ 

tributos y a la diferenciación de sus dos atributos re s tante s . 

Es importante considerar el problema con el que se trabaja 

y de el cual se obtienen algunas conclusiones, para evitar una 

"sobregeneralización" de loe resultados (como en el caso de 

Dickie & Denny al co~parar sus resultados con los de Piaget). 

Ya que el tipo de concepto en el que se basa la investigación 

implica descubrir el principio del mismo, "se puede esperar que 

los conceptos que implican relaciones sean relativamente difici 

les de aprender. Con estos conceptos, el aprendiz no puede ate~ 

der solameete a uno o dos valores de atributos a la ~ez, sino 

que debe mirar y comparar dos o más grupos de valores de atribu 

to s antes de que pueda discriminar el concepto que está operan

do" ( 6) . 

6 .Z i mmerman, Concepts and Cla s sificat i on , p . 71. 
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DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION. 
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En la introducción se han considerado básicamente dos pos

turas: por un lado, la de quienes afirman que la adquisición 

de conceptos es indicada por la generalización de una respue~ 

ta conceptual ante estímulos nuevos, considerando, además.que 

ésta no es necesariamente de índole verbal, y que es dada en 

forma acabada, sin evolución. A partir de aquí, consideran q~ 

es posible el establecimiento del concepto por medio de la a

sociación repetida de clases de estimulos y respuestas. 

En tanto que, por otro lado, hay quienes consideran la ad

quisición del concepto como un proceso que va desde la unión 

estrecha de la respuesta conceptual con el "objeto", "estímu

lo" o "situación concreta" de la que surge, hasta un nivel ·~ 

gic6-verbal", en el que la respuesta ya no está ligada exclu

sivamente a l a si tuación concreta e i ntroduc e los "estímu l os " 

des i gnados por el concepto en un" . .. s i stema de conexiones l ó 

gi cas, en el que figuran taet o los co nce pt os coordinados c on 

ella como los rec í procament e subordin ados , más ge nerales o ftÍ5 

particulares " (l). Esta etapa f inal de l pr oce s o de adquisic ió n 

del concepto se c aracteriza por la aplicac i ón del pr i ncipio -

con ceptual a nuevas situaciones concretas. 

Aparentemente, esta últ i ma etapa coincide con la generali-

1.Luria, Lenguaje y Pensamiento, p.50. 
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zación del concepto como ma nifestación de la adquisición del 

mismo, pero en este caso no. se considera la respuesta conce~ 

tual como un suce so estático ni la "aplicación del principio 

conceptual a nuevas situaciones concretas" implica una aje:J..Ción 

inconciente, mecánica, del principio, ya que esta etapa está 

precedida por la abstracción del principio de la situación -

concreta, por la concientización del acto o respuesta canee~ 

tual. Tomando la concientización o verbalización del concep

to como prerequisito que da paso a la última etapa de la ad

quisición del concepto, Vygotsky señala que para lograrla e~ 

importante la sistematización de los estímulos o subconcep-

tos, además de la generalización de los mismos. 

Est o es lo que se le puede suministrar, enseñar al sujeto: 

un sistema de ubicación del concepto; pero, coincidiendo -

con Piaget , la ens~ñanza sólo será un factor concurrente, ~ 

to con el desarrollo psicológico, en la determinación del 

proceso de la adquisición del concepto. 
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METODO 

/ 
Objetivo: el objetivo de la investigación era probar si la s~ 

la generalización del concepto, además de la introducción 

gradual de los subconceptos pertinentes a la tarea concep-

tual, bastaban para dar por resultado una verbalización a

/ certada del principio conceptual de dicha tarea. 

Hipótesis: si con la generalización del concepto y la seria-

ción de los subconceptos de la tarea se logra una verbali-

zación acertada del principio, entonces este éxito para de 

ducir la regla podría darse en niños de cualquier edad y 

desarrollo psicológico (siempre y cuando el sujeto cuente 

en su repertorio con los subconceptos componentes del pri~ 

cipio conceptual; esto es, que sea capaz tanto de manejar-

J los como de verbal izarlos). 

Escenario : consis tió de un cuarto aislado que contenía salame~ 

te una mesa y sillas, donde se trabaj5 individu almen te con 

cpda sujeto. 
I 

Sujetos: los sujetos fueron escog~d o s al azar y fueron ochen-

t a niños cuyas édades promedio fue r on las siguien t es: 20ni 

ños con un promedio de 5 años y 3 meses; 20 niños de 6 a-

ños 9 meses; 20 de 9 año s 1 mes y 20 niños de 11 años 4 me 

v , ses como promedio de edad. 

Material: el material para la evaluación inicial consistió de 

27 figuras resultantes de la combinación de forma (óvalo, 
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rombo, flor), color (lila, gri s , naranja) y tamaño (12, 8 y 

4 cms. ) . 

Para la tarea conceptua l No. 1 fueron 27 figuras resultan 

tes de la combinaci ón de forma (triángulo, cfrculo, cuadra -

do), color (azul, rojo y negro) y tamaño (15, 10 y 5 cms.). 

Para la tarea No. 2 las 27 figuras fueron resultado de la 

combinación de forma (hexágono, corazón, cruz); de color 

(verde, rosa, café) y tamaño (13, 9 y 2 cms.). 

Para la tarea No. 3 la combinación de las 27 figuras fue

resultado de la combinación de distintas formas (rectángulo, 

trapecio, estrella), colores (blanco, morado, amarillo) y t~ 

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

~ INICIAL TAREANo.I TAMA No.2 TAREA No.3 
o..12 • .f c. e-. 1' •• .. c.. ·J.J ,,. ' -· e-. ll 6 .; J·· .. 

ue • • ... • • A -· • • ••• • ... . • "° • • A llo. • • ll•• • • ... • • •• • A A oae • . .... • 
•• • • Ái • • . .. ., " " ·---GJ" • • • "º • • • Jlo., " " ....... -..... • • •• • • e Ca" " " 

,,. .. --
111• • • Ar • • • V• . • + 11 * • * 
Gr. • • ... • • . .., . + + wo * * * 
••• * • ,,. • • .~. • + .,. * * • 

Diagrama No. 1.- Se muestran aqu í las 27 figuras empleada s -
para cad a tarea; a ·. ~arrik se indica el tamaño real de 
ell as en ce ntímetros y e n el lado izquie'rd() el nombre del co 
lor (abrev iad o). 
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J / 
Tipo de Diseño Exp ,erimental: Diseño Factorial 4 X 4. 

Variable ;ln'dependiente: Tipo de entrenamiento empleado (4 variaciones) y 

edad qe los sujetos (5, 7 , 9 y 11 años de edad como promedio). 

Variabl Dependiente : La variable dependiente que se tomó en consideración 

como µunto focal de observación fué la verbalización del principio que 

regía la tare7/ conceptual. 

Control de Var~bles extrañas: Se mantuvieron constantes las condiciones 

ambientales bajo las cuales se llevó a cabo la investigación y los su

jetos fueron asignados al azar (con las limitantes del balanceo hecho 

tanto para la edad como para las conductas precúrrentes). 

Análisis Est dístico: Se realizó un análisis descriptivo de los resulta~ 

dos que atañen a la verbalización del principio; pero también se hizo 

el análisis estadístico de datos adicionales por medio del método de 

Friedman y de un análisis de varianza de diseño factorial de bloques 

aleatorios. ~ 
Grupos experiment~: Los grupos se formaron asignando 5 sujetos de cada 

edad en cada grupo (5 sujetos de 5 años aproximadamente; 5 de siete años; 

5 de nueve y 5 de once años. Ver los promedios de edades ya citados) . 

Fueron formados así 4 grupos cuyas condiciones de t r atamiento fueron 

las siguientes: 

Grupo I.- Evaluación inicial/ Tarea #1/ Verbalización. 

Grupo II.- Evaluación inicial/ Tarea #1/ Verbalización/ Entrenamiento 

en similitud/ Entrenamiento en diferenciación/ Tarea #1/ Verbalización. 

Grupo III.-Evaluación inicial/Tarea #1/Verbalización/ Entrenamiento en 

simil itud/Ent renamiento en diferenciación/Tareas #l,#2 y#3/Verbalización. 

Grupo IV.- Evaluación inici al / Tareas #1, #2 y# 3/ Verbalización. 

S~ espt<ró - que: · lo~ r esultados de tla ej ecución del grupo 
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III demostraran un mayo r éxi to al verbalizar el principio 

de la tarea, sigui énd ole el gru¡:io II, el IV y el l. Es

to debid o a que se co nsideró que el entrenamiento en los 

subconceptos conjuQtamente con la generalización de la ta 

rea llevarían al niño a la verbalización del principio q.E 

la fundamenta. Esperando también que tanto la sistemat i z! 

ció n de los subconceptos como la generalización, en forma 

separada, tuvieran algún efecto en la verbalización, se 

cons i deró que el grupo II tendría más posibilidades de éxi 

t o que el grupo IV (dado que el entrenamiento le permiti

r ía adquirir al grupo II los s ub conceptos componentes del 

pri nci pi o conceptual); pero , a la vez , tanto el grupo I I 

sería i nferior al grupo III y el grupo I ioferior al gru

po IV deb ido a que oo contarían con los posibles efectos 

positivos de la generaliza ción. 

