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Resúmen. 

Se investigaron lo:> efectos de un progrnm.t de entrena­

miento de auto-instrucción verbal (Mcichenbuum y Goodman, 

1971) en la modlficución del estilo cognoscitivo impulsivo 

(Kagun, 1966; Cairns y Cammoc'c, 1978). Se utilizó la prueba 

"Hatching Familiar Figures Test 20" (!1.F.F.T. 20) pura 

establecer el estilo cognoscitivo de reflexión-impulsividad. 

F.sta se aplicó J setenta y cuatro niños de sexo masculino, 

d(! cuarto grado t!e primaria, con un promedio de edad entre 

los nueve y 

mixta. Se 

diez alias, pertenecientes o una escueln púhl ic.J 

formaron tres grupos: dos de sujetos impulsivos, 

uno experimental y otro control y un grupo de sujetos refle­

xivos, cada uno integrado por doce sujetos asignados olcato-

rlnmcntc. Se empleo un diseño experlmentttl con ~r11po control 

pretcst-postcst (Campbell Sti!nlcy, 1966). 

los rcsultntlos del prctcst con los posteriores nl entrena­

miento, se encontró en el grupo cxpcrlr.:ic11tal, uu aumento 

en la lnte11ci•1 y u11u disminución en el número de urro["cs, 

nmbos cstJd!stlcamcnte significativos (p 

grupo impulsivo cpnstdc["ado como control, 

.000). En el 

lH latencia y 

los errores aumc11taro11 (p u .05(1 y p • .028 rcspccttvumcnte). 

En el urupo de sujcto:i reflexivos, nu se modificaron los 

errores }" la lntcnctn nument6 stgniftcotivamcntc (p • .012). 

Se concluye que el cntrcnnml~nto contribuye u In modlítcnci6n 

del estilo Impulsivo de t·es¡1ue:.tu, definido por l,'.;igan (19í16) 

y por Cnlrns y Carnmock (197A) cn t~["mtnos de errores tiempo 

di;> ["Cacci611 emplcudo IHJ["il tlar Ju respuc9t<i, 11ue sólo lu 

aplicación de 111 prucba, product> efectos en este í1ltfmo. 

Si;> suglc["e hacer estudios de seguimiento, paru lnvc>stignr 

si estos cambios se mantienen. 



lntroducción. 

En los últimos oi\os, se hn ob8crvado un aumento del 

interés de la psicologta del desarrollo en varias áreas, 

entre ollas en los procesos cognoscitivos, los cuales, son 

base importante del comportamiento de todos los indivi1luos, 

y edem~s constituyen, una de sus carJctcrlsticas distintivas. 

~stos procesos que comprenden funciones como la memoria, 

ol pensamiento y eol lenguaje, influyen y 

conducta del ser humano. Son inherentes 

son parte de ln 

u }a naturaleza 

humano y su maduración ~e produce de mnnera más o menos 

ordenada, cuando el nifio crece en un ambiente que le propor­

ciono suficiPnte estimulaci6n. 

En general, se considera que el L~rmi110 COKniclón, desig­

na a los procesoa que intervienen en: a) lo percepción o 

de.'Jcubrlmient.o, orgonizoción e interpretaci6n de ln tnformn­

ción; b) In memoria o almacenamiento y recuperación de la 

informactón rcctbidü; c) el razonamiento o uso del conoci­

miento pura hacer inferencias s11c11r conclusiones; ti) la 

reflexión o v1.1lornctón ,Je la caltdnd de lus ideas o solucio­

nes; y e) el discernimiento o reconocimiento de nuevas rula­

ciones entre dos o más segmentos del conocimtcnt;o (Husscn, 

Congcr y Kagan. 1982). 

Good y ílrophy (1983) han descrito a la reflexión - tmpul­

slvldad, como una dimensi6n del estilo connoscltivo, que 

denotu el ritmo conceptual d~· las personas, en el momento 

que tienen que r~solvcr un problema con dos o más alternati­

vos de respuesta. 

Kogen define el ritmo conceptual, como lu tendencia 

a reflexionar sobre la vnltdez de la soluct6n de problemas, 

bajo condiciones muy especiales, cuando se dispone de varios 
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alternativas y cuando hoy incertidumbre ucerc.o de cuál es 

la más npropiodo. Esta dimensl6n se rc[iere n la tendencia 

o tomar deciciones rliptdas o lentos de manera estable, y 

prcdtc.u lo calidad de los productos cognoscitivos, es decir, 

lo exoctitud de los respuestas (Duryen y Glovcr, 1982). 

En general, los reflexivos se diferencian de los impulsi­

vos, por el tipo de estrategia que utilizan al procesar 

lo informoct6n, cuando resuelven 

reflexivos muestron uno formo más 

de procesamiento y análisis visual 

ncs emplean estrntcgins de tipo más 

problemas 

detallada 

complejos; los 

y difcrcnciuda 

que los tmpulslvos, qute­

global (~ogun, 1983). 

Se ha encontrado que el estilo cognosc.iti\•o impulsivo 

en lo soluci6n de problemas, es carocterlstico de mucho.1 

nifios con problemas de aprendizaje. Se supone quv los im~ul­

sivos tienden a subestimar las diferL•ncias en lns t:aru<1s, 

por lo quo no c111plc11n los cstrulcgtn11 npro11iat!ns J1Jr,1 rcall­

zorlas ndccundamcnte; por otro lado, el número de crrorel'I 

qui? cometen, puede deberse a su "htstortu Je fr11c11sos", 

yn que en general, son m6s temerosos y dubitativo~ en situa­

ciones dcsconociilns, y tienden a respondur rápldur.icnte para 

escapar de lns sltuactones problema. Su conducta do obscrvo­

clbn es menos ststem&tica, verbnltzan menos, tienen más 

errores ul leer prosa, en tareas de razonnmicnto inductivo, 

en tareas de discrt111inact6n vt~ual y al recordar series 

de objetos. Sus respucst11s son rlipida.s y sin consldcrnclón 

su[icicntc sobre la posible exactitud 

por otro lado, los maestros "º tienen 

de sus soluciones: 

tolcr-;inciu 11 t11lcs 

n•¡u61 que d~ lmpul­

y Glover, 1982). 

conductos, y los compañeros dcsa¡1rueban n 

sivomcntc, respuestas incorrcctor (Duryeo 

Se ha encontrado también, que los caractertsticus m&s 

cvldentcs de los impulsivos. son su poco tolcranctn a ln 
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fru~truct6n, nuccsldad de rccom~ensa y 6xltQ tnmcdtntos, 

bajoR est&ndares de ejecucihn, boja ~otlvactbn en 1~ realizn­

c1.ún do las taf'eoas, labi.lidnd emoclotutl, 111cflor c:.apncidad 

pnru m.11ntenor la atencibn y en gcn~ral, l;i i.nmadurez cognos­

citivJ (Ouf'ycn y Glovcr, 1982). 

Un estilo cognoacttlvo impulsivo, se munifiestu general­

mente du~ante los años prc-cscol~rcs, puede llegar a ser 
un h&.bito y ya que en 111 culturo occtdentnl se considera 

mAs adnpt~ttva uno conducta 
modlflcar ta impulsividad, 

reflexiva, se ha rccomcndndo 

mediante dtfcrvntes tipos de 

entrenamiento. 
t.ireas, mientras 

obstáculo para 

vartos .uutorcs 

Los nifios reílcxlvos resuelven mejor las 

hn resultado ser un 

¡,, 
que la impulstviclad 

soluci6n de los problemas, l{c ahl que 

moútficactbn Colncii!on en recomendar su 

(i\.i&an, f>eurson y ~'elch, 1966; t:gelnnQ, 1974~ Messt:ir, 1976: 

Pclcri;, 1979; Dur)'CHl y Glo\'cr, 11JB2 y l.:ogan, !IJ83!. 

Pura lo 111odtficaci6n dt!l estilo COi!,no~cltivo, so han 

utilizndo muchns t~cnica9, de las cudlas, ha11 result:ndo 

s~r mf\s cft:ictlvns, las cognl.tlvo-con1f1H:tua1cs (Hllt"tcr, 198'.3). 

Lu tcrultJnc·í.a ¡\l;!ncrul de lns cbcn1c.as, está dlrigi1lu al cstn­

blocl~lcnto y mnucanlrulento del proceso de auto-control 

en el llfño, yn l)UC i'll principio, el ntf10 •cgula su conducta 

por medio dc los ainndotos cxtl•rnos dt.• lus ndulttJs y poco 

11 tJOco, vu i.ntcrnalizó.ndolos, hasta lograr un sentido propio 

de control~ C!~tt! proceso está d lr~ctamentl? rclacionndQ con 

el detH1rr(illo del lenguaje, el c:ual, intctnlmcntc es exter­

no, tlircct.ivo y prohibitivo, t.ul y como lo transmiten los 

adultos y pnulnttnnmcnte se va inte•nullzando, hastn ndqulrir 

pro~f~dodes directivas (~nrtcr, 1983). 

Sigui1Jndu ('} proceso del desarrollo y bas6.ndose on lns 

Cormulacionea te&ricns de autores como l.urin y Vigotsky, 
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Mcichcnboum y Goodmon ( 1971) desarrollaron uno técnico de 

auto-instrucct6n verbal, es decir, un entrenamiento que 

enseño o los niños o hnblorsc a sl mismos antes de responder, 

poro resolver más adecuadamente las tarcos. Estos nutol'eS 

observaron que en el 

y dirige lo conducta 

(principalmente la de 

niño vo logrondo su 

desarrollo 

del niño, es 

'º' que lo 

auto-control, 

temprano, 

el hablo 
cuidan) 

mediante 

quien controlo 

de los adultos 

poco u ¡1oco el 

la adquisici6n 

del hablo interno; de ohl que 

esto secuencia del desarrollo: 

su programa. tome en cuento 

o las instruccioncfi .'.l.bicrtns 

del entrenador, siguen tas auto-instrucciones obicrt11s dl.!l 

niño, quien finalmente las interioriza y emplea de manero 

encubierto. 