Proced imiento: 

Evaluac ió n i nicia l. La evaluación inicial permitió sel ec

cionar únicamente a sujeto s que discriminaran forma, co-

lor y tama ño , ya que esto era un pre-requisdto b~s ic o pa~ 

ra la ejec uc i ón de la tarea conceptual . En esta fase se -

pre sen tar on la s 27 figuras de cada tarea simultáneamente. 

a)Dis criminación de forma: se Je mostraron al njño las 

27 figuras mezclad as y se tomó al azar una de ellas como 

mu estra (con forma de rombo, por ej em plo) , se le pregun

taba al niño "¿s abes qué forma es ésta?" si respondía afir 
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mativamente diciendo el nombre de la figura ("ro111bo") se 

continuaba diciéndole "debes escoger todas las figuras -

con forma de rombo y dármelas". Si el niño contestaba ne

gativamente cuando se le preguntaba el nombre de la forma 

se le decía "la forma de ésta se llama rombo, quiero que 

me des toda s las figuras que encuentres con esta forma,tü 

me dirás cuando hayas terminado de escogerlas". Posterior 

mente se le pedía que escogiera las figuras con forma 

de flor y finalmente las figuras con forma de óvalo (el -

orden no iiportaba). El sujeto era quie~ indicaba cuando 

terminaba la selección, no hubo un tiempo limite para es 

to. 

b)D i scriminación de color: se tomaba una figura de for 

ma cua lqui era (con las 27 figuras presen t es) de color gris , 

por e jemplo, y se le preguntaba al niílo "¿sa bes qu é color 

es éste?", si respondia afirm at ivamente, nombrando el co

lor, se continuaba diciéndole "dame todas las fi guras que 

encuen tres de este color, tü me indica rá s cuando hayas -

terminado de escogerlas". El niño debla escoger todas l~s 

figuras de color gris : y entregarlas al experiment ado r. Si 

el niño contesta ba negat ivamente cuando se le preguntaba 

el color de la figura se le decra el nombre de ésta "es -

el color gris", y se continuaba diciendo "dame toda s las 

figuras que encu entres de color gris". Posteriormente se 

le ped ía que escogiera las figuras de color li la y luego 
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las de color azul (el ord e n no importaba). No había un tiem 

po limite para que él r ealizara la selecc~ón. 

c)Discrimin aci ón de tamaño: después de la selección de 

figuras por colore s se procedía a la selección por tamaño; 

con las 27 figuras presentes, se tomaba una figura cual-

quiera que tvviera 12 cms. de tamaño, se le preguntaba a l 

niño "¿ves el tamaño 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 tamaño que encuen--

tres"; el niño debía entregar todas las figuras de l2cms. 

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 selección y ésta se realizaba -

con las 27 figuras presentes . 

Observaciones: No se le dió al niño ninguna otra infor 

ma c i ón adicional; por ejemplo, al seleccionar las figuras 

e r a pro bable que cuando debía di scriminar tamaño pregunt~ 

r a s i import aba el c olor o la f or wa y viceve rs a . Sólo se 

re pet ía l a i ns trucc i ón si n indi car si i mpo r t aba o no cual 

qui er ot r o atr i but o (" Dame t od os los cua drados qu e e n cu e~ 

t r es " -"¿a unque s ean de ot ro colo r ?" -"Dame t odo s los cua 

drados que e ncuent r e s ") . 

Req uisit o para t er mi~ar: los s ujet os debían alcanz ar -

un pro me dio ig ual o s uperi or a l 80% de elecci ones corre c

ta s para se r ad mi t idos en las s i gu i entes f as es . 
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Sesiones: en una sola sesión se hacia esta evaluación, 

la duración no era determinante pero siempre fué inferior 

a una hora de duración y no se trabajaba en las siguien-

tes fases el mismo día de la evaluación inicial. 

Registro: se tomaron como respuestas correctas el núme 

ro de figuras entregadas con la forma (o tamaño, o color, 

según fuera el caso) requerida, se tomaron como respues-

tas incor r ectas el entregar figuras con forma, o color o 

tamaño diferentes a la requerida. Se registraron los pro 

ductos totales: número de respuestas correctas y númer o -

de respuestas incorrectas (ver hoja anexa #1). El porcen

taje de respuestas correctas se ob~uvo tomando en cuent a 

dos situaciones: l)que el porcentaje bajara si el s ujeto 

entregaba figuras incorrectas (de modo que, lógicamente, 

no obtuviera un 100% de respuestas correctas si entregaba 

todas las figuras que estuvieran a su disposición, inclu

yendo tanto figuras correctas como i nco rr ectas); 2)que el 

porcentaje bajara si el sujeto no entregaba todas las fi

guras que se ajustaran al requisito. 

El sujeto debía entregar 8 figu ra s de ca da forma, de -

cada color y de c ad a t amaño ; y siendo eva l uada s 3 form as, 

3 colo res y 3 tamaños diferentes, el número total de acier 

tos posibles era de 72. Por lo que se divid ía el número -

de r esp uestas corr ectas menos el número de re s puest as i n

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

obteniéndose así el porcf ntaje final. 

rzr: 1ooo111 
Tareas #1, #2 y #3. Tanto el principio como el procedi --

' 
miento de entrenamiento descrito a continuación fue el mis 

mo para cada una de las tareas, lo único que variaba era -

el material empleado (ver diagrama No. l). La tarea #1 se 

administraba aisladamente (ver grupos experimental es ) o _ . 

seguida por las tareas #2 y #3 (cuya función era la de per 

mitir observar si hubo generalización del principio conceQ 

tual de la tarea #1 hacia estas tareas). 

El principio es el siguiente: agrupar estímulos en base 

a la similitud de un atributo y a la diferenciación de los 

dos atributos restantes (dado que éstos variaban en cuanto 

a tres atributos: forma, color y tamaño). Se le presenta

ba al niño una caja con tres compartimentos y ~1 debía cla

si fic ar, de una mezcla de 27 figuras, los estímulos del 

mo do s ugu i ente: en un compartimento a) f ig uras similares

en cua nto a colo r y diferentes en cuant o a forma y tamaño; 

en otro, b) figuras sim i lares en cuanto a forma y difer en

te s en cuanto a color y tamañ o ; y en el comp érti mento res -

tante, c) fi guras similares en cuanto a t amaño y di fer en -

tes en cuanto a color y forma. 

Estas tres variaciones en la apl icación del principio -

de bían realizarse en cada ensayo de la tarea (c onsiderando 



un ensayo como cada ocasión 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 niño 

fallaba u omitía alguna. 

Un ejemplo de ejecución co r recta sería : 

©" CNS. ®'º ClllS. ®~s 

@" 
~,, CNS 

A.c1:s. CNS. 

®~a. 
0¿~ •. 0 ·· CMI . 

. -

Aquí se indica 
e 1 tamaño de 1 as 
figuras y el co-
1 or (R=rojo, A= 
azul y N=negro). 

Inicialmente se ejecutaba ante el niño la tarea comple

ta y posteriormente se le decia "vas a poner las f i guras -

en estas tres cajas; en cada caja debes poner tres figu r as, 

debes agruparlas como yo lo hic e , aún cuando no pongas e-

xactamente las mismas figuras que puse yo; lo har~ de nue

vo agrupando otras f i guras y luego lo har~s tú". Se ejecu

ta ba de nuevo la t area util izando ot r as figu ras, t ra tan do 

as f de mo st rar al s ujeto qu e el ordenamie nto se ll eva ba a 

ca bo en base a una regla y no a una co nfigurac i ón (esto -

es, que al r ealiz ar la tarea l a r elaci ón que unía a las -

f i gu r as es cogi das no era espacial ni impl i ca ba que, para

ser cor recta, debie ran es co gerse siemp re las mismas figu

r as) . En ca da ejecución de muestra o co rrecci ón hecha 

por el exp e ri me ntado r se le permit1a al suj eto que obs e r

va ra po r un tiempo lfmite (15 se gs. ) la t a r ~a re a lizada. 
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Luego se le requería que é l reali zara la tarea y s e le P! 

día que indicara cuand o hubiera terminado, ya que no habf 

a tiempo lími te para l a ejecución de la tarea. Cuando el 

niño t er minab a l a e je cución de la tarea se le daba retro

alimentac i ón (" Bien, agrupaste las figuras como yo lo hi

ce", o "No, los grupos de figuras no estin formado s como 

yo lo hi ce"). Si la ejecución era incorrecta el e xper i me! 

tado r la corregía indicando al sujeto "así debiste haber ' 

formado los grupos". La corrección de la tarea se hacía 

de tal forma que se usaran las figuras (todas o algunas -

de ellas ) usadas por el sujeto, si esto era posible. Si, 

por el contrar i o, se habían empleado todas las figuras sin 

un arreglo o relación entre e l las , el experime ntador agr~ 

pab a la s figuras en la caja de acuerdo al principio pre-

estab l ec i do, pero procu r ando que las f i gura s empleadas p~ 

ra f orma r l os grupo s no f uer an s iempre l as mi smas en cada 

correcc ió n . 

Se l e pe dí a al niño que volviera a ejecutar l a t are a ~ 

gui en do el mis mo or den : ejecuc i ón, retro al i mentació n , y 

corr ec ci ón de la tar e a ( s i era necesar i a ). Si la ejecuci ón 

er a cor r ecta , despué s de la retroalimentació n s e le r equ! 

r í a que r ea l i zar a de nu evo la t a r ea (has t a alcanzar el - 

c ri t er i o ) procu r ando us ar disti ntas figuras a las ut i li za 

das e n la ejec uc i ón an terior . 

Requisi t o para t e rminar: se daba po r t erminado el en--
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trenamiento en cada tarea una vez que el sujet o alcanzaba 

el criterio de 5 ejecuciones ( realizaciones de la tarea) 

correctas consecutiva s . A los grupos a los que se les ad

ministraron las tareas #1, #2 y #3 sólo cuando se cumplía 

con este criterio~ pasaba a la siguiente tarea. Si los 

sujetos no alcanzaban el criterio en menos de 20 sesiones 

se les excluía del experimento. 

Sesiones: laa sesiones constaban de tres ejecucione s -

por parte del sujeto , el tiempo no era determinante para 

dar por terminada la sesión, pero el nümero de ejecucio- 

nes (y correcciones) se realizaban en una hora de duración 

aproximadamente . 

Registro : se registró el núme r o de ensayos , el nüme r o 

de ejecuciones correctas y el t i po de error que cometíaR 

los sujetos (ver hoja anexa #2). 

Ve r ba lizació n . Se r equ i r i ó que e l ni ño e xpresa ra ver bal 

men t e la re gl a s egu id a par a l a e j ecu c i ón de la tarea; pa

r a est o no debían estar pres ent e s lo s materi al e s emp le a-

dos e n la ta r ea, evitando así que el sujeto emp l eara los 

obj etos pa r a de scribir el principio de l conc e pt o : "ahora 

qui er o que me digas cóm o ~rden a ste l a s fi guras en cada ca 

ja pa ra que lo s gru pos fo r ma dos fuera n correctos". 

Pa ra qu e f ue r a correcta, la ve rb al i zac i ón no deb í a es

t a r bas ada e n e l nom bre de un col or o de un a form a o de -
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un tamaño en parttcular, sino que debía contener el prin

cipio general indicado ahtertormente, sin importar los -

términos empleados por el sujeto . Una verbalización in-

correcta sería: "la tarea consiste en poner en una caja -

todos los cuadrados que sean diferentes en color y tamaño · 

eo otra caja todas las fi~ünas azules que sean ~iferentes 

en forma y tamaño y en la ültima caja todas las figu ras -

de 5 cms. que sean diferentes ep color y forma" (este r! 

lato de la ejecución no contempla la aplic ac ió n del prin

cipio ge nera l pa ra diferentes colores, tamaños o formas). 

Un ejemplo de uerbalizacióh correcta sería "agrupé las 

figuras en base a la similitud de forma y a la diferencia 

en ' tamaño y color y a la similitud en co lor y a la dife-

rencia en tamaño y forma; también en base a la similitud 

de tamaño y a l a diferencia en forma y color". 

Sólo se pidió que el niño expresara en una ocasión la 

regla bajo la cual agrupó las figura s y no se le dió re

t roal i mentac ió n después de hab erla emitido. 

La verbali~ación se requirió inmediatamente después de 

que el niño hubiera alcan~ado el criterio requerido para 

l a ejecucióe de la o las tarea~ , segü~ 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 categon1as: 

l)No verbalizar (que el sujeto no mencionara alguna forma 
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de relación entre las figuras); 2)configuración íque el -

sujeto se refii"iera sol amente a relaciones espacial es o a 

cualidades especificas como una forma, un color o un tam~ 

ño determinado; o bien, que describiera una ejecución es

pecifica mencionando rala 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 atr~ 

buto general, de modo que en vez de decir amarillo se re

firiera al color, en vez de triá ngulo, forma, etc); 4)Igual 

dad cons i derando los tres atr i butos (igual al inciso a·nte 

r~or sólo que e n este caso se mencionaban los tres atribu 

tos en forma general); S)Diferenciar un atributo (aquí el 

sujeto se referí a. de alguna manera a la diferencia en ba

se a un atributo, el cual se mencionaba en forma general: 

color, forma o tamaño); 6)Igualdad de un atributo y dife

renciación de un atributo solamente (el mismo criterio de 

los incisos 3 y 5 conjuntame nt e) ; ?)Igualdad de un at ri bu 

to y diferencia de dos atributos (coricreto}: (en e! 

te caso e l sujeto me nci onaba la ig uald ad y l a dife r enci a 

de atributos del modo especificado ~ en los incisos anterio 

res; aquí, se refer i a simultáReameete a la igualdad de un 

rasgo y a la dife renc iación de los dos atributos resta n- 

tes, pero en alguna parte recurría a la descripción de la 

configuración); y 8)Igualdad de un atributo y dife r encia 

ción de dos atributos restantes (de acuerdo a lo señalado 
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en incisos anteriores,el s ujeto simultáneamente menciona

ba la igualdad de un at ributo y la diferenciación de los 

otros dos atributos, manteniendo la referencia a nivel g~ 

aeral, sin caer en l a descripción 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 llevó a cabo con 

el fin de que el sujeto aprendiera a manejar uno de los -

subconceptos del principio de la tarea: el de 'sim~litud' 

en todas sus formas posibles: ya que en el material emple~ 

do para cualquiera de las tareas no había figuras iguales 

en cuanto a sus tre~ atributos, la igualdad sólo se po--

dria manejar en base a uno y dos atributos. El entrenamten ·• 

to en similitud se hizo en base a la igualació n de dos 

dimensiones simultáneamente (ya que los sujetos igualarían 

con éxito en base a una sola, según loe resultados de la 

evaluación inicial). Aún cuando la tarea conceptual no re 

quiere la igualación de dos atributos, el hacerlo de esta 

manera permite dirigir la atención a do s o más rasgos si- 

multáneamente, lo que si es muy importante en la tarea. 

Se le presentaron al s ujeto 27 figuras de la tarea #1 

s imul tá neamente, se tomaba una f igura y se le pedía al ni 

ño que le entregara al experimentador todas las f~guras -

que tuvieran la misma forma y tamaño que la figura prese~ 
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tada ("Dame todas las figuras que encaentres que tengan 

la misma forma y el mismo tamaño de ésta"]. Esto se hizo 

tomando un~ figura de cada una de las 9 combinaciones re

sultantes entre forma y tamaño (triángulos de 15 cms., de 

10 cms., de 5 cms.; círculos de 15 cms., 10 y 5 cms . ; y 

cuadrados de 15, 10 y 5 cms.). 

Cada vez que el niño seleccionaba las figuras se le da 

ba retroalimentación ("sí, lo hiciste bien", o "no, es in 

correcto, debiste hacerlo así ... ") y en caso de dar uea -

respuesta incorretta se le mostraba la ejecución adecuada 

durante 15 segs. (corrección) y se mezcfaban de nuevo las 

figuras utilizadas en la corrección, repitiendo la secuen 

cia nuevamente (Instrucción-ejecución-retroalimentación y 

corrección en caso necesario), hasta que diera la respue~ 

ta correcta, en cuyo caso se procedía con la siguiente ro~ 

binación o requisito de igualación (igual ación de forma y 

color o forma y tamaño). 

Posteriormente se le pedía al suje to que entregara to

das las figuras de la misma form a y del mismo color (pre

sentando las nueve combin aciones : tr iángulos-azules , -ro

jos, - negros; círculos azules, -rojos, -negros; y cuadra

dos azules, -rojos y -negros). Se tomaba una figura de -

cualquiera de las 9 combinaciones y se le pedía "q uiero -

que me des todas las figuras que encuentres que sean del 

mismo color y de la misma forma que ésta" (la figura mas-
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trada); se trabajó así c ~n cada una de las combinaciones y 

siguieodo el mismo pro ce dimiento indicado para la iguala-

ción de forma y tama6o. 

Fi nalmente se entrenó con las figuras del mismo color y 

del mismo tamaño, se procedía igual que para las combina-

ciones anteriores ya especificadas (forma y tamaño / forma y 

color), trabajando con cada combinación de figur as de l m~ 

mo color y tamaño (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 pedía al niño, al final de cada combinación, que 

dijera cuál era el requrtsito de esa combinación (¿Cómo de

bían ser las figuras que me entregaste?) de modo que esto 

nos indicara si el niño solo estaba aµrendiendo a ejecutar 

el concepto ~similitud o si también era capaz de verbali

zarlo y cómo afectaba esto a la verbalización final de la 

tarea conceptual. 

Sesiones : las sesiones eran de aproximadamente una hora, 

finalizando cuando el sujeto hubiera ejecutado la selección 

de las 27 combinaciones . 

Requisito para terminar: una vez que e l niño ejecutaba 

correctamente las 27 combinacio nes en tres oc asiones (se-

siones) consecutivas, se daba por terminado el entrenamie~ 

to en similitud y se pasaba al entrenamiento en diferenci~ 

ción; pero se le elim in aba de la investigación si no alean 
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zaba el requisito en 9 sesiones . 

Registro: en cada sesión se registró el número de ensa

yos incorrectos previos a la respuesta correcta (consider~ 

da así sólo cuando el sujeto ha entregado las dos figuras 

similares a la de muestra) y el tipo de error cometido (~r 

hoja anexa #4). 

Entrenamiento en diferenciación, Fase A. Otro de los subcon 

ceptos componentes del principio conceptual era e l concep

to de diferenciación. El entrenamiento de los subconceptos 

fué programado iniciando con el entrenamiento en similitud 

y posteriormente el de diferenciación, en ambos casos el 

número de atributos que debían 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 diferenciación, dominando por medio de la ejecución la 

diferenciación de un solo atributo , además de evaluar la 

verbal i zación del mismo . 

Aquí se pte s entaron al niño, s i multá neamente , las 27 f~ 

guras de la tarea #1, se tomaba una figu r a y s e le pedía -

que diera todas la s f i guras que encontrara que t uvi e r an d~ 

ferente forma a la f i gura presentada · {2 Dam e todas la s fig~ 

ras que encuentres que sean de diferente forma (o tamaño o 

color) a ésta") se usaron de muestra el trián gulo , el cí r -
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culo y el cuadrado. Una vez que hubiera dado la respuesta 

se le proporcionaba ret ro alimentación y se le corregia si 

es que hacia una ejecución incorrecta (la respuesta de 

corrección sólo estaba presente 15 segs.); sólo cuando da

ba la respuesta correcta se procedia con la siguiente fig~ 

ra de muestra. Cuando ejecutaba correctamente los 3 requi

sitos para diferenciación de forma (empleando com o mue s tra 

triángulo, cuadrado y circulo) se le pedia al niño que en

tregara todas las figuras de color diferente al presentado 

(usando como muestra figuras de color azul, rojo y negro). 

Se siguió el mismo procedimiento ya descrito tanto para la 

diferenciación de color como para la diferenciación de ta

maño (donde las figuras de muestra eran de 15, 10 y 5 cms.). 