Lo técnica de Mci.chcnbaum y Coorlman constituye un ¡iaru­

di.gma cognitivo - conductual, que conduce al cstablcci:!licnto 

con control intci-no y ticjoi-u la fljecuct6n de lns tareas 

visomotoi-ns, lo cual ayudn n i-cduclr las i;onJuctus impulsl­

vas. Este pi-agrama favorece en el ntJ,o, un empleo de cslra­

tcgtns m6s oi-gdnizodo pura abordar la sol11ci6n de pi-oblcm,1s, 

c.onti-ibuyc, además, al deNarrollo de un lcn¡p1<1je de curi¡•rcn­

si6n de las causas y efectos, y promuuve la indcpen•lencia 

en el uso de las habilidades (llai-ter, 1983). 

Va('ios autores han considci-ado, que el ¡1('or,ruma de nuto 

instrucciún de Mcichenbaum y Coodman, resulta ser un modcla­

meinto cognoscitivo api-opiado, en la facilitaci611 del cambio 

conductual de los niños lm¡1ulsivos, recomendando su utlliza­

ci6n, aún en lu ¡1rácticn cllnico (lleldcr, 1971; Ahikoff, 

1979; Copuland, 1981 y llurter, 1983). Sin umhargo, esta 

t6cnica tambi6n se ha p('estado a controvc('sia, yo que algunos 

autores considoi-an, que sus resultu<tos no son gcnerulizables 

n oti-as conductas, por lo 1¡ue recomiendan mayo(' t11vcstlga­

ci6n, sobre todo en cuanto a su utili1.act6n cllnicn (llcnney, 
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1973: Genshnft y Hlrt, 1979). 

En el presente estudio, se eligió lu técnica de 

Meichcnbnum y Goodir.an (1971), con C?l propósito de prollar 

su utilidad pr&ctica en un grupo de niños impulsivos mexica­

nos de sexo masculino, de cuarto grado de pricaria, con 

un procedio de edad entre los nueve y diez 

tes a una escuela p~blica mixta de la 

anos, pertenecten­

c iudad de Mé»ico, 

los cuales, se clasificaron en su estilo 

cognosciti\·o (impulsi\·o o reflexi,·o), utilizando la prueba 

"~latching Familiar Figures TPst-20" (M.F.f,T. -:!O} dlseiiuda 

por Cairns y C.tc11:1ock (1978), quienes hicieron unn modific.a­

ctón del ori~inal .'!,f.f,T. de J(n~.111 (196'1), numuntando as{ 

la credibilidad p~ico~~trica del test. 

La re~isi6n de la literatura en~ontrada en relücf6n 

a la dimcnst6n rcflext6n i~pulsividad, llcwG a rcnltzar 

la parte cxpcrimant.11 da 

objeto, la Dodiftcact6n 

este Cf!tudio, el c11al tiene por 

del estilo cognoscitivo en niños 

una técnica de auto-instrucción, 

las SiHuicntcs hipótesis: 

impulsivos, Ut i. 1 i Z<llll\O 

para asl so~cter a rrucba 

a) El tle~pC> de reacción (latencia) en el grupo experl111cn­

tal, HUmenta significativamente en comparación con el 

grupo control, despu6s del prosramn de entrenamtento 

en auto-instrucciones verbales. 

b) El número de err-orcs en el ¡.:rupo experimental, disminuye 

11igniftc.1tivamcnte en 

después del programa 

nes vcrhales. 

compara e t6n con el grupo control, 

de entrenamiento en auto-tnstruccio-

!.a imrortancin de que se prueben las hipótesis anterio­

res, radicarla en nyudar a la modtficact6n de las conductas 



• 
impulsivas de los nifios, con el prop6sito de que bstos 

adquieran estrategias m&s e[ecttvas y adecuadas, para resol­
ver cualquier tipo de problema. 
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l. Procesos cognoscitivos. 

En un intento por describir y explicar el c6mo del desa-

rrollo de las conductas, creencias, 

des cognoscitivas, ln mayor parte 

visto obligados a guiarse mds por 

motivos, rasgos y aptitu­

de los psic6logos se han 

ht¡16tesis y teortns, que 

hechos empirtcamcnte 

pue:>to que se enfrentan a 

que los limitan. 

comprobables y gcnernlizJblcs, 

problemas éticos y metodológicos 

En la amplia gama de temas que incluye In psJcologla 

del desarrollo, encontramos a los procesos cognoscitl\·o~, 

qur nbnrcan sran núi:u~ro de funciont.•s 1~cntnles, entre otr.is, 

ln mcmurl.l, 

ttvos, lc.is 

ol foco de 

el ruzoui.lmiento y los llamados estilos cog11osct­

cunlcs como veremos m.1s .i.ilclantc, constituyen 

lntcr~s del presente estudio, princlpa1mente 

enlcndl6ndulos como proc~sos capuces ele modificarse de 

ser modtflc11llos, ya sea durante el paso del tfcmpo, con 

la madurez o como resultado de lns experlcncins (Mussen, 

CougL'r y •:JgJn, i<J'-!2), 

Los proc~~os cognoscltivos considerados inhC'rcntes a 

la naturulezu humana, se dcst1rrollun y mudurun de una formu 

mús o menos ordcnuda, cu.indo el ntno, crece en un ambiente 

que le proporcione :..iufictente c::P:.lmulaci6n. En este proceso 

inlcr\·icncn factores tules como la C?dad y los experiencias, 

que se adquieren a través de?l degurrollo. 

El ténnlno cogntci6n, designa u "los procc/'los que inte?r­

viencn en: a) la percepción o descubrimtcnto, orgunizoct6n 

e lntcrpretuciún de lu información: b) In memoria o nlmaccna­

mlento y rl!'cuperoct6n de la informoc16n rccibtde; e) el 

ra"onumtcnto o uso del conocimiento para hacl!r infl!rcnciaa 

y sncnr conclusiones; d) la reflcx16n o valorac16n de la 
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colidod de las ideas o soluciones, y e) el disceonimiento 

o reconocimiento de nuevas relaciones entre dos o más scgmcn-
tos del conocimiento'', (Musscn, Congcr y Kagan, 1982). 

Cado uno de los procesos cognoscitivos deben ser entendi­

dos dentro de su contexto, entendiendo que no son procesos 

estáticos con los que el niño nace, sino que se van dcanrro­

llando cuando el niiio va creciendo y se van relacionando 

entre s1, a medida que son requeridos, se observa que estos 

procesos se relacionan en primer lugar, con el lcngun_fc 

r van madurando u medida que este proceso se 1lcsarrolla. 

El lcngunfc y Ion procesos cog11o~cltlvo~. 

Generalmente dislin~utmon al lenguaje, como lo muyor 

¡1roczu intelectual del hombre, lo cual so logra, uún nntcs 

de recibir la c11scfinnzo escolar. Los niños empiezan a cxprc-

sursc vcrbulmento, hacia el íiunl tle su primer afio do vtdn 

y es, hasta seis meses o un afio m6s tarde, cuando 

se incrementa a unas cincuenta palabras y son 

combinarlas pnrn formar frases de dos palabrus, 

rópldaml!nte \"llll adt¡uirlondo mayor capacidad para 

(Husson, Congor y Kagan, 1982), 

su lcnguajo. 

cap<1ccs do 

¡1or lo que 

comunicarse 

1\sl como es esencial el lengunjc para lu comunlcucl611 

en las interacciones soctolcs, también se vtnculn muy espe­

cialmente con funciones cognosctttvas, como el pensnmlcnto, 

la formación do conceptos, In memoria y la solucl¿n de pro­

blemas. A pesar do que existe controvcrsi<1, en cuunto n 

lu relocl6n entre el lenguaje y los procesos cognoscitivos, 

se ha obscrvudo tal vinculuci6n, puesto que al mismo tlumpo 

quu s~ von dcsurrollondo las aptitudes llngu{stlcus, se 

van l11crementondo lns uptltudes cognoecttlv~s, aunque lo 

onterlor no quiere decir que unns dependan de otras, yo 

que no estpn claro si es lu cog11lcl6n la que dirtgc el dcsa-
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rrollo del lenguaje o vicevcrsu (Musscn, Conger y ~a~an, 

1982). 

Ptugct y sus seguidores suponen, que el desarrollo del 

lenguaje es parte del desarrollo cognoscltivu y que rcflcjn, 

no determina, los tl'ivclcs Jet lo~ro co¡tnuscltivo, ya que 

el pcnsami<-•nto puede dcsarroll,1rsc .i.ntcs que el lenguaje, 

en fori:iu de> 1.ntcltRcncia scn.;orio-motrl7.. Por su ¡1.11;tc, 

uuto1·es rusus co1110 Lurtu y Vlgotsky, opinan que el dc~arro-

1 lo del punshmlcnto )'del lcni.;u<1jc, tienen r¡¡{ccs diferente:'! 

•liccn, que n 111edi1l<l que tos nifios vnn madurando, el hahla 

coli1d 111.i.yor cupncl1lud pnrn control.1r su con1\uct,1. Lo que 

se ot>Hcrvü en que una \'CZ q•Jc el ni:io api-en<lc a cm¡>lcnr 

las p.1labras dc manera cflclcntc> y f]L•:ii:tblc ¡i,1ru lnstrulrse 

u ul ml'llini, cllns 'lC convlL•rt••11 l'll ml'cli,J(!OrH'l !ll• ,;u ;1cclún; 

tu 1 es rl•spucst.is llll'<I 1.1 do r<l'l. son res¡•ucstu'l encubiertas 

(internas) que uparcccn e11trc los ci¡t{~ulus y luu rcbpt1cst.1s 

putentcs, L;1s 

o "etiqueta", 

rcspuest11s encuhicrt.1s, p11rden ser una pnl~brn 

que actU.n como cstlm11lu parn una rcacciún 

mnniflet>la, pero puc>dcn utillzurse otros mcdladnres, t.nles 

como lns lmU.gcncs. l.1!1 rc¡1rc!'lt:ont.iclunl•$ plctbrico.1s o los 

s{~bolos no verbales (Mussen, Con~cr r ~11gu11, 1982). 

Se observa unu 1..•strl'cha rt:lacl{111 t:ontre el lC'nguaj(! y 

los proceuot1 o [unciones cognuscltlvnt>, por ln que mas nJe­

lunte, se umpllarU. el tema del lenguaje y se h11r4 referencia, 

a CÚl'lo ha sido empll!ado en el entrenamiento Je estos procc­

floo, pero antes, verc-mos como estos Sl" caructcrlzan y vlncu­

lon entre si. 