Al finalizar las elecciones de diferenciación para los 

3 estimulas de muestra de cada atributo, se le pedia que -

dijera el requisito de dicha ejecución ("¿Las figuras que 

me diste cómo debian ser?"); 

Una vez que el niño alcanzaba un criterio de 3 ejecuci~ 

nes correctas para las 3 diferenciaciones de forma, para -

l as 3 de color y par a l a s 3 de tamaño se continuaba con el 

entrenamiento en la fase B. Si el niño no alcanzaba el cri 

terio en menos de 9 sesiones se le daba de baja del exper~ 

mento. 

Registro: se tomaron como respuestas correctas el entre 

gar las 18 figuras con la forma (o el tamaño o el color)di 

ferente al de la figu r a muestra; la res~uesta era incorrec 
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ta si no se entregaban todas las figuras o si se entrega-

ban ademis (o solamente) figuras iguales a la presentada o 

si se entregaban figuras diferentes en mis de un atributo. 

Se registraron los ensayos incorrectos previos a la res--

puesta correcta, ademis del tipo de error cometido (Ver ho 

ja anexa #5). 

Entrenamiento en diferenciaci6n. Fase B. Esta es la segun ~ 

da fase del entrenamiento en la adquisici6n del concepto -

de diferenciaci6n, aquí se requiere que el sujeto haga la 

diferenciaci6n simultinea de dos atributos; lo que consti

tuye una parte de la ejecuci6n de la tarea conceptual cuyo 

principio es igualar las figuras en un atributo y diferen

ciarlas en los dos atributos restantes. 

Esta fase se proponía entrenar al niño a ejecutar el co~ 

cepto de diferenciaci6n (ademis de que se evalu6 la verba

lizaci6n de dicho concepto) como uno mis de los conceptos 

componentes de la tarea. 

Se le presentaron al niño las 27 figuras de la tarea #l 

simultineamente; de ahí se tom6 una figura cualquiera y se 

le pidi6 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 lsta"). 

Se tom6 como muestra una figura de cada una de las nue-
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ve combinaciones posibl ~ s (triángulos azu~es, triángulos 

rojos, triángulos nesros; cuadrados azules, cuadrados ro

jos, cuadrados negros; círculos azules; círculos rojos, -

círculos negros). Después de que el niño ejecutaba la re~ 

puesta se le daba retroalimentación ("Bien, lo hiciste 

correctamente" o "No, no lo hiciste bien"); en caso de que 

la ejecución fuera incorrecta, se le mostraba además la! 

jecución adecuada durante 15 segs., se volvían a mezclar 

las figuras y se le pedía que realizara de nuevo la res-

puesta requerida, una vez que di era 1 a respues,,tif'correcta 

se continuaba con la siguiente combinación o requisito (de 

forma y tamaño o de tamaño y color). 

Cuando se terminaba de entrenar todas las combinaciones 

de forma y color se continuaba con las combinaciones de -

forma y tamaño y luego con las combinaciones de tamaño y 

color; en cada caso se tomaba también una figura de cada -

com~inación como muestra: para for~a y t~maño (triánbulo--

15 cms., triángulo-10, triángulo-5; círculo-15, círculo-10, 

círculo-5; cuadrado-15, cuadrado~lo, cuadrado-5 cms.) y P! 

ra tamañ o y color ( azul-15 cms., azul-10, azul-5; rojo-15, 

ro jo -10, rojo-5; negro-15 cms., negro-10, negro-5 cms.). 

Igualmente, al finalizar las 9 ejecuciones de cada com

binación se le pedía que dijera el requisito de dicha com· 

binación (¿las figuras ~ue me diste, cómo debían ser ?". 

Se daba por termiaado el entrenamiento una vez &ue hu--
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biera respondido correctamente , por tres veces consecuti

vas; a todos los arreglos posibles de lffi tres combinacio

nes requeridas (forma-color; forma-tamaño; tamaño-color). 

Si el sujeto no alcanzaba este criterio en menos de 9 se

siones se le daba de baja de la investigación. 

Registro : en cada sesión se registraba el número de en 

sayos incorrectos previos a la respuesta correcta (consi

derada así sólo cuando el sujeto en,regara todas las fig~ 

ras distintas a la muestra en dos atributos, las cuales e 

ran 12 por cada muestra). (Ver hoja anexa #6). 



;rn J A A N E X A # l 

HOJA DE REGISTP J PARA EVALUACION INJCIAL 
~----------· 

Nombre del sujeto: 

Grupo experimental: 

Hora inicial: 

Edad: 

Escolaridad; 

Hora final: 

53 

Fecha: 

Discriminación de forma: R's correctas R's Incorre ct as übserv. 

Flor 

Ovalo 

Ro1;1bo 

Discriminación de tamaño: 

12 cms. 

8 CíolS. 

4 cms. 

Discriminación de color : 

Gris 

Lila 

Anaranjado 

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

Porcentaje de respuestas correctas=----~ 



HOJA ANEXA #2 
HOJA DE REGISTRO PARA TAREAS #1, #2 y #3. 

Nombre d~l sujeto: Edad: 

Fase experimental: Escolaridad: 
Tarea No. Ensayo No. Fecha Var~a- Varia- Var1a

ci6n A ción B ción C 

-------
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Gpo. Exp.: 

Observaciones 

Número total de eRsayos: _______ _ 

Número de ejec . correctas: ______ _ 

Nota: var~acjón se ref i ere a la clasificacióe por compartimen -
to. La variación A se refiere a la clasificación de figuras si
milares en cuanto a color y diferentes en cuanto a for ma J tam~ 

ño. Variación B es la clasificación de figuras de igual forma y 
diferente color y tamaño; la C son figuras sim\lares en cuanto 
a tamaño y diferentes en cuan~o a color y forma (se reque ría -
que los sujetos realizaran cada clas ificación ea un compa rti men
to diferente , no impo rtando cual). 
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HOJA ANEXA #3 

HO JA DE REGj ~T RO PARA VERBALIZACIONES 

Nombre del sujeto: Edad: 

Grupo experimental: Escolaridad: 

Verbalización primera. (Fecha: 

Verbalización segunda. (Fecha : 

Primera verbal t~ \lC i ón correcta: 

Segunda ierbalización correcta: 

• 



HOJA ANEXA #4 

HOJA DE REGISTRO PARA ENTRENAMIENTO EN SIMILITUD. 

Nombre del sujeto: 

Grupo experimental: 
Sesión #: 

Hora inicial : 

Igualación de forma y ta

maño: 
Cuadrado Grande 

mediano 

chico 
Triángulo Grande 

mediano 
chico 

Circulo Graede 
mediano 
chico 

Edad: 

Escolaridad; 
Fecha: 
Hóra f:iina 1: 

No . de ensayos in
correctos 

Observaciones 

Igualación de forma y color : 
Cuadrado negro 

azul 
rojo 

Triángulo negro 
azul 
rojo 

Circulo negro 
azul 

rojo 
Igualación de color y tamaño: 

Grande azul 
rojo 
negro 

Mediano azu l 

rojo 

ne gro 
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Chico azul 
rojo 
negro 

HOJA ANEXA #4 
(CONTINUACION) 

57 
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HOJA ANE XA #5 
HOJA DE REGISTRO PARA ENTRENAMIENTO EN DIFERENCIACION .. FASE A. 
Nombre del sujeto : Edad: 

Grupo experimental: Escolaridad: 
SesióB No.: Fecha: 
Hora inicial: Hora final: 
Diferenciación de forma No. de ensayos incorrectos Observaciores 
Triángulo 
Círculo 
Cuadrado 
Diferenciación de color 
Azul 
Rojo 

Negro 
Diferenciación Qe camaño 
15 cms. 
10 cms. 

5 cms. 



HOJA ANEXA ll P 

HOJA DE REGISTRO PARA ENTRENAMIENTO EN DIFERENCIACION. FA SE B. 
Nombre del sujeto: Edad: 59 

Grupo experimental: Escolar~dad: 

Ses i ón No.: Fecha: 

Hora i n:i.ci al: Hora final : 
Diferenciación de f orma y Número de ensayos Observaciones : 

tamaño: 
Triingulo 15 cms. 
Cuadrado 
Circulo 
Trtingulo 10 cms. 
Cuadrado 
Circulo 
Triingulo 5 cms. 
Cuadrado 
Circulo 

iJiferenciación de 

Triingulos azules 
rojos 

negros 
Cuadrados azules 

rojos 

negros 
Orculos azules 

r ojos 

negros 
Diferenc i ación de 
Azul 15 cms. 

10 cms. 
5 cms. 

Negro l 5 cms. 
lo cms . 

5 cm s. 
Rojo l 5 cms . 

lo cm s. 
5 cms. 

incorrectos: 

forma y color 

color y tamaño 
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RESULTADOS 

I.-VE~uALIZACION D~ LA REGLA DE LA TAREA. 

Dado que el objet i vo de la investigación era probar si la -

sistematización en la enseñanza del concepto tenía algún efec-

to en la verbalización de dicho concepto, se consideraron las 

r~s~uestas verbales que daba el sujeto referentes al princi?iO 

conce,>tual de la tarea (tareas #1, #2 y #3). 

Las verbalizac i ones que dieron los s ujetos fueron clasifica 

das en 8 categorías: 

l)No verbalización: que el sujeto no respondiera o no diera al 

guna respuesta relacionada con la tarea que había ejecutado íe 

jern¡:ilo: "no sé"). 

2)Configuración: la respuesta consistía únicamente en la des--

cripción de la sftuación concreta, sin menc i onar algún tipo de 

relación entre las figuras utilizadas (ejemplo: "una redonda, 

un cuadrado y un triángulo; en el otro un negro. una redonda y 

un triángulo f en el último un negro, un triángulo, un c uadra, 

do y un círculo". 

3)Igualdad de un solo atributo : en este caso, el nifio menciona 

ba un concepto, el de igualdad*, que relacionaba a algunas de 

las figuras empleadas . En esta categ oría se incluían respues

tas que se limitaban a mencionar la igualdad (indefinida o me n 

clonando un atributo) entre las figuras em~leadas y también --

*Se consideraba que mencionaba el concepto de ig ualda d si uti
lizaba algunos de los siguie ntes térmvpos: igual, parecido . mis 
mo, similar. Para expr esar el concepto de di ferenci ación se -~ 
?ermit ían cualquiera de los siguie nt ~ . términos: diferente,d is 
tinto, ot ro, no ?arcerse, no ser ig uale s , et c. -
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respuestas que, además de es to , añadían alguna descripción de 

la tarea (ejemplo: "debían ser figuras iguales", "todas tenían 

que ser del mismo color", o bien, "hay que poner tres en cada 

caja; un círculo grande,uno mediano y uno chico y en la otra 

tres del mismo color'~. 

4)Igualdad considerando los tres atributos (forma, color y ta

maño): aquí debía mencionar el concepto de igualdad relacioea~ 

do las figuras en base a los tres atributos antes mencionados, 

ya sea que ade1i1ás describiera o no rasgo.$ si tuaci anal es de la 

tarea (ejemplo: "en el ptimero un mismo tamaño, en e.l 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 último todos de un solo color". 

5)Diferencia de un atributo: se mencionaba el concepto de dife 

renciación de modo indefinido o precisando un atributo, esta 

mención podía hacerse de forma aislada o acompañada por la -

descripción situacional de la tarea (ejemplo: deben ser en el 

primer conjunto diferentes y en el segundo y en el otro tam--

bién", "todos eran de distinto tamaño", "juntar los círculos -

pero de difereetes tamaños, también los cuadrados y los tité~ 

gulos y poniéndolos ~or colores y tamaños .Y por conjuntos de -

tre s '). 

6ii gualdad y diferenciación considera ndo sólo un atributo: en 

es te caso el s ujeto mencionaba la igualdad y la diferencia en

tre las figuras (de modo indefinido o me ncioeand o solo un atr i 

buto) y la resp uesta podía ser acompañada o no por alguna des 

cripción adic ion al de l a situación concreta (ejemplo : "en l as 



62 

tres las figuras tienen que ser parecidas pero no deben ser d!l 

mismo tama~o o de la misma forma"; "en la primera puse difere~ 

tes figuras con el mismo color, en la segunda figuras iguales 

y en 1 a tercer a f i guras de 1 mi ~no . tamaño" ; " En 1 a p r i mera d:b í i _n 

ser blancas y no debían ser iguales; en la segunda iba el ama

rillo, no se debe poner otro amarillo porque luego están igua

les, se deben poner de diferente color y en la tercera uno de

be ser como macetita rtrapecioJ del color que sea, el que si-

gue debe ser blanco, no deben ser iguales, deben estar chiqu i 

tos y el otro es una estrella amarilla per~ puede ser igual y 

es chiquito y es estrella, pero los pueden cambiar por otro~. 

?)Igualdad de un atributo y diferenc i ación de dos atributos(a:n 

creto): aquí el sujeto mencionaba la igualdad de un atributo y 

la diferenciación de los dos atributos restantes, pero se valía 

de la descripción de situaciones concretas en algün momen

to de la verbalización. (Ejemplo: todos los que son rojos tie 

nen que ser diferentes figuras, del ~i smo color pero de di s tin 

to tamaño . En otra caja puse puros cu adr ados pero de di ferente 

tamaño y de di ferente color. En la ült ima di f e rent es f ig ura s -

pero de igual ta maño y diferente c olo r "). 

8)Igualdad de un atributo y dif e renc i ac i ón de dos atr i buto s 

(ab s tracto ): e l niñ o debía menc io nar qu e las f i gu ras hab ía n si 

do or denada s e n c ada compartimento- en ba se a l a ig ual dad de 

un atri buto y a la diferenc ia ci ón de l os do s atr i butos r e s t an

t es; l os t Ar mi nos emp leados no i mporta ban , pero no de bí an caer 
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en la descripción de situaciones concretas mencionando un co--

lor, una forma y o un tamañ o en particular (ejemplo; "Hay que 

poner tres figuras di ferentes; al principio poner tres de la 

misma forma pero diferente tamaño y color; en medio las tres 

figuras diferentes pero del mismo color y de diferente tamaño y 

al final tres figuras del mismo tamaño 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 qe 

se les dió entrenamiento en los subconceptop componentes de la 

tarea (grupos B y C) también se les aplicó la tarea preconcep

tual previa a dicho entrenamiento y se les requirió que verba• 

lizaran la regla, de modo que se comprobara que ninguno de ~la; 

verbalizaba el principio conceptual desde antes del entrenamien 

to. Ninguno de ellos verbalizó el principio conceptual de la -

tarea previa al entrenamiento en subconceptos. 

La mayoría de los sujetos que participaron en la investiga

c ión respondieron de acuerdo a la segunda categoría (configur! 

ción). El porcentaje para las distintas categorías fué el si-

guiente: 

Categoría Porcentaje 

2.Configuración 39 

3.Igualdad de un solo atributo 26 

4.Igualdad considerando los tres atributos 10 

6.Igualdad y diferenciación del atributo 7 

5.Diferenciación de un atributo 6 

7 . Igualdad de un atributo y diferenciación 

de 2 atributos (concreto) 5 



8. Iglll l dad de un at r:'.. buto y d.ife1·en-

c i 2ci 6n de 2 atr ibutos ( a b s tracto) ~ 

l. No ;,,-~ r"!:lá. liza C'i 6n 2 

:: o se a9::.'ecian en 1 03 :'esul tad os :ver _:;~~ .. ~fica I·~ o. 1) dif e 

rancias marcadas entre los grupos de edades. Considerando l as 

categorías en 2 bloques (cate3orías 1, 2, 3 y 4 y, por ot ro 

lado, las catecorías 5, 6, 7 y 8)•se nota un i ncremento en 

el porcentaje de verbalizaciones para el segundo bloque a me 

d-ida que la edad aumenta ( 5%, 15%, 30% y 40% de respues tas -

que caen en las ca tegorías del segundo bloque para los gru-

pos de 5, 7, 9 y 11 años de edad, respectivaI!lente). Tomando 

las categorías individualmente es difíail apreciar una dife

rencia consistente entre las edades de los niños seg6n las -

categorías: 

Categoría 5 

1 10% 

2 60% 

3 20% 
4 5% 

5 5% 

6 

7 

8 

Porcentaje de rtespues tas 
Edades 

7 9 

45% 40% 

45% 20% 

15% 10% 

10% 5% 

5% 15% 

5% 
55b 

11 

30% 

20% 

].(}¡i 

5% 

107~ 

10% 

1% 

-Esta división se hizo con el fin de facilitar l e. apreciación 
de la tendencia de respuestas a caer en categorías de mayor o 
menor complejidad. 
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Sólo los niños de 5 años dieron respuestas según la catego-

ría #1 ( 10%); para la segun~a categoría sí se observó que el 

porcentaje disminuía según la edad (60 %, 45 %, 40 % y 30 % para 5, 

7, 9 y 11 años, respectivamente); para la tercera categoría -

los niños de 5, 9 y 11 años tuvieron el mismo porcentaje (20 %) 

superindolos el grupo de 7 años (45 %), esto mismo se observó -

para las categorías 4 y 5, variando sólo en porcentaje s (en la 

categoría quinta los niños de 5, 9 y 11 años obtuvieron un 5% 

y los de 7 años un 10 %; en la cuarta categoría los niños de 9 

y 11 tuvieron un 10% y los de 7 un 15%, aquí los niños de 5 ~ 

ños ya no dieron respuestas según las categorías 6,7 y O. En 

la sexta los niños de 9 años dieron el 1Jayor número de respue! 

tas siguiéndoles los de 11 y 7 años (con 10% y 5% de respues-

tas, respectivamente). 

Para las categorías 7 y 8 los niños de 11 años dieron mayor 

número de respuestas (10% y 15% re~pectivamente) que los de 9 

años (5 % para ambas categorías). Los de 7 años no dieron res

puestas de este tipo de categorías. 

Diferencias entre grupos de tratamiento. 

Aquí es aún mis difícil notar alguna diferencia entre los -

grupos de tratamiento según los tipos de verbalización (ver 

grifica #2). Tomando también las categorías en bloques (1 1 213 2 

y 4 2 categorias por un lado y 52 , 62 , 7 2 y 8 2 categorías por el 

otro ) , no hay diferenc i as entre los grupos II y IV (15 % de res 
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puestas para el segundo bloque), el gru¡¡o III si logró un ma

yor porcentaje (50 % de respuestas) de verbalizaciones para el 

segundo bloque. Sin embargo, fué el único grupo que dió res-

puestas (el 10%) según el tipo I. 

Porcentaje de respuestas de los grupos de 

tratamiento. 

Categorías Grupos 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

60% 

15% 

15% 

5% 

5% 

I I 

35% 

40% 

10% 

5% 

20% 

I I I IV 

10% 

15% 45% 

15% 35% 

10% 5% 

10% 5% 

15% 10% 

15% 

10% 

Número de sujetos que verbalizan la contingencia correcta. 

Los subconceptos componentes de la tarea eran: color, for

ma, tamaño, similitud y diferenciación. Se dió ent r enamiento 

para que el niño pudiera clasificar objet os (figuras) geomé-

tricas de acuerdo a la similitud de forma, color y / o t amaño y 

a la diferenciación de los mismo~ rasgos. Se requería primero 

que el niño igualara en base a un atributo en forma aislada -

(que igualara en base a forma o a color o a tamaño) y poste--
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riormente que igualara en base a dos atributos en forma simul 

tánea. Desµués se dió un entrenamiento similar para que el ni 

fio diferenciara ~nicialmente en base a un atributo (forma, co 

lor y / o tamafio) y luego en base a dos atributos simultáneamen 

te (forma y color, forma y tamafio, tamafio y color, etc.). Ca

da vez que el nifio igualaba o diferenciaba correctamente en -

base a uno o dos atributos, según fuera el caso, se le ?edía 

que nos dijera el principio que regía eu ejecución. Se consi

deraba la verbalización como correcta si el nifio em?leaba a.al 

quier término (sefialados anteriormente) que denotara similitud 

o diferencia e indicaba en qué aspecto eran iguales o difere~ 

tes (tamafio, color,·forma); ta~bién al mencionar los atribu--

tos el nifio pod~a utilizar los términos "figura" o "forma". 