Lan uctivldadcn cognoscitivus, comprenden un pcqucfio 

conjunto de unidades hl¡1otétlcos, n las 1¡uc se ho llomado 
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esquc.me.s, im&gcnes, B{mbolos, c:onc:eµtos y reglas (Musscn, 

Conger y ~ngan, 19821: 

a) P.squemos: Son al pnrccer, ln primera unidad cognoscltiva 

del infante: se refieren al modo que tiene In mente de. repte-

aentarse los .aspectos mlis 

de los oconteci.mlentos, es 

ron los rasgos 1listtntJvos 

la caricatura de un rostro). 

importillntcs o 

decir, en los 

rasgos 

esquc.1111l$ 

esencfalcs 
se exage­

e jemp lo, •• los est(m.ulos (por 

b) lmógenes: llna imagen es una represc.ntact6n mJs detallo-

do, compleja y conscfcntc, creadu n ~nrtlr del esquc.mn. 

Son d• rep.rcsentnrse e) S{mbolos: 
ocontecimtc.ntos concretos, c:arocterlstlc:us o cun1t1J.11lcs 

de objetos y occlone~. 

d) Conceptos: {In 

atributos, comunes o 

los. 

conc~pto representa n 

un grupo de csqucma9, 

un conjunto d~ 

tm6gcncs o simbo-

e) ~eglns: Son aseveraciones 
pueden clo~iflcorse segGn ecu In 
tos, estútico o dtnhmico. 

acerca de conc~ptos, que 

relncl6n entre los conccp-

Los uctlvtdades cosnoscitlvos autcs mencionadas. confor­

man las bases de nuestras cogniciones y de los procesos 
cognoscitivos en gcner11l, y vnn opnrcctendo y ma•.lurando, 

n ra{z del nnclmt~nto de todo individuo. 

Los procesos cognoscitivos 

ses: los dirigidos y Jos no 

pueden diVfdlrsc en dos cla­

dirtgfdos. La co~nfción no 

dirtgtda se reftcrc a lns osocloc.ioncs librc~. los sucllos 

Y cnsoñucioncs y comprende el flujo libre de pensamientos. 
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que tiene 

actividad. 

lugar 

Ln 

continuamente mtcntros se realizo cunlqutcr 

c.ognic1.Ón dir1.gida. designa n los procesos 

c.ognoscittvos que 

ver un problema 

RC han puesto a 

emplean los niños, cuando tratan de resol­

que otros les han planteado o que ellos 

st. mismos. También se puede considerar 

que los pf'occsos cognoscitivos "dirigidos", intel"vlenen 

en el proceso Je solución de problemas, siguiendo ciertos 

pasot> sucesivos: lo pcrc.cpctón e tntcrprct:nc.i6n, la memoria, 

lo generación de hipótesis, ln evaluación, la deducc.tón 
y cuando es necesario, el ln[orme p~hlic.o. 

a) !.a percepción, es el proceso mediante el cual, \os niños 

descu\ircn, TCC.onoccn e interpretan, lll 

de los estimulas ft.stcos, La meta 

ln c.omprenst6n de lo~ ncontectmtcnto~. 

informactbn procedente 

de la percepctbn, es 

b) P(lr murliu d~ la inemorta se roglstran aconteclmtentos, 

tules como los esquemas, Incluye 

pof" lo menos cuntf"O pt"ocesos; f"egi:Jtro, memorta n corto 

pla.-.o, trul\s(ercnclil ,, ln memof"in n lo.t"¡;:,o plo.zo y recupera­

cibn. 

e) l..t genernciún de hipót~sis es el tercer proceso que 

se activa, cuando el nli10 tf"Utll de resolver un problema, 

e lmplicn la producción de diversos ldeas capaces de resolver 

el problema. 1'nra generar soluciones adecuadas, el niño 

tienl.' que contar con el conocimiento neccsnrto, o con las 

unidndL•s cognoscitivas del caso, nctlvat" sus conocimientos, 

adoptar una actitud de tolernncta u11te el error y poseer 

cnpnctdad (\e discernimiento (insight). 

en el desarrollo, ln generación de 

A metlidn 

hipótesis 

que avanza 

le permite 

al niño, lo que se hn ll11m111lo "una disposict6n al aprendizu­

je", lo cual St' refiere, a la 1\isposlción o nctit.ud adquiri­

do, 11crtlnc11te a ln soluctbn 1\e un prohlema en particular, 
es decir, us unn tlisposic\6n ~ prcstor 11tenclón a los est{mu-
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l.:is que tengan que ver con el problema y a desechar las 

hip6tests incorrectas. 

d) Ln evaluación está en reloci6n con el grado en que el 

niño se detiene o considerar y a cvaluur la calidad de su 

propio pensamiento. Se 

y comunican lo primera 

observa que algunos niños aceptan 

hipótesis qut: producen, y octúan 

de acuerdo con lo misma, sin prestur m.is que ln mtntmo aten­

ción a su odecuaci6n o cxoct l tud, a estos niiios se les 1 luma 

~mpulsivos, Sin 

más prolongado 

embargo, otros niños consagran 

considerar los méritos de su 

un perlado 

hlp6tcsts 

y a censurar las hipótesis errados, u estos niños se les 

llama reflexivos. 

posteriormente se 

( 1\q u! res u 1 ta 

ampliarán los 

pertinente 

temas de 

mencionar que 

impulstvtdud y 

reflexión, que son objeto del presente cstuillo). 

e) En relación u las reglas, se menciona ]<l exlstencla 

de dos tipos, las trnnsformadorus y las no trarisformadorus; 

los primeras Implican que el niño tiene que llegnr a l;,1 

solución, mientras que lns scgunrlas, deRcr lhen unu reluct6n 

estútica entre los ·Conceptos y son co11stdcraclos corqo datos 

o hechos. 

F.n cuanto a las "funciones de ejecución" que un niño 

tiene que llevar u cubo para In solucl6n de problemas, se 

encuentran: 

Qcconoccr 111 naturalezn Y el grado de dificultad del 

problema, asl como sus exigencias y ajustur el propio esfuer­

zo, o lo rltficultnd de la tarea. 

Descartar hipótesis iucftcaccs y buscar NlNtemáttcamentc 

mejores htpótests. 

Activar estrategias para Ju solucl611 de prublcmas. 
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Procesar· m6s róPidomen-te _lo in[ormoctón. 

Mnntonc[' enfocada la atenC:tón sobre el problema y monte-

ner control sobra la ansiedad, (MÚs
0

scn·, Conger y l(ogon, 

1982). 

ltosto aqul se han visto, los proceso& bAsicos _que _1.nter­

vienen ·principalmente'en ln cogÚ'ición di['~gido .. eri'_la s01uci6_n 

de problemos, mós adelante se hor6.· 'rofCrenci.o o las- estr-ato­

gias empleados especlficamente por los ntiio's con estilo 

cognoscitivo reflexivo e impulsivo, 



2. F.stflos cognoscftlvos. 

Dentro del 1Íreu de la psicolog{a del desarrollo, la 

mayor porte de los diferencies individuales se han clasifica-

do en dos grundes gruposi los 

copacidadcs Intelectuales (Good 

rasgos de 

Brophy, 

personalidad 

1963). ~in 

y las 

cm bar-

go, los estilos cognoscitivos se consldernn como una dtmcn­

si6n que incluye, tanto eleml!ntos de la cognlct6n. como 

de lo personalidad. 

Good y Rrophy (1983) han definido ol estilo cognoscitivo 

como, "una dcsignuctún que denota las diversas formns en 

que el ser humano procesa lu tnformuci6n ul percibirla, 

se refiere también o las estrategias que aplicu ol llevar 

o cubo los toreos". Estos autores rcq1ortnn, que se han 

identJftcuclo y onult~ado gran n6mero de etttilos, que uburcnn. 

entre otrua, lo& utguicntes coructerlstlcus: 

u) Hoyor utcnciór. u los caracteres globales de los cstlmu­

los, que o los detalles. 

h) Pt9crlmtnuct6n de los eatlmulos en un11s cuuntatt cutego­

r{ae generales y no en muchas cotegorln~ pequefias. 

e) Tendencia o cluaiftcnr los rasgos a p11rtlr de Jos carac­

teres observables, en lugar de hacerlo bnsánduse en la fun­

ción, el tiempo y el cspucio, o basándose en la posestbn 

de atributo~ abstractos comunes. 

d) Conducta de soluct6n de pi-oblemüs rápido e tmpulalva, 

frente o unu conducto lento y meticulosa. 

e) Pens.unlcnto lento e tncluctivo, en lugar del pensnmlento 

lógico y deductivo. 
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f) Tendencia a imponer lu proplu cstructurd a las percepcio­

nes, ~n lugar dd permitir que las percepciones queden estruc­

turadas por rasgos especf!lcos dol estimulo focal, influjos 

provenientes del contexto donde se hallo el estimulo o prnre­

n1entes de otros fuentes externos. 

Como puede oprcciorse, todus cston cnructcrlsticns hucen 

referencln al c6mo responden lus personas, pero no a la 

calidad de lu respuesta y por ende, denotan estilos, mós 

no ca11oc idoilen. 

En forma 8enerol, se dfsttnuucn prlncipnlmcntc clos dimen­

siones del e11ttlo co~nosl:ftivo, a las que 1:1u ha llnmndo 

rttmo conccpt11nl y dfícrcnclncl~n pstcol6gica (Good y nrop/1y, 

1983), L.i Jlrlmcro, ~a rl'flcru a ln dimensión rcílc.>xión 

lmpulHJ\·Jd;1Cf y lo !lC~uncla, u 111 depcnd1?ncfa-J11dcpt?11dcncfa 

lle c11:upu, dt• l.1s cuol••:-> se t-xplJc11rú ln primera, dndo que 

constituye nuc~tro tcmn de estu</lo, 

2, 1 R 1 r Mo 1:<JflC'l'!JI ua 1, 

Good y ijrop/1y (199J) de$crl~en nI rltmu co11ceptuol, 

cumo un.1 

grado de 

nas, o 1 

dimt'llSlÓll ~lcl f1l'lll]o cognO!lCflfvo, 1¡uc 

JmpuJRiVi1lad o rcflcxi6n cognoscitiva de 

n10~1cnto de decidir unu 1cspucstn, en una 

denoto el 

los pcr!lo­

sttu11ci6n 

con clos o múu posil1lcs 

son evidentes y mediblcs 

v.:1rlot> cstirnuJos, con unn 

nltL·rnutivns. Estas difcrencfoR 

en tarcHs que requiuren acoplar 

muestru. Por l'jemplo, cu el test 

dlsei1udo 11ur Kacan, conocido como "natchlng Familiar Figures 

Test" (M.r.r.T,), se Je muestran nJ aujL"to ulg111101s varl1111-

tc~1, cnt1·._• la!:! CU<llc~ tiene que escoger cual es exactamente 

fgu<1l u J.1 n1uo.:strft, J.11s pt.•rsonns que se dejan llevar por 

lo impul!:!ivicla~ cognosc1tlvil, examino brevemente lns oltcrna­

tlvas y deciden inmtid1ntumcnte Ja clcgidu, porto que se 

dice •JUe su lntcnclo o tiem¡10 tr<lnscurrido desde que se 
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percibe el cstlmulo-problcmu hasta su primera respuesto, 

es cor tu yn que rcncctonon r6pidamcute, adem{is de que r::iucs-

t ran muchos ct'rores en sus 

Po, 

respuustas, por 

el contrario, 

no 

los 

hacer una 

reflexivos comparación 

utilizan mús 

detenida. 

tiempo en 

errores. ,\sl también, 

dar una respuesta, pero cometen menos 

hay personas que responden r6pldamcntc 

y con pocos errores y otras más, que 

pero con muchos cr-rores, por lo que 

lo dimensión reflcxlón-impulstvtdad. 

l"cspondcn lene.amente, 

no so clusi[lcan en 

Hasta fcch1ts ["ccicntcs, los diferencias individuales 

en los pruc~sos cugnoscttlvos 

rin o solución de problemas) 

(tales como: pcrccpclón, mcmo­

hablan sido considcruclas en 

relación a diferentes grados en In tntcltguncto b6slca: 

sin embargo, en tnvestlgacloneR m6s recientes s~ l1a encontra­

do que l11fluye11 otros fdctorcs, como l~ m0Llv.1cib11, 111 on~le­

dnd y las act.ltudes. Se ha encontrado, pur ejemplo, 1¡u1.• 

qutcncs dan uno respuesto rlpitla, p!..'ro eflcuz, nu son 11ccesd­

rlomcntc impulsivos, yn que tlt•nen l¡1s hubtltclorlcs 1n•Cl•:;.1-

rlaR pnrn responder rú¡iidaml.!ntc y co11 eflc\cnc.lil 

197'1). 

El ritmo c.ouccptuul, se hn visto como uno dl1ncnsión 

psicol6gico estable y se 110 co11stdcrddo t11ml1i6n como un11 

dlsposicl6n cognosclLlvn mlis u menos constuntc, 1¡11c \'.,1gnn 

de[lni6 como "ln tendencia u rcflcxlonur sobre In validez 

de la solucib11 de problemas, bojo condiciones muy cspccitt)cs, 

cunndo va r tus alternatlvau ¡1oslhl es, están 1\l:o;¡.ionlblcs, 

y cu.int\o huy tncl.!rtldumbrc nct>rc:u de cuul l..'tJ In m/,s 11decua­

dn". De este mo•lo, est" tllmf"!nsión dcscrihc u'''' inclinnclón 

con~iRtcntc en ~unl(cst11r tlt>rnpos Je decisión r~pltlos o 

lentos, la cuul es estable en .. ~1 tlcrJpo y predico l.i cullJnJ 

de los productos cognosclttvos (Purycu y Glovcr, l9R2l. 

Opcruclonalmcntc, In rca¡111csta 
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se ha definido, con la ejecuct6n del sujeto en lo solución 

de probl('mas, que 

"Hutchtns Familiar 

suponen realizar 

Fii;ures Test", en 

tareas como las riel 

donde so debe escoger 

la alternativa correcta entre varios figuras semejantes, 

encontrando aquella que sen idéntica a la de lo figurn oucs­

tra. 

Esta definict6n inclurc, el tiempo de respue~ta (laten-

eta) y los errores, presumiéndose 

menor ndmero de errores respuesta, 

observado que los niños ittpulsivos 

que 11 ma)lor tiempo de 

(.'1csscr, 1976). Se ha 

responden rSpidamcntc 

pero tienen muchos errores, mientras que los reflexivos 

responden ¡n&s lentor.iente pero con pocos erroret\ (Pct<>rs, 

1979). 

En gener¡1l, los niños rcfl..-.Klvos, rllftercn de los irnpul­

sivo::i, en el tipo de cstrut.cgln que cmplcnn en ln :loluctón 

de problc¡;ins c:oi:iplcjos, l.os nil1os rcílcxivoi; emplean una 

íoraa 111ús unolttic:u de procc~.1mil'nto, con r.rnyor .111,lll:Jls 

vi:Junl que lo:; lmpulsi\·os, los cu.1lcd .1do¡•liln unH cstrategiu 

1116s global. ~o debe c11tcn1lcrsc que lu diícrcncl.1 est6 tuntu 

en ln capacidad, co1110 en el estilo, y.:i que como l.:og.an hu 

dicho: "los i!llpulsivus )° los reflt.•xivos son lgu11lmentc capa­

ces de <letect,lr el detalle si asl lo eligt:-n" (Pt:-tcrs, 1979). 

Ademáf,, l.:ogan (19H3l se rcficrl• 11 In dtmensl6n rt:-flcxl6n­

impulslvldad, parll car.:ictcriz.ur )' ex¡>licnr lns ilift:-rcnclus 

en la compctencln en resoluci6n de problemas, sin tomar 

en cut!nta al coeficiente lntelcctunl o la hnbl l l<lnd verbal. 

Asl, al hacer referencia o la ''rcflcxt6n-impulslvidud", 

se hahla de un11 dll.'lensllin temporal que requiere el ntiio, 

para dur una rcs¡ouestu correcta a los problemas. 

Se ha hecho énfusts t.•n que los errores en lns respuestns 

de los niños (en las pruebus que miden esta dimcnst6n), 

se correlac1unon con l.ls carncterlstlcils personnlus de cada 
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niño, mientras que el tiempo de latencia (en las mltimas 

pruebas), no varln mucho con tales caractcrlsticns~ Se 
hn encontrado también, que la latencia tiene un papel critico 
en 1a dimensi6n rcflexiún-impulsivtdad, y que depende del 

tipo de tarea, el éxito que tendrñu los ntños lmpulsfvos 

o reflexivos, obscrv.óndose que los reflexivos se det lenca 

mlis tiempo, antes de dar- una respuesta, en com¡1aract6n con 

las ['CSpuestas ráptdus de los impul5{vos, y que son los 

primeros, los que mucstr1.1n un estilo de respuesta más [lcll.i­

blc, dependiendo de loR incentivos que tengnn las tareas 

( Kogan, 1983). Se ha propuesto que los impulsivos rcspon-

den nS.ptdamcntc, tanto por factores constituclono.lcs, como 

por ansiedad, es decir, son chicos más sensihles y ansiosos 

ante 1'18 situaciones problema, en las cuales se creen incom­

petentes y tratan de escapar haciendo las toreas r&pidnraente 

(Zclnilc:cr y Jeffrey, 1976). 

Algunos autores proponen que lus diferencias en cuanto 

o impulsivos y reflexivos, parten de In forma en que ambos 

onnltzan los cstlmulos vlsuales, ya que se hu cncontrndo 

que los impulsivos, tienden fl poner :ite11clt111 al c>stfmulo 

global, mientras que los 

los detalles del estimulo. 

reflexivos, tienden o analizar 

Zclnllc:cr y Jcffrcy ( 1976) re por-

taran que los impulsivo!l podlnn obtener mejore!l rcsultndos 

que los reflexivos, c.uontlo la tarcu requcr{u de un procesa­

miento globul, ¡ior lo que concluyeron, que no necesuriumcnte 

los reflexivos son superiores, sino que lo mayorlo de las 

veces, lus ustrutegias 

incomputlhlcs con lus 

que utlllzun los im¡iulsivo::i, resultan 

tareas, aunque también admiten que 

lo culturn occidental dpoya más los estroteglus rl!f1exfvas, 

¡ior lo que resulta necesario que los im¡1ulsivos modifiquen 

las suyas, para que puedan obtener mayor éxito en sus vidas 

diarios. 

li'.ognn y sus colaboradores, hicieron unn distlncl6n entre 
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lo que constdcrdron como "estilo cognoscltivu'' Y como ''tiempo 

conceptunl". El primero fue definido como lo te11dcnciu 

n unallzur un cstl~u!o en 
'1 se evalúa con el ' 1 tt.•st de 

Stylc Test). El 

el niño refleja 

sC'~ll1Hlo se 

lo validez 

con respuestos inciertas, Y 

sus componentes diferenciales, 

estilo cognoscitivo" (Co~nittvc 

definió comu el grudo l.!11 que 

de sus hipótesis, en problemas 

se miele con ln lntcncla en ul 

primcru ,-,_.spucsta. y con los errores en el M.F.f'.T. De ese 

modo, los niños pueden ser clostftcodos como annlltlcos 

o no-uaalltlcos y como rcflcxl\·os o impulsivos (yo sea su 

estilo 'j ffU tiempo conct!ptuol ), observándose que los niños 

impulsivos y los no-nnal ltlcos, se coractcrizoi. por hacer 

un utto lnu<!ccuado •le las estrategias para la sulución de 

prohlc:mns (Grccr }' Blunk, 1977). 

~t1?ssrr (197í.) huc~ rcfcrenci.i u las cohclustones ele 

vorlan lnveE>tlr,t1ciones, c1ue 8Pri,1lu11 ln posihlllcln<l de que 

loN nliiot1 impulsivo:>, inhiban su conducto exprei;lvn en menor 

graclo •JU•! lo::i reflcxtvou, eu cleclr, r:uundo ne les Jnstruyc 

en inhlhir..lón motora, los impulHlvos so1t menos cupace8 11ue 

lou r•~flei.;ivos, pnr.1 muntener flju su atcnc16n de manera 

concc11trudu, y 110 emplenn de munero efcctivu s11s ilULovcrb.1li­

:i:uc'io11cs en J,1 lnhibict6n ge11.:-r11l de lu:-i re~pucstns, 1!cspués 

de rt?clldr 

no 

refur~:nmtento. Sin emb11rgo, ulgunos autores 

entre la inhibición motora y 

la dimcnsi6n rcflext611-imµulslvi1ln<!, sobre to1lo en nlrios 

9R cda•I pre-eHcolar. 