En esta parte el eifio podía clasificar correctnmente las 

figuras sin que necesariamente verbalizara correctbmente al-

guno (o todos los subconceptos, no se le insistió en la 

corrección de ésta, solamente se hizo esto con el fie de ob-

servar si los nifios que trabajaban ee la ejecución de todos 

los subconceptos y los verbalizaban eran quienes podían dar~ 

na verbalización correcta de la tarea conceptual (#l, #2, #3) 

la cual implicaba que el nifio pudiera ejecutar y verbalizar -

loe subconceptos componentes. 

No hubo diferencias significativas (Friedman, x2 gl (2)=.1625) 

.05 ) que indicaran un mayor o meeor número de sujetos que ver 

bal i zarae la coetingencia correcta de acuerdo al concepto y 
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fase del mismo que estaba siendo e~trenada (ver grifica #3), P! 

ro sí hubo diferencias (Friedman, x2gl(3) =22.25 p(.05) en cuan 

to a la edad de los sujetos, notindose que, en general, a me" 

dida que ésta aumentaba, aumentaba también el , nümero de suj! 

tos que verbalizaba correctamente la contingencia (ver grifi-

ca #3): sin embargo. entre loe niños de 7 y 9 años no hubo di 

ferencias significativas. 

Considerando los datos sujeto por sujeto, se aprecia que -

los cuatro sujetos que verbalizaron correctamente el princ~-

pio de la tarea, también habían podido men¿ionar acer t adamen

te todos los subconceptos con los que estaban trabajando (i - -

gualdad, diferenciación, color, forma,tamaño) en las di s t i e - 

tas fases (similitud, diferenciación fase A y diferenciación 

fase 8). Dado que sólo a 40 sujetos se les dió entrenamiento 

en los subconceptos componentes, los 4 sujetos que tu v i e ron 

éxito representaban sólo 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 diferenciación fase A y del 35 % 

de los que tuvieron éxito en la fase B del entreeamiento en 

diferenciación. Hubo 5 sujetos mis (un 12 %) que, aün cuand o 

no dieroe el principio acertado de la tarea conceptual, sí 

tuvieron éxito en las tres etapas de eetrenamiento en subcon 

ceptos. 

Estos resultados nos hacen recordar una cita de Gagne (1972), 
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quieo m .. en . c i o .na que "el a~render una regla tal como 'tres 

más dos igual a ctnco' requ~ere una serie muy diferente de co~ 

diciones de aprendizaje. En primer lugar, requiere que el ni

ño conozca ya los conceptos contenidos en esta secuencia, es 

decir, tres, dos, r.1ás, igual y cinco, (Téngase en cuenta que 

no hablo aqui de aprender la .secuencia verbal 'tres más dos 

igual a cinco',sino el principio del cual la expresión verbal 

es tan sólo una representación.). En segundo lugar, requiere 

que estos conceptos sean colocados por él en la secuencia ade 

cuada"(l). 

Verbalizaciones duraste la tarea. 

Durante el entrenamiento en subcoeceptos se observó que los 

niños emitian más vocalizaciones (que estaban ligadas a la ej! 

cución que estaban realizando) y tardaban mucho más tiempo en 

la ejecución de la fase U de diferenciación que en las dos e

tapas restantes (similitud y dpferenciactón fase A), esto re

s ultaria lógico si se considera la naturaleza del concepto que 

s e ma nejaba en la fase B de diferenciación, aqui se considera 

ban la omisión conjunta de dos atributos y , según afirman 3our 

ne y col abs. ( 1976), "el tiempo, ensayo o errores par a log rar 

la sol uci ón de un problem a de identificación de conceptos,au

mentan linealmente con esta variable (número de dimensiones -

no pertinentes] tal c omo lo hacen con el número de dimensio--

1 .• Gagné, El Aprendizaje de los Principios, __ p~~· 
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nes pertinentes" {2 ) . 

Ademis, Vygots ky (1979 ) también señala que cuand o l a s itua 

ción proble;,1a es líliS co1;1pleja, el papel del lenguaj e e s más 

i 111 portante en l a sol u c i ó n de l a mi s r,1 a , " ... ad q u i ere un a i '•',., o r 

tancia tal que, si no se permitiera hablar, los niños ~ ~ 4 u e -

ños no podrían realizar la tarea encomendada"{3 ). 

Sin embargo, el anilisis estadístico de los dat os no confir 

mó una diferencia real {Friedman, x2gl {2)=.4625 p).05 ) entre 

las distintas etapas de entrenamiento {ver grifica #4}y el nü 

mero . ~ sujetos que verbal izaban durante la tarea. 

En tanto que en los resultados que indican el tiempo por 

sesión se encontraron diferencias significativas (F(3 , 2) =62.6836 

p(.05) (ver tabla #2) entre el tiempo por sesión y el ~ipo de 

entrenamiento. Sólo ee llevó a cabo la comparac ión estadí s ti-

ca entre el entrenamiento en eimilitud y el entrenamient o en 

diferenciación fase B, lo s cuaqes ten í an el mismo nüm e ro de 

reactivos; sin embargo, como se puede apreciar en la grif i c a 

#5, practi camente no hubo diferencias entre el t i empo req ue r~ 

do para realizar las s esiones de entrenami e nto en s~m ilitud 

(27 r eact iv os) y de en tr enam i en to en dife ren ci ac i ón f ase A ( 9 

r eactivos) , ni entre é s t a y la ev al uac ió n i ni c ia l (9 rea cti vos). 

En cuant o al nüme ro de sesione s que r eal iz aban l os sujev-

to s para alc a nza r el crit er i o (v e r grá f i ca #6) para dar por -

terminado el entre nam ie nto (3 s e s i ones conse c ut i vas co rr ec tas) 

2.Boorne ~ Ek s trand & Dom i oows ki ; Psi cología del P ensam i ~oto ~p.31 5 

3 . Vygotsky ; , El Desar t ol lo dei lo s Proces os Ps i co l óg i cos Supe- 

riores , p .4 9. 
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no se encontraron diferencias significativas entre el tipo de 

entrenamiento (similitud, diferenciación fase A y dife r e nc ia

ción fase B) y el número de sesiones necesarias pa r a al ca nza r 

01 criterio (F(6,54)=.382 p).05) (ver tabla #3), co mo tampoco 

las hubo entre la edad de los sujetos y e l número de sesion es. 

Número de ensayos efectuados para alcanzar el criterio par a 

dar por terminado el entrenamiento en la tarea conceptual(ta 

reas #1, #2, #3). 

El criterio para dar por terminado el entrenamiento en la 

tarea #1 (en forma aislada) y en las tareas #1, #2, #3 prese~ 

tadas en conjunto, era el de hacer 5 ejecuciones consecutivas 

correctas para cada una de las tareas y se encoetró una dife 

rencia significatira tanto entre cond ic iones de tratamie nto -

como entre los distintos grupos de eda des (Friedman , x2gl ( 3)= 

a. 4 p<.OS). El número de ejecuciones requeridas para alcanzar 

e l cr iterio de ejecución de la tarea #1 presentad a en for ma 

a islada y también presentada en compañía de las tareas #2 y#3 

f ué menor cu ando se presentaron despué s del entrenamiento e n 

s1milttud y diferenciación (un promed i o de 16 y 17 eesayo ~ ,re ~ 

pectiv amente) que cuando se pre sentaron an te s de dicho en t ·e~ 

namieRto . (21 para la tarea #1 aislada y 31 para las tareas #1 

#2 y #3). 

También se observó que, en general, e l número de ensayos 

de s cend~a a medtda que aumeetaba la edad, obteniéndose ue pr~ 



medio de 27 ":: :::c.:·os ~Jara los ni} os de 5 años , c"lc :? J 1:.::Tc. lc0 .•e 

7 1 de 18 pa::--a los d e 9 ~r de 1 6 p:i r a los de 11 (v er __;r~~'ic <'- 17) . 

IlATOS ADICI Cicl.L:2:3. ·--- -----
A continuación, s e expondrán otros da t os obteni d os ; Clc."~02 '1ue 

son f r uto de l ::t i nvestiy:¡.c i6n r e2lizada pero q_ue i;.o 2.rro j::.n lc:z 

sobre lo q_ue, ~e ¿;{i: ·_ e l objetivo, se d eseaba i nvestigar. 

3i n er:ibar _:;o 1 s i e:1do r esul !.c,cl o de l es t udio realizado, podr:fan 

s er de int erés par8. S:.l¿;<A.!12. :;:iosible r econs i J eraci6n f utur a s obre 

estos ~specto s de la i r.vest i c2ci6n . 