F.n cuanto al estilo conceptual, Mc!'lscr (1976) reporta 

qur los nlAos ~uc tier1c11 preferencia por los conccpLos un~l{­

tlcos, se t.irdan m.\s en responder 1¡uc nquello:4 1¡ue prefieren 

conceptos globale:-i; .islmismo, se c11cucntra que los nifios 

onullt:icot> produc.:-n respuestas en forma má:-i lentu, lo cuol 

indica qu<.' el tiempo conceptual es un pre-requisito de lo 
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respuesta anallttcn, Hcsscr tombi6n reporta que se ha cncon-

trudo, que los reflexivos son stgnl[icattvamentc m.\s indepen­

dientes de campo que los lmpulstvos, y r¡uc al igual que 

los independientes de campo, los primct"os son 111.\s eficaces 

en sus rcapucstas y resuelven mejor los problemas. 

Existen otras difert?nctus entre tmpulsi\'OS y rcflcxtvoG. 

pero scr.\n anollzadns después de dar una visión de c.bmo 

se desarrollo esto dimenatón cognoscitiva. 

2.2 Desarrollo de la reflcxtón-tmpulslvtdad, 

Hostu ahora, todavta no se sabe mucho ucerco de los 

bases hlst6rlcos de lo rcflcxtón-lmpulsivl~nd. Gochcl y 

tules comn llurrls 

Kohlbcrg 

(1980) mcnclonnn a 
y Piagct, quicnus 

perlados del desnrrollo, se 

cuulttattvamente diferentes 

diversos outorcri, 
cstablec~n que en tlt fe rentes 

pueden observar carac.terli1t leas 

en el proceso i.:ognosclttvo, 

a pesor de quo tnmbi~n se encuentran ili[ercnclas ln•l1.vic!uo­

lcs, que su mJntlcncn est.1hleq u trav~s de la edad, y mencio­

nan que parecen existir cstrateglas cspcclftcns, 1¡uc cnr~ctc­

ri:r.an los diferentes pcr lodo.'\ del desarrollo cogno:iclttvo, 

concluyendo que: 

Los nilios entre los nueve y dtez aiios, tlendcn u pensar 

concretamente, careclendo en general, de lu habilidad que 

tloncn los de mayor ednd, pnrn abstraer lo regla subyacente 

n la tnrcu. 

Los adolescente9 reflejan mayor hnbllldod pura la {or111u­

laclón •le hlp6tusls, y se muestran m.'i.s capocltndos y, con 

mayor cxpcrlcnclo c11 nl solucl6n de prohlcmus, 

Finalmente concluyen, que sl hay evidencia de 1llfcrenclos 

indtvtdunlcs en l•1s cstt"utcv,ln:J de sul11cl6n du pt"oblemus, 
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a trav~s de los diferentes _niveles de edad, y que los facto­

re~ de per~onalidnd, permiten predecir estas diferencias 

a tra\•6s del desarrollo, lo cual resulto importante sobre 

todo rara el ámbito educativo, puesto que a mcd'ldn que el 

niño va creciendo, va adoptado una estrategia de respuesta 

diferente. 

,\demás do los cambios de la edad, so encuentran (actores 

situocionnles que son determinantes en lo estrategia elegida, 

como la naturaleza de la tarea en sl y el contexto en el 

que est6. inmersa la tarea. ,\s{, encontramos que algunos 

nii1os en edad escolar, adquieren uno cnpncidad tle estrategia 

de pr<JCc:>nmicuto flexible, y se vuelven capaces de atender 

tonto a la3 demandas de la tareu, como a lns demandas del 

contexto, SiC'ndo capaces de evaluar lo importancia relativa 

de 111 exnctitud y la velocidntl de las respuest1H1 a la 

vez, siendo capuces de selecciondr unn estrategia de respues­

ta apropindn (Wei:is y Ford, 1977). 

gn Cuilnto al procuso que se sigue con la edad, Piuget 

describe que el enfoque reflexivo hncfa los problcmus parcap­

tuoles, contribuye a un conflicto cognoscitivo, que estú 

involucrado en la tronsici6n huciu el pensamiento operacio­

nal, en donde el niño debe tomarse un tiempo por<\ considerar 

las dimensiones altcrnatiVa!'I de conservación del estimulo, 

Al porecer, la habt lidad pura hucer los ajustes ncccsut"ios 

en el tiempo de ejecuci6n de los tareas, empieza a surgir 

~n el periodo pre-escolar, y continún duronLc loa priruet"os 

grados de la escuelo elemental, Los nliios empiezan a consi­

derar la tmportnncid del tiempo, cuan1lo se expo11en a tareas 

en donde se les toma el tiempo y cuando tienen los primeros 

juegus competitivos, por lo que el tieml'o de procesamiento 

de lu inform.1ci6n, es m!s o meno~ estereotipado durante 

ln nliie:r. temprnna, hasta lograr un control mlis flexible 

durnnte la ntilez t.irdl11 (Wetss y Ford, 1977). 
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Por otro lodo, en reloci.ón al cClntexto situuclonat, 

ol considerar el ambiente que rodea al nlño durante su deso­

rrol lo, se encuentra que al parecer, tienden a ser m&s impul­

sivos los niños de niveles socto-ccon6micos bajos, r parece 

~er que en estos niños, el 

m6s lentamente, odcm4s de 

en los niños de hogares 
(Messer, 1976). 

estilo cognoscitivo se desarrolla 

que la reflexi6n aparece antes 

de status soci.o-cconóafco alto 

Otro aspecto 

ya que el retardo 

sit:uneionol, incluye •l ilmbt to escolar, 

en el t lempo para •• 
asocio con la eftctencta, pero s6lo 

dar una respuesta, 

husta después de que 

los niños han entrndo a la escuelo, ya que los ntños peque­

liot1, todav{a no pCJseen motivuctbn para hacer bien las toreas 

(Hcsscr, 1976). To.mbihn se hu dicho Que lo ejecución inte-

1cctuot es un antec::edentc pura unn dispt.>sic:ión rcf1cxlvu. 

yo que nl p;u·cccr, 

los diez nñ.o~ de 

los niños se 

cdnd, después 

vuelven m6s reflexivos haciu 

observo 

con un rcndtmtcnto carnctcrt~ndo 

de 1<1 cual, se Jet> 

por la dtbmiuuci6n º" sus 

tit.H11¡1os de lotcnc-ta y una cs:totd l i;toci6n de los errores 

on las rcspuostns,· co11 un incrrmcnro en su cficienctu 

(Snlkind y Nclson, 1980). 

Sn.l'c.lnd y Sclson (1980) concluyen, que ostns tundcncins 

o lo eficiencia en los niños de mÚ8 de diez años, son de 

especial importune.in, ya que dan luaur u upoyar lo noción 

populnrmc11tc occptudo, de que los nlílo~ se hutQn aAs reflexi­

vos con lu cdtul. Tambt¿n Xngi\n menctuna que la. rQ[lvxiGn 

• 
\la dusurro l laodo con 

cambiar su ejccuctbn. 

el tiempo, lo que lo tendencia 

los cambios en el iiesarrol lo 

{IUedc- explicar en términos de 

del tfpo de ho.htlidadt.>.u vlsuu-

les QUl.' emplea el nlfio, lo cual lnfJuye de mnncru tmportnntl.'1 

en los cambio~ en lo solución du problemas crctcrs, 1979). 

Aclams (1972), reporta otros cambios que suceden con 
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lo edad y su influcnciu en el estilo cognoscitf\•o. Este 

autor encontró que los niños reflexivos parecen mó.s maduros, 

debido n que el desempeño que tienen, es compnrot.lle al que 

tienen los impulsivos de mayor edad, por lo que concluye 

que el concepto de tiempo conceptual (tiempo requerido para 

hacer una elccci6n entre vJrins alternativos posibles), 

es una cnrac:tca·{sticu genot{picamcntc diferente en diversas 

edndua. 

Existen otros elementos que ejercen influencia en la 

dlmcnsi&n rcflexión-impulsivtdod, toles como la ansiedad, 

lo asreslvldud, la conducta moral, los diferencias sexuales, 

Ctt.; • 

l.n ansiedad e~ un factor qu~ resulto sur una coructcrls­

ticu distintiva entre los nifius impulsivos y reflexivos, 

jlUCRto •JUC estos ÚJ timos se muestran mAs ansiosos unte el 

ert·or y unte la compet<?ncl.:i. Mcsscr ( 1970) opina bu que 

!u unsiedad en el desempeno intelectual, es una cnrncter{sti­

cu duturmln¡111tu dl' lu rufle:.¡J6n-lmpulsivlclad, yu que cuundo 

los nlilos se enfrentan .i lus prucbns que miden cstn diml'n-

5{Ór1, til'O<!cn n v1~r1ns como ¡1ruub11s 11110 vnlorun su lntclucto 

(nobrc todo ..:.unndu el test l'S .1pltcudo en lo escuela): sin 

cmburgo, el mismo nutur no llt'HÓ n conclusiones muy stgnlfl­

cntivos con respecto a In ¡1111;icdo1I, sólo sugirió que la 

dnsiedud ¡1ul'Úl' tncrl'lnt!ntur In rcflcxt6n, lo que lo llevó 

u concluir lJUl' lu unsl~1l.id ante el fnllur en la so)uct6n 

dti problemas, cs dt.•clr, c>l rrcocupurse por la cnli1lnd del 

dcscmpclio, 

x tvo. ,\ 

resulta u11 1111tcccdentc parn u11u dtspostctún rcílc­

p<1rttr de cstns obBervncionc!I, Messcr formul6 su 

hipÚt:CHfs "cuBnoscltlvo-dlnámicu", que dice que "los sujetos 

puede11 buscar m~H rcsp11cstns nltcrnntlv11s de manera mAs 

cutdn•losu, dcspu~s de que surju su nnsledad pr haber fallndo, 

en espero de producir rcspucstus correctas, purn entonces 

mittgu1· el sentimiento de falla"; este incremento en la 



prccuución, se manifieste en 

y en ln disminución del número 

tiempos de reacción muyeres 

de errores, por esta razón 

según Messcr, h;iy unu rela.ción significativa entre unsiedad 

y el tiempo conceptunl, 

Suessle nrgument.6 que 

El autor citndo, sefinln que tambi6n 

los reflexivos son más ansiosos que 

los impulsivos, con respecto a la entidad de sus ejecuciones 

intelectunles, y encontró que después de recibir retroalimen­

tación para la correcclbn de sus hipbtesis, los reflexivos 

muestran soluciones más e[ectl\•as ¡1ara los problemas, que 

los impulsivos. Sin emborgo, tanto los impulsivos como 

los reflexivos, pueden mejorar su ejecución, cuando ln ansie­

dad ant.e la exactitud de la respuesta, pueda ser enfrcntad11 

con un incremento en la rc[lextón. 

Al purecer, la ansiedad sólo rcsultn efectiva ante el 

error y ante la competencia, yt1 

los impulsivos aon más 

.insicdad en rel;ici6n u 

miedosos e 

sl mismos, 

que se hu 

inhibidos 

la cual 

reportail<:i, que 

y ticnC'n muyor 

se asocio a un 

ego débil. 

inhabilidad 

Los im¡1ulslvo:J se mull~trun ansioso?> ante su 

b6sico para dcscmpefiursc do rnn111?ru compute11tc 

en cualquier turea; u:-it, aún cuunclo lus rc[lcxivos mul!str<u1 

mayor onslc1lnd purn hacer bien los cot111s, !<on los im¡1ulsivos 

los que se muestran ansiosos aute laa turcas, al no sentirse 

lo su[lclcutemcnte competentes. U11u ve~ qur ya so encucntrun 

realizando la toren, también se observan uvidentes diferen­

cias entre impulsivos y rc[lexi\'os, yu que son los segundos, 

los que muestran 111oyor cupucic!ud pnrn mantc11cr :;u atcncl6n 

por m6s tiempo un determinado taren, a6n cunndo s6lo se 

encuentren jugnndo o platicando, lo cual lleva n ln conclu­

sibn, de que los impulsivos mul!strun muyor rl!chn1.o 111 mante­

nimiento constante de su otcnción, en 1~~ torcas experimenta­

les (Mcsser, 197&). 

Con respecto a otras variables que di(crenclan a impulal­

vos de reflexivos y que constituyen carnctcrlsticas que 
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vnn n¡Htl"eclcntlo durante el desarrollo, se puc<lc mencionar 

que t-•n ~cncr.:it, los impulsl\•os no s61o ejercitan menos el 

contl"ol cognoscitivo, ~lno que 1lcmucstran tener menos control 

contluctuul, esto es, ne manifiestan mí1s acrcslvos que los 

reflexivos, ntlcmjs de que sus juicios acerr.1 1fc lns situacio­

nes, purec.1•n s1~r máfl Inmaduros, encontrlintllHJC que Jos rcf1~­

xivos hncer1 sus jutclos mor.tic!! con btuie ,1 Ins intenciones, 

en lugar de pcnsur un lns const!cut>nctu~ (como los impulsi­

vos), reflejando as{ unu etapa más u\'anzntlu ole ju teto mo["al, 

F.n cuunto .11 enfrentamiento u dlveosos poohlcmas, parece 

seo que tanto i111pulstvos como rcflt"1tivos, inhiben el asumio 

ricsi:os; nin cciburgo, son lus reflexivos los que pueden 

cnfrcnt¡1rsc a l11s situa~tones problema, ain ~sperar un refor­

zamiento tun inmediato como los im¡1ulsivo~. aunqu~ esta 

c~rncterlsticn va vuriondo cun la edad, yu que con c1 tiempo, 

loLO Impulsivos v::in slendo m;\s capuce!'! tic oCl.'[ilnr el •oforza­

micntu rctur•ludo (~lt!S~1cr, l97(j). 

ComphrJnJo el tlcuarrollo Je nlfios y niílns en cuanto 

n la dimc11si6n •cflcxi6n-impu1Hivldud, toduvtn no se ha 

tnn sólo 

se hn vist» que cun111lo a1¡¡.:ircceu dlfe["C/Jcla:> 11exlu1lct1, son 

loa nii'ins lus que resultan ser inÓH reflcxlv.:1s, yu que son 

las que dcn.1oroll<111 a una cdu•I m1is tcmpr11no 0 lu rcl11cló11 

entre t.>l tll.'mpo de respuesto los errores. l'or su purte, 

Kagan exploré In reli1ci/111 entre In constltuc.1t.11 cor¡1oral 

l!n nli1os y nlfinf' y lu reflexit111-imp11lstvldad, y rerortó 

que ol parecer, los nirlos y n1rias que tit>ncn. ti.i.J11 estatura 

y pecho anpllo, tfcn~n m6s prob¡1l1illdadcs de ser m~s lmpulsi­

\'ur., •1uc aq111•l lo~ •/UC so11 ultos y •le pecho nn¡.:oi-ito; 11n[ 

111i:1ruo, c:itudlantlo la rclncilin cnt.ru ln pcrcl!pción dc>l t11m11i10 

del cuerpo con el tit!mpo conceptual, los niños impulsivos 

tendieron 11 J>Crclhlr~1c u ff{ mlsmos como r::ilis bajos, que loe 

oeflcxlvo$ de cetdturu slruil11r (Mcsser, 1?76). 
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En cuanto a otras variables sttuactonnlcs que influyen 

en el desarrollo de la reflexión-tmpulsivtdad, se encontruron 

factores tnnto educativos como cllntcos. Los primeros, 

se refieren por ejemplo, a algunos problemas de aprendizaje, 

como los problemas de lectura, encontrándose que los niños 

que tienen problemas de lectura, 

más iopulsivos y que la impulsividad 

huye a un descmpc1io escolar pobre. 

opina que hay una relación entre 

parecen ser en general 

es un factor que contrl­

Por otra purte, Shaptro 

la pslcopntolog(o. y el 

tiempo conceptual: este autor reportó que los nliios que 

lntcrnallzun sus conflictos y los manifiestan como miedos 

o prcocu1111cloncs, dificultades somliticas y desórdenes tlcl 

pcnsnillicnto, por cjC!mplo, son más rcf1cx1vos, y ilqucllos 

que uct611n sus conflictos, mintlc11do, robando y con rebc1dla, 

son lmpulsl\·os (!'lc1'lsC'r, lfJ7fi). 

En cu<1nro al fuctor cscolnr, íl11rye.1 y Glo,·er (19k2), 

cucontrurou que también el efecto del maestro es i1n¡>ortnnte, 

yu que ul parecer, algunos ir.acstros son conslstL•ntcmcntc 

imp11lsivos u rcílcxlvos, ¡ior Jo 1¡uc los 11ifius puu1lcn dcs11rro­

llnr uno tic estos estilos, al \·crsc tníluldo:J por el tici::i¡•o 

o ritmo de :Jus lnstruccione!1. 1\s{mismo, !h.! ha uhscrvudo 

cierta tcndcnc in n In reflexión coníor111c se va creciendo, 

tcndcnciu que en pnrtc ~urge, porc1ue 

Los mu~stro:J reflexivos promueven 

In escuela la cstlrnulu. 

uno uctltud reflexiva 

y mu1.1strun unu menor toluranctn n los rcspuci>111tl Je tl110 

impulsivo, ml~nt1·as 1¡ul! los m:.l~stro!J l11J¡11llsl\'0~1 (acilltnn 

Jcct~toncs mó.s ri'1plclns, por lo 1¡11e se h<t concluido •1ue la 

capucidod poru relordur o inhibir una respuesta, es un fnclor 

más mulcoblc •1ue 111 hnbl 1 idaJ pnr;:a eJecutnr 1.is Jiscrimtnn­

cioncs pcrc.:eptunlcs, y que es poslhle que los maestros refle­

xivos estén 111:10 fumillariz~11lus con el rcforzarulento soct11l, 

tanto paru las inhl bicioncs, como ¡iaru el retardo en el 

tiempo de rcs¡iucst.i., 1¡uc lou cnacutroa impulsivos. 
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Por otro lado, extsten otros faclorcs que se han rclaclo­

nado cun la dlmenst6n rcflexi6n-impulstvtdad y que o su 

ve=, constituyen caroctcrístlcas distintivos de ambos. 

En St>llerul, las habilidades parn solucionar problemas, 

son diferentes en los ni~os reflexivos e 1mpulsivos, íluryca 

y Glover (1982) han cncontt;.ll)o, que los rcflexl~·os hnc1,•n 

con mAs detenimiento sus tatud~ r muehtta11 m11yor conaclmlcn­

to de las mtsmns, yo que reflexionan sobro la adecuación 

de sus hipótesis y su solución; sin cmhor¡;o, mencionan que 

alguno~ nutorcs consideran que 

cibn de problemas, puede ser 

gencr11l. 

el estilo elegido en la solu­

indcpcndlcnto de au conducta 

llar y ea Glovcr (198:?) dicen que el "tiempo canccptuul" 

(o eHtllo cogno3c\llvo) c_jcrcc uu influencia sobre el proceso 

de ~ol·1ct6n de prl1l1le~aH, por lo mcnou un dos de lus stgulun­

tctt ctnp:.n1: 

1) Ut•codlflc:nclbn del problema, que se rcflerc nl conncl­

micnto del mismo. 

2) Selección de lo hijJÓtuttls 11robahlc, sobre lo que hny 

•\uc nctunr pnru lugrnr una aoluc\611. 

3) Implcmcntnctón de la hipótesis. 

11) Evalunctón de la vnltde7. tle la soluclb11 halludu en lo 

fnse 011terior. 

5) Finalmente, el reporte de ln soluc\611. 

La3 tendencias reflexivas e impulsivos, influyen en 

la ser,unila y cuarta etopo, es ilcclr, en lo. scleccl6n de 

uno hlµÓtcsts y en lo c\'oluncló11 de la solución propuesto, 
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obscrv6ndose que la selecci6n impulsivo se relaciono con 
unn cjecuctün inexacta. 

l'nra explicar mús clo["omcnte las diferencias tintre refle­

xivos e impulsivos, Zakoy, Bar-el y Krcitler (1984) describen 

las eutrutcRias cognoscitivas como una ''orlent~c16n cognosci­

tiva", la cual describe los contenidos cognoscitl\'Os y los 

procesos 'IUC gulan la conducta malnr humana, delineando 

las 1•rt11clpulen fnscn que intl!rvlcnen entre la entrada de 

información (externa o interna) 

uutoras dicen que ln cntrndd 

y el acto co11ductual. 

de 1 nform.,c ión cstt1 

Estas 

sujctn 

n un procedimiento de ''ucciGn de signtftc~clo'', enfocado 

o lo pregunla: iQuó es?, de t:<tl modo, 1¡uc nl In cl11bor11ctón 

del significado ¡iroporclonu ¡_¡Jgunn lde{l ludic.:idora tle 

occ16n, se enfocan In ¡1reguntn: lQué hnrt'~?. 

En gcnerul, h11}· cuntro tiros de crel.•nr::l.1l'l que gufiln 

lo conductn 1:10}11r: a) lil!-1 cr~Pnt:Juii ucL"rc,1 dL" I.11; Wl'til!l, 

que se refieren a Jog cutndos tlcl'lcudos o n11, y a lu!l acciones 

o eventos; b) laa crecnclas acl.•rcu de uno ni~mo, que se 

refieren u los Jd1bitos, caructt•rlstlcn~1 y ;::ictos atribu{dos 

o no, n uno mismo¡ e) Inu crt.•e11cl11N ;::icerc•t de tus normas 

y 

y 

reglas, que se refieren a 

próctlcos, co11sidcr~do!-l como dcseüblcs o lntll.'Seilh i(•fl; 

y d) los crt•l!nclus gcnerules, que eiq1re:inn L1 lnforruuclón 

ocercu de lu gente, de !ns siLuaclonL":i y di'." Jo:; objetos 

(Zakay, Dar-el y Kreltler, l98G). 

l.ns creencia!l, llc\·nn a cubo interacciont•s riuc incluyen 

combinaciones y trunsforrnucione.i>, upo}'ando l.i ilccil•n iudtcn­

da; as{. lo Jcciúu :;e apuyu '-'U tre~ o cuutru ti¡1os de 

creencias, :H? forma unu crcenciJ ugru¡1a<la, dondo lugar n 

un intento conductual y si e:;tc se lmplcm'-'lltn de acuerdo 

n un plun udecuudo: entonces contestar.í la prcgunt;:i.: ¿cómo 

lo haré?, permitiendo hacer predicciones. 
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ovid~ntc que los cuntcnlilos cognoscitivos resultan ser deter­

mtnantes en la dirección que tomu una conducta, por lo que 

st nos guiamos por estos autoras, podrl111:ios conclulr que 

las •lifurenclas en Jos crecncins, constituyen lu hose de 

los dlfcrenclns en la conductil de los reflexivos e impulsi-

VO!l. 

Si bien los contcnitlos cognoscitivos pueden determinar 

muchas tic lus diferencias en la~ estrategias de los rcflcxl­

voa +.: impulsivo,¡.¡, dentro de estos estrategias, tambti:n se 

han encontrado tlifurcncios un el desarrollo. He Kinncy 

(1975), por ej1J1nplo, dcllnc6 cuutro nl\•oles básicos en el 

dcGarrollo de ]ns estrotl'gins 

H) lo prl111.::.-.l y 1116:1 primitiva, 

ci6n de lu hip6tesis al aznr, 

en lo uoluclón de pruhlc11111s: 

es la estrategia (le cxplor11-

la cual se obscrvn con más 

f["ecucncin •!n los 11ii1os impulR ivos de oietc niioa de edud; 

b) en el scgunJo nl\•cl, se eucuentru ln ur1nrlción rle htpótc­

sls cot.eg6rlcu"' y ln lnhil.dclón ele lns re~rucHt.us al nznr. 

Aunque en gcneru1 estu cutrut1Jgia de h(isquCodn de> soluctoric>s, 

se puede ob3crvar en loa nifios de r1UC'Vc nfios de cd11d, rc~ulta 

purllculurme11tc evidente, c11 ln formn en 1¡ur. ouluctonn11 

loH problemas loi1 nlfios r<.•flcxJ\•os desde Ja~ slCotC <1iioa; 

e) el tercer nivel se cnroctcri.t.<t por cstrutegiua mL•zcludus, 

en ln::i que no st~ usnn de formu conuistContc, ni las exploru­

ciont•s J1~ lus hl¡1Ótculs, ni ln conducta de enfoque, en su 

lug11r, sr observa u110 trnnulci6~ n Jlilrtir de 1111 modo co11cruto 

de comproh11cló11 de hip6tcsls, h.istn un modo más ubstr11ctu; 

d) en el Gltlmo "nivel, se uilqulere uno estr11tcglu más ge11ernl 

y se usn unlfur1ncmcntc, sin coni;id+.:rar lfl naturnlc:i:a del 

problema, 

Aparentemente ln conductn de ~nfocar un problema, no 

se ndqutcrc normnlmente c11 el periodo de ln esc11cl11 primarlu, 

sino que mós btl!n Sl' vu desurrol lnndo hasta con sol tilarse 

despuéfl de los once uñes; eHtn Ciitrategia de unfuquc, se 
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consldcro la 6ptimo y se adquiere primero por los reflexivos, 

que la utilizan más que los impulsivos. Se ha encontrado 

que loa reflexivos de menor cdnd, utilizan estrategias que 

son comparables con aquellas que utilizan los impulsivos 

de mayor edad, por 

el cqut\•olencia en 

nivel~s de edad. 

concretas (siete 

lo que se 

dcsor•ollo 

Durnntc el 

once años 

ho sugerido que existe cierta 

cognoscitiva, en difcrent<!s 

perlado de 

de edad), 

las opcrdciunes 

aparentemente el 

niño es capaz de formular reglas y usar 1:'1 

guiar su pensamiento, pero no ha adquirido 

lenguaje purJ 

la capncidod 

de sunerali;:ar operaciones 16gicns, que le permitan transfe­

rir los reglas de 111 solución, d partil" de uno sltu<1ción 

problema o otra. 

el principio de 

Se ho concluido que hacia los nueve aiios, 

conservación no ha sido athpdrldo por com-

plcto y el ni11o no pucdC" todavtn npllcarlo consistcnt.o.?mcntc. 

Mc.,.lnney (1975), concluyó que el tiempo conceptu.11 o estilo 

cosnoscttl~o, puede reflejar UllJ e~tratcRi~ m11R general 

de la conduct.1 orlcntad11 hacia la torc.1 1¡uc influye princi­

palmente, en la manera en que se codlftcu 111 informac.i611 

y en la ndqutstctón de reglas para poder evaluar la rctroalt­

mcntnción a partir del ambiente. 

Otro modelo rclncio11ndo con la dimcnsi6n reflext6n-tmpul­

sivldud, es el modelo presentado poi· StenLerg ( 1969-1971) 

con rc~pccto a lu memoria. Se reporto que existen cuutro 

etapas generales de procesamiento: u) codificuci611 (memoria); 

b) com¡111ración; c) sclecci6n tle L.1 rea¡1uestu; y ti) ejccuc.i6n 

de lo rcspuestn. !.os mó.s rclnctonaclns con lo dimen1il611 

rcflcxión-1mpulsl\'idud, son lo de sclccci6n de la respucstu 

y ln co1:1pnruct611 entre lns ulternntlvas, aunr¡ue se nrsuml•nto 

que la diferencia no e9tA en cómo se l111cc11 lds comparncioncs~ 

sino en la íorrn11 en r¡uc se sclcccionnn los rcN¡1uestus (Klel11, 

Hlockovich, Buchalter y Huyghc, 197f1). 

Lu etup•1 de selección de ln respucstu, incluye un crite-
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rio pdra determinar qu~ t~nta evidencia o apoyo es necesario, 

nntcs de que una rcspuest~ en 

Los tn~Jvlduos con un criterio 

port icular se 

de respuesta 

seleccione. 

rctrlngldo, 

no sel~ccionan una respuesta, hdstn que tengan muchas eviden­

cias para 1.1poy11rJd; los individuos con un crit1..•rio Jcflcitu­

rio de respuesta, seleccionan sus rcDpue!Jtas rnús rápidamente 

y con cenos cvidcnci.is de apoyo, por lo cuol tienen m.\s 

crr~1rcR que los prim .. rus. Los suj~tos rcflcxi\'Oll muestran 

un crllet"to restringido de selección de- rc~¡tucsta, mlcntr<!S 

que los 'ii;ipulsivos cucstran un ccitcrtu dí'ficltnrio (incfi­

coz.). En las t11r1..'aH de solu~i6n de problcra.1s que p.1rec.C'n 

ser coapatiblcs con un crit•!rio d~ respuesta restringido, 

se tnvolucr11 un pensJrnicntn convergente, en el cual la lnfor­

mr.cfún lleva al MUjeto a contestar o reconocer mejores rcs­

pueata5 o respu~utas de tipo convenctonal, puesto que implica 

un dn(ill~ls coMplero y compr.·nsi\"o de ln información del 

est(mulu. E:.te criterio rcstrtngldo Je los refJexivo:J, 

dche resultnr en menor canti<lnd dt.• err•)rcs d.•bldo al pens.i-

miento convergente, on relación ul criterio deficitario 

de loN impuJstvos. De acuerdo a Guilfor<l (19~9), el ~l.F.F.T. 

requiere ilc •Jll pcnsumiento con\·crgcnte. l.us t11rc;1s Je solu­

ción de problemas que parece ser co1ap.itihles con el crttc•rio 

tlcftciturlo en la selección de lu respuesta, involucran 

un pensuoiento divergente, el cual sc requiere parn pensar 

en tlifert.•ntcN direccionei., huncni.do una \•urictl,1rl de alterna­

tlvus, p<'ro al parecer este criterio <JcflcitJr(o, con!1tltuyt.> 

un criterio incompleto, es decir, 

1¡ue nu toe~ an cuenta tutlas los 

de la información, por lo que el 

un an~ltsis no comprenutvo, 

pistus-estfmulo rc>lc>vantes 

producto ftnul e:; una res-

puL•sta r.'1pldt1 pero incompl(.'tll (l.'.letu, lilockovtch, Uuchalter 

y Hu)'ghe, 1976). 

En general Be ha visto que durontc la nliiez media, lu 

reflexión en 111 soluci611 <le problemas, est& relncionadn 
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con lo prccaucl6n ol momento de tomar uno dccls16n, por 

lo cual muchos autores concluyen, que la tendencia gcnerttl 

del niño u ser más prccovtrlo, íorma porte Jet proccsn de 

desarrollo; aslmis~o. se han analizado lns diferencias corac­
ter lsttcns entre impulsivos y reflexivos, a lo largo dul 

desarrollo de esta dimcnst6n; a conttnuoctón, ampliaremos 

lo visi6n que se ha presentado de los Jtfercnctos cntr-c 

uno y otro estilo cognoscitivo. 