Ev2luaci6n inicial. Al evalUEr a los niños, se obs ervó ~ue los 

qu e fueron rec}1::i.zad os generallilente escog:f ::m las fi gura s de a cuer

C. o ~- l o :,_·_;_:; 'J~·._;ot.olr;; ( 1977 ) considera como complejos·: .: podían esc.2_ 

.:.;e r el e,; , tres o cuatr o fi¿suras de un atributo s em.ejante al req_ue

rido , pero continua'OO.D escogi~ndolas en base a cu2. lq_uier otro atri 

but o que compa rtiera la fi cura d e mu est r a pero distinto al req_ue-

l'i.cic . No se observa ron diferencias marca das entre las edades de -

l os n i u os y e l porcenta je Je respues t a s cgrrec tas o incorrectas 

-:. :.;.e 2rLi -:; :í2n : 

:dad Forcenta je de ¡::\ • s c orrectas Porc entaje de Ris incorrectas 

5 8 7. 5;~ 2. 9% 

7 90. 9;~ 0 .8% 

9 92. 57~ 0.4% 

11 93 , 65~ o.6% 

Tipos_~_ error es comet idos por los sujetos __ a_!_:r:e_al~~a.t:_l_~s_ -ª._is

tint2.s f as es de la investigación. Los errores de ejecución cora~ 

t i d. os fueron : l)dar fi guras diferentes en los tres atribut os ; :' 

.. 
:· 



2) rc;etir el atrib:xto i ·u.:: l ad o (al e jecu~ar cJ.:J.l .1v.i er::, Gi'J 2.. :s 

tareas /1 , '! ") 
: :.... , i 3) ; 3) s ól o una fi :.:;u:·a i ncorrec t 2 ( al ejcc ut~'.r 

c ualqui era d e L is tar eas 1 , - ' 
s e ''- fo· : :t ., ·i~J t. 0 .:0 ; 5) :iQJ.a l ar l a fi :;ura en ba se a s6lo ur: atri 

un at ri bu t o . 

~n .~eneral , ~stos error es eran específi cos J e la f ase de l a 

') : _) 

invest i ¿,-:J.ci 6n que estaba en vi genci<. . :,-, dec ir , el empleo de fi 

gure.s d i fe r ente s en bas e a los t r es iit l' ibutos , la r e petición 

del a t r ib :·.to ~,~-_;zl2.d9y el tener sólo une:: fi .:;ura inc errec to. (que 

n o t en í a nin :,ú n ti po J e r '.) l acHn con l as demás fi guras emplea-

das) f uero:\ errores que s e come tieron solamente a l ejecutar --

c ua l qui era de l as t a r ea s ;1 , /2 o / 3 . La utili za c i ón O. e f i(,-cxas 

i guc.l e s en d os atribut os fué un error cometido al ? 2ali za r cual 

quie ra .:. e l as t c.reas .~11, #2 , }3 y t aJnbién en las fases de entre 

n:i.~i ent o en diferenciaci ón , fas es A y B ( obvie.mente n o se con-

sideraoa u.~ error si se realizaba cuando +a fase de entren2I'.'.ien 

to en similitud estaba vi 0ente , ya que precisament e lo que s e 

requería era que e l niño igualara en bas e a dos atri butos) . En 

to. :1 ~ 0 qu.a el t:'.:¡50 de error de i8UB.lar sólo un atributo, s ólo -

fu~ coir.etiJo e:-: l a s fa ~:es d e entrenaraiento en similitud y en-

~ren8Jlliento en difersn cio.ción ~ase 3 . 

: rror : dar fi~uras diferent es en los t res atributos . Come ti 

do al ejecutar cualquiera de l as tar eas, se con sideraba un err or 

ya que lo que ss r equer í a era que f ueran diferentes en d os atr i 

butos e iguales en uno. No s e enc ontra ron diferencia s signifiC.§! 

t ivas (Friedm::i.n X2g l (3)=1 . 379 p). 05) en e l porcentaj e de suje--

tos q ue cometían es te tipo de error entre los grupos de edades 
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de 5, 7, 9 y 11 años (con una mediana de 75 %, 60 %, 60 % y 30%, 

respectivamente) ni entre las distintas condiciones (tarea #1 

pre-entrenamiento secuenciado, tarea #1 pos t-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 ) s e consideraba esto como un error, 

ya que la regla pedía que lae tres figuras dispuestas en cada 

caja fueran iguales en un atributo y diferentes en los dos a

tributos restantes, y ya que se disponía de tres cbmpartimie~ 

tos para colocar las figuras, en cada uno de los cuales el a 

tributo a igualar variaba (los atributos a igualar eran color, 

f or ma y tamaño); se cometía un error cuando se igualaba dos 

veces el mismo atributo (nunca ocurrió que repitieran Ja igu! 

lación del mismo atributo tres vece s) . 

Tampoco hubo diferencias significativa s (Friedman, x2gl(3)= 

.5025 p) .05) en el porcentaje de sujetos que cometían este -

error de acuerdo a la condición de trauam~eeto (tarea #1 pre

entre namie nto secuenciado , tarea #1 pos t-entrenamiento s ecue~ 

ci ado, tareas #1, #2, #3 pre-entrenamientQ•cuenciado, tareas 

#1, #2, #3 post-entlelamiento s ecue nc i ado con me dianas de 35 %, 

60 %, 70 % y 10%, respectivamente); ni de acuerdo a la edad de 

los sujetos: de 5, 7, 9 y 11 añes (con medianas de 55 %, 70 % , 

40% y 40 %,r espectiva~ente) . 

Error: sólo una figura es incorrecta. Aquí ocurría el he --



75 

cho de que una de las figuras (de las 9 empleadas en ~ota l en 

cada ejecución de las tarea s #1, #2, o #3) no mantenían nin--

gún tipo de relación con las demás figuras del compartimiento 

donde se encontraba, rompiendo así el fiel cumplimiento de la 

regla. 

N• hubo diferencias significativas en el porcentaje de suj! 

tos (Friedman; x2gl(3)=l.08 p>.05) de acuerdo a la edad (c on 

med i anas de 95 % para 5 años, de 75 % para 8 años, 95 % para 9 y 

55 % para 11 años) ni de acuerdo a la condición .de tratamiento 

(tarea #l ~re-entrenamiento secuenciado, tarea #1 post-entren~ 

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 consideró un error el que 

el suje t o diera figuras iguales en dos atributos cuando lo que 

s e r eque ría era que diera figuras dife re nt es ee uno (entrena

mien to en diferenciación fase A) o en dos at r ibutos (entrena-

miento en di fer enciac ió n fa se B) o bien , figur as i gua l es en 

un atributo y di f e r entes en los dos atribu t os r estantes (ta re 

a s #l . #2 , #3). 

El porcenta je de s uj etos qu e come tían es te t ipo de erro r -

no difirió si gnif i cat i vament e ( Friedmao, x.2gl ( 5)= l. 03 76 p) .0 5 ) 

en c uaht o a l a edad de lo s sujetos (de 5, 7 , 9 y 11 años con -

una mediana de 75%, 80%, 60 % y 35 %, r e spect i vamente) ni en --

cuanto al tipo de tratamiento. 
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Error: Igualar sólo un atributo. Se consideró un error el 

que igualarae las figuras en sólo un atributo, cuando se les 

pedía que igualaran en base a dos atributbs (entreeamiento -

en similitud) o cuaedo se les pedía que fueran diferentes en 

base a dos atributos (entrenamieeto en difereeciación fase B) . 

De nuevo, no se encontraron diferencias significativas 

(Friedman, x2 gl(l)=.l p).05) en el porcentaje de sujetos que 

cometían este tipo de error según el grupo de edad (de 5 , 7 , 

9 y 11 años, con una mediana de 20%, 10%, ]0% y 5%, respect~ 

vamente) ni según la fase de tnatamiento (l~ mediana del en

trenamiento en similitud fué de 15% y la del entrenamiento -

en diferenciación fué del 5%). 

Error: Igualar los rasgos por separado. Este era un erro r 

cometido sólo en el entrenamiento en similitud, si se les p~ 

d~a a los niños que igualaran ee base a color y forma, lo -

que haciae era dar todas las figuras que eran del mismo c o~ 

lor, por un lado, y todae las figuras que tuvieran la mism a 

forma, por el otro; pero no que fueran iguales en cuant o a 

color y forma simultáneameete. Los resulta dos f ueron: el 30% 

de los su je.os de 5 y 7 años cometían este error y el 10% de 

los sujetos de 9 y 11 años. 

Error : Diferenciar sólo un atributo: En este ca s o, loa ni 

ños realizaban la selección de ftguras diferenciando eólo un 

atributo, cuando lo que se les pedía era que lo hicieran en 

base a dos atr~butos (diferenciación fase B). éste tipo 4e 



77 

error lo cometieron sólo los eiños de 5 y 7 años, obteniendo 

un porceetaje del 50 % y 40 % respectivamente (ver gráficas #8, 

#9, #10, #ll, #12, #13 y #14) . 

En resumes, por los datos obtenidos se de~prende que el nú 

mero de sujetos que cometen los errores no depende.en ningún 

caso, de la edad de los sujetos ni de la condición de trata-

miento. Lo que si varió fué el tipo de error cometido seg ún -

la fase que estaba en efecto. 



TABLA #1 

GRUPO I GRUPO II GRUPO III GRUPO IV 
CATEGORIAS (EDADES ) 5 7 9 11 5 7 9 11 

5 7 9 11 Vl* V2Vl V2Vl V2Vl V2 V 1 V2V 1 V2Vl V2Vl V2 5 7 9 11 

1.NO VERBALIZA 1 2 

2.CONFIGURACION 4 1 4 3 5 4 4 'l 1 1 1 1 2 2 l 1 l 3 2 3 l 

3.I&UALDAD DE UN ATR l 1 l l l 3 2 2 3 2 2 l l l 2 3 l l 

BUTO 

4.IGUALDAD CONSIDERAr 2 l 1 1 l 2 l 2 l 1 

DO LOS 3 ATRIBUTOS 

{FORMA, COLOR Y TA 

i~AÑO) . 

5.DIFERENCIA DE UN ~ 1 1 1 1 l 

ATRIBUTO 

6.IGUALDAD Y DIFEREN - l 1 l 2 2 2 2 

CIACION CONSIDERAN-

DO SOLO UN ATRIBUTC 

7.IGUALDAD DE UN ATRI a l 1 2 -
BUTO Y DIFERENCIA ~ 

CION DE DOS ATRIBU7 

TOS {CONCRETO) 

NUM~RO DE SUJETOS QUE VEI BALIZAN DE ACUERDO A LAS DISTINTAS CATEGORIAS. SEGUN LA EDAD Y EL GRUPO DF 

TRATAMIENTO. 
*VI. Verbalización previa al entrenamiento secuenciado. 