2.2.1 Rcílt>xl6n. 

La rcflext6n se ha definido por Kngan, como In dimensión 

a estilo cognoscitivo, en el que ii.e cataloga a los nliios 

que se t.omnn cierLos tiempo en dnr unn rcs¡iucstu, en proble­

mas donde hoy varias a)tcrnutlvas posibles Je rcspuust~ 

que provoc<111 inccrttdun1hre; este tiempo de rc~pue:;ta, e9 

mayor ~ue el d~ los nlftos cntnlogados como impulntvos¡ dentro 

de este criterio se observa, que los nlRo:; reflexivos obtle­

ucn m~nos errares que los lm¡lulsivas (KoRnn, 1983). 

Como se hu vtst¿, en general, unu dlsposici6n cognoscttl­

vu implica la tend1~11cin ¡1<1ro emplear tiempo:; cognoscitivos 

(el tiempo requerido puro dar un•• rcspur.st11), yo sen de 

tipo impulsivo o reflc:-xivo, los cuales o su vez, ¡1.1r1..•ct?n 

modificarse a lo largu tic! dcsarrollu, por lo cual hoy cit?r­

taA ten<lcncias en el dc~arrollo co11t1nuo del tiempo cognosci­

tivo im¡1ulsl\•o ut rc[lcxJvo dur<1ntc ln niñez, cncont["Andol'!c 

mayor ["Cflcxtbn huelo los dtcz años (Ocnncy, 1973). Sal~ 1111!, 

Nctl y Nclson (1980) encontraron que t!U 111 pruebo del 

M.F.F.T., t.:11nbf¡':.11 los cr["orc:• cmpt!7.ahun u decrecer hocln 

los diez aiios, pura luego cstnblltzarsL-, m!entrafl que el 

tlccpo de r~spuc3L3 (lntencl~) ~e tnc["~m~nt;1ba ~aclu esa 

cdud y luc~o tlCC["ccl,1. F.slos uuto["C:J concluyeron que hucln 

los diez afias los nlf1os se votvlun más reflexivos du["nntc 
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el transcurso del tiempo, su descmpci\o se caracterizobu 

por un decremento en la latencia, ncompañadu por una estabi­

lización en los errores, es decir, se incrrnientnba su c[l­

ciencin en ln res.:>lución de los problemas, por lo cual se 

concluyó que alrededor de los diez olios, las niñas yu son 

ca¡1accs de elegir lil estrnteKin mis aproptuda, 

de 

••• 

Los f"t!flextvos i>on ni.ñas que realizan mc.1or la!i tareas 

soluctGn 

la du 

de problemas, ya que 

elegir unn cstrategiu 

6un cuando su prcfcrcncto 

de "análisis del dctnllc", 

obtlen~n mejores r~sultado~ generales que los impulsivos, 

a pesar dt que el formato de lns tareas, enfatice la rapidez 

en lu rcspucuta; asl tnmbi~n, los reflexivos muestran mayor 

fclxtbilldn1I en su tiempo y estilo de respuesta (Kogon. 

1983). 

Los niiios rcflrxl\•os t.Lenden u tnhLhl r sua respuestas 

inlc.lales, lo cual ~e refleja en la cxactltud de esas res­

¡1uestas, Yol 11uc reporten su ntcnc16n a todns las oltern11ti­

vos, ha:.H:d encontrar unn solución y posan mayor tiempo que 

los L111pulslvos, cum¡iaranUc• las portes o detalles parecidos 

cn~rfl los alternativas (Denney, 1973), 

Sfcgclmun (19~9) propone, 1¡uc los refluxtvoH nos~ qucdnn 

inert<'s duruntr los J11rgos vertodos que tr11nscurrcn snt:cn1 

clc dar una rcspuest.:1, !ilno que se mantienen activos co11sidc­

rondo l11s difcrcntos alternatlvuH, por lo que dtst:in~uc 

la rep.1rtlctún de la atcnciún entre t1n¡111lsivos y reflexivos, 

en el porccnLujc de tiempo que los 41tlmos 1lcdicu11 n considc­

rur tuda!i 111s posil.ile."l rcl'lpuestaii. ,\nt pues, lí\ reflcxi6n 

ac concibe como una variable uniturlu, que tiene el prop6sito 

cm¡1lrtco <le cluslfic<.lr u los sujct<Js, pero que se utllizn 

como un criterio dual para rcfln,1r tul claslftcuct6n, ya 

que co:no se 111cnclon6, opcrnclonnlr~c.1tc se 1iefl11e como 11nu 
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latencia larga du respuesta con escasos errores, F.1 niño 

reflexivo e!l descrito como alguien que hace pausns antes 

de tomar una dccist6n, que pasa el tiempo, evaluando ln 

valtdc:i:. de coda altcrnntlvll y que comete menos crrot"cs en 

sus r<:>spuestas, pol" lo que aparentemente, los reflexivos 

evalúan más acttvamenlc sus hipótesis, recolectando informn­

ct6n en la cual basar ~us decisiones, acumuldndola más sistc-

múticamcnte que los impulsivos (Hcsscr, 

Clovct", 198::!). 

1976; Duryca y 

Según Drake, los reflexivos se fijan en proporciones 

mAs grandes de los cstlmulos, ¡ocro vt6ndolas con mayor deta­

lle, tomando en cuenta 1.is partes mñ~ rclc\•antcs de los 

mismos; estas diferencias se asocian a su ve?., Q las dife­

rencias que existen en el procesamiento de tnformdci6n entre 

reflextvos e impulsivos. Los reflexivos procesan ln tnformu-

ct6n, en términos de las di[crcnctas que hay cntr~ l.is carac­

terlsttcas de cada esttmulo, es decir, en base a las caractc­

rlsticas cr{ticas, poniendo m4s atenci6n n los detalles 

rtnos del estlmulo, Al parecer, los reflexi\·o!> deben .'.!. 

su estilo más dctnllado de c>:ploración y 1\e an:11lui:; de 

proccsnr.ilcnto de inform,1ción, su (ucilldud para aislar las 

caroctertsticas dlstintlvns en divcrs,1s toreas y mucntr<ili 

uno maror posibi l tdud para cambiar su dec1.sión en caso de 

equivocarse, ya que se encucntoan más motlv11dos que los 

impulsivos, tHt.ou oeul izar adecuadnmcnle las t.ircas lntelcc-

tunles, relucton~ndosc m6s con la cvit.iclGn del íracaso 

en tales tnrcas; es esa dlícrcnci,\ cotivac1.unnl, lu que 

lleva a los ocflexlvus u adoptar uno estrntcgin m6s cuidadosa 

y detullndu que la de los impulsi~os (Peteos, Jq79). 

F.n cuanto a las tarcns que r1...•nl i;:Jn mejor los reflexivos, 

se encuentran lns t.ireas de d1.scrl111inación visual, recucodo 

seoinl, onz.onomiento 1.nductivo y le~tura, costr.indo una 

mejor met:iooia auditiva a corto plaz.o, mejor memooia visual 
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' tnmbl6n a corto plazo y c~pleando en ~cncral mejores estratc­

Por ejemplo, un la prueba 

cncontr6 que los reflexivos 

gio~ de soluci61t de ¡u·ot>lcmas. 

del H.F.F.T •• Egeto11d (1974) 

suelen dl[~renciur los componentes de laR diferentes opcloncs 

de respuesto, compar.!ndolos y consultando con ln del modelo, 

paro determinar si ln proplcdnd es igunl o diferente. 

Se han obscrva1lo otros difcl'cnclns en la personalidad 

de t":?flexlvoo e impulsivos; lo:; primeros son menos agrusivos 

y dcmdndantcs, m6s responsables, pacientes y aceptan mSs 

el retraso en lo rccompe11sn (Kogon, 1983). Como se ha visto, 

lou re[ll.-:o:ivos en gcncrol so11 más maduros, y tal madurez 

se r~rl~Ja en sus 

privndo, dtrtgido 

ve •ba l lzac to nos, man l festando mÚ!J discur-so 

cxtcr-nuu1enle, lo 

mBniíie-Jton mayor conducto verbal 

conductu rnoLcrft, utilizundo palabras 

Sil.'(•,t-•lman ( 1969), rl'porLb que 

11ifios co~noscltiva~cntc l't! fll!X l VOH 

cunl quier-e decir que 

parJ el control de su 

claves (Messer 1 1976). 

ln pcrsunalida1l de 

es m~s precuvtdu, 
'º" 
lo 

qul' los llevu a considcrftr más sus htpótcals, ante~ de com­

promcLersc en 11nn sltu~cl6n; a~lmtsmo, los reflexivos prefie­

ren sttu.icloul'~ de b,1jo rtusg<1, tienen ticmpon 1lc ntcncl6n 

~uyores, son mdnos dlstruldo~, menos activos motornmcntc 

y gcncrulmcnte escogen lns tnrcnn r.11ís !!oltt.1rt11.<\ e lntelcc­

tualmcntc mAs dtflcll1is. 

Tict.ldo o la flcxihlltdnd que muestrun lo!! reflexivos 

para c~wl>iar dll orlcntact6n cog11osclLlvn en dlv~r9as taruas, 

SI! lQ!l ha.híJ constilcradu comn mhs adccuo•IDli fJUL' lo:i lmpulsl­

vus, ~tn crrllar¡;1,o, se 11,1 encont:rallu 1¡ua por lo meonoB, los 

lmpululvoH pueden 9ar t1111 flcxthlcu como los reflC"xtvos 

p.ir11 c¡1mbiar- su oricnt.:;c..tón en u1H1 t.irC".1 y se ha pro¡iuc:.to, 

11ue no se ¡1ue,lc declr qut• los impulsivos sou m6.s lnmeiluros 

cognoscltlvumcntc qua los rcflaxtvo9, en base a ln dcftnlc16n 
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que se ha hecho de la madurez cognoscitivo como: "la capaci­
dad pura tener un control más flexible". As{ pues, se reco­

micnJa el no clasificar r{gtdamentc a los impulsivos como 

peores que los reflexivos, ra que existe la posibilidad 

de ampliar estas conclusiones, de acuerdo a oó.s estudios 

que comparen lo flexibilidad entre t;!Stos estilos (lnagal;.t 

llatano, 1979). 

~n general los ntfios que se desarrollan con m~s oadurc~, 

son los más sociallz