Vi. V&rbalizacióo posterio r al entrenamiento secuenc}ado. 

--J 
CXl 



GRUPO 1 
CATEGORIAS 5 7 9 11 

• 
B.IGUALDAD DE UN • 

ATRIBUTO Y DIFE-

RENCIACION DE DOS 

1 ATRIBUTOS (ABS-- -

TRACTO) 

... 

Vl 

TABLA #1 
(CON TINUACION) 

GRUPO 11 
5 7 9 

V2Vl V2Vl 
11 5 

V2Vl V2 Vl 

1 1 

GRUPO 111 
7 9 11 

V2Vl V2 Vl V2 Vl V2 
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)>· • ....... 
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GRUPO IV 

5 7 9 11 
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TABLA #2 

RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA. TIEMPO POR SESION 

FA=62.6836>1 

FB=.015 < 

FAB=. 001 '< 

VALOR DE F PARA..,. .05 

a)df 1=3 df 2=27 F=2.96 

b)df l=l df 2=9 F=5. 12 

c)df 1=3 df 2=27 F=l2.96 

TABLA #3 

RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA PARA EL NUMERO DE 

SESIONES PARA ALCANZAR EL CRITERIO. 

FA=.1166<1 

FB=. l 09 .._ l 

FAB=.382 < l 

VALOR DE F PARA<><. 05 

a)df 1=3 df 2=27 F=2.96 

b)df 1=2 df 2=18 F=3.55 

c)df 1=6 df 2=54 F=l9.33 

80 
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GRAFICA No. 1 

POR CEN TAJE DE RE SPUESTAS ( VERBALIZACIONES) PARA LA ~ DISTINTAS CATEGORIAS SEGUN LA 
EDAD DE LOS SUJETOS 
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GRAFICA No. 2 

PORCENTAJE DE RESPUESTAS ( VERBALIZACIONES) PARA LA S DISTINTAS CATEGORIAS SEGUN EL 
GRUPO DE TRATAMIENTO 
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GRAFICA No. 3 

PORCENTAJE DE SUJETOS QUE VERBALIZAN LA CONTINGENCIA CORRECTA 

IN TRENAM IENTO EN SIMILITUD INT .. ENAMllNTO IN 0.,[ .. [NCIACION ENTRENAMIENTO EN OIFERENCIACION 
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DISQUSION 

El punto principal plan t eado en esta investigación fué el 

suponer, sigu i endo a Vygotsky, que el niño "concientizaría"o 

verbalizaría el concepto con mayor probabilidad si éste esta 

ba inmerso dentro de un sistema*. 

Al suponer esto se han ignorado las discrepancias, menc i ~ 

nadas anteriormente, acerca de la naturaleza verbal del con-

cepto, ya que la hipótesis de antemano concibe une posible -

i nteracción entre la ejecución y la verbalización del canee~ 

to**. 

Aun cuando no se considero en la investigacion lo inverso, 

es decir, los posibles efectos que tuviera la verbalizacion 

en la ejecucion del concepto ni los resultados fueron decisi 

vos por el numero de sujetos empleado s , se observo que el --

grupo III (entrenamiento en subconceptos 1 en tareas #1, J2y 

#3i dió más respuestas para el segundo bloque de categorías 

que los otros grupos experimentales . 

*E ste sistema estaría dado po r el enfrentam i ento gradual del 
ind i vidu o con los subconceptos de la tarea, además de la ge
neralización de la misma. En este caso, la introducción de -
l os ~u~coo b epbos - tompooenbes te . io~ci6 . cófi · e~ cootepbo .dp ' i
gualación en base a dos atributos (ya que era requisito para 
i ngresar al estudio el que el niño igualara en base a un atri 
buto), seguida por el entrenamiento en el concepto de dife---
renciación (en base a uno y dos atributos). En cuanto a la 
generalización lo que se hizo fué cambian las características 
de los estímulos, dando retroalimentación y corrigiendo los 
errores que cometían los niños ante estos estf~ulos nuevos, 
por lo que sería inadecuado hablar de un proceso de generali 
zación propiamente dicho. -
**En la introducción se menciona que varios autores no consi 
deran le verbalización como elemento en la adquisición de -~ 
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El segundo bloque se refiere a las ültimas cuatro cate~o-

rías de la serie, la clasificación se hizo en base a las res 

µuestas que dieron los niüos y el ordenamiento se hizo ini--

ciando con verbalizaciones que indicaban una ausencia total 

de conocimiento acerca de cómo el sujeto había realizado le 

tarea conceptual, pasando por verbalizaciones que dependían 

totalmente de la situación concreta en la que estaba inmerso 

el concepto, para después aislar verbalmente ciertos rasgos 

o subconceptos, primero en forma aislada y luego conjunta~e~ 

te, hasta llegar a la verbalización del ppincip~o conceptual 

en donde el niño ya meecionaba la relación eKistente entre -

los distintos subconceptos, formando así el principio general. 

También se observó que el nümero de respuestas fué mayor 

para el segundo bloque a medida que aumentaba la edad del 

grupo. 

De este modo, las verbalizac1ones de los sujetos fueron -

mostrando cambios y estos cambios se mostraron correlaciona~ 

dos con el método sistemático de adqu;sición del concepto y 

con la edad, lo que no quiere decir que estos factore s ~or -

si solos sean suficientes para determinar estos cambios. Ca-

bria investigar qué factores juegan un papel determinante y/ 

o como se conjuybn para fomentar este desarrollo [Luria (1980) 
c6nceptos y Mil enson (1976) la considera pero sólo como par 
ie del "significado del concepto, no tomündolo como parte -= 
formativa de su adquisición. 
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mencioea ademis del factor edu cativo y la maduración biológ! 

ca, los procesos de percepción, memoria y el pensamiento dis 

cursivo-abstracto como eventos concurrentes; en tanto que Pia 

get considera los aspectos de maduración, la transmisión so

cial, la experiencia física y el factor de equilibrio). 

Volviendo a la discusión inicial, considero que no hay nin 

gún problema si decimos, siguiendo a los asociacionistas, que 

cuando J el niño ya ha generalizado la respuesta conceptual ya 

ha "adquirido" o general~zado el~concepto, lo que sí creo que 

sería muy limitante es el considerar que el suje'o ha "adqui

rido" o generalizado el concepto y eso es todo, ya que, a~n-

que la investigación no dió pruebas fehacientes de lo dicho -

por Vygotsky acerca de que la generalización, la ejecución 

del concepto y la ~erbalización forman parte de un pro¿eso ú_ 

nico, los resultados parecen mostrar un indicio de ésto y de 

la evolución que presenta la vbebalización del concepto. 

Algo muy curioso, relacionado con esta evolución, fué el -

he cho de que aún cuando, en un momento dado, todos los ~iños 

que participaron en el estudio pudieron ejecutar exitosamente 

la barea concept~al, muy pocos de ellos verbalizaron correcta 

me nte el principiocde la taeea y, tamb ién, a pesar de que al

gueos niños pud~eron verbalizar y ejecutar los subconceptoe 

compoeentes, esto no fué suficiente para que dieran el prin~ 

pio que relacioeaba a todos ellos; pero si se observó lo con

trario, que todos los niñoe que verbalizaron el principio~ta~ 
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bién verbalizaron corre ctamente lo s subconceptos pertinentes. 

Otro dato que cue s tiona la afirmación de que las simples~ 

sociaciones llevan a la adquisición del concepto sería el he

cho de que se requirió un mayor número de ensayos para dar -

por terminado el entrenamiento en la tarea conceptual (se re

querían 5 ejecuciones consecutivas correctas) a medida que la 

edad de los sujetos disminuía y si la edad es un limitante(no 

tanto ~orla edad en sí, sino por lo ocurrido en el transcur

so de ella) esto debilitaría la suposición de que ejecuciones 

repetidas son suficientes para que el niño adquiera o genera

lice el concepto. 

Finalmente, el tratar de establecer determinantes absolutos 

ha llevado a varios autotres, según mi opinión, a caer en erro 

res tales como el tratar de establecer un margen de edad. en ~ 

el que la ejecución del concepto vaya acompañada de la verba

lización del '" mismo . !ves (1980) señala que esto ocurre c uan 

do inicia el ciclo escolar, Dick i e & Denny (1973) lo estable

cen entre los 5 y 9 años, ~uria (1980) en tre los 5 y l os 6 y 

Piaget (1967) entre lo s 11 y 12 años. Si bien es cie rto, como 

dice Piaget, que estas son generalidade s, hech os que aun que -

tienen variaciones individuales, siguen cie r to orden y se p~ 

sent an comunmente alrededor de ci ertbs ti empos, cuando el ni

fto ya ha pasado por distintas fases de su desarro l lo; también 

es cierto que dejan en segundo término hechos qu i zá muy prec~ 

sos, muy situacionales, pero que, en un momento dado, pueden 



cambiar bastaete los resultados, ueo de estos hecbos es el t1 

po de concepbQS bajo el cu a l emiten s~s resultados. 

Se ha dicho que la com~lejidad del concepto (y con ello la 

velocidad con la cual es"adquirido") estaria determinada tan 

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

***B ourne, Ekstrand, Lovallo & Kellog (1976) mencionan cua
tro tipos de reglas bidimensionales: conj~ntivas, dieyuettvas, 
condicionales y bicondicionales; en tanto que Solomon (1979) 
menciona que las reglas expresadas negativamente son más difi 
ciles de ejecutar porque requieren una reestructuración de mo 
do que la representación simból~ca o verbal permita una "re-= 
presentación interna inmediata~ 
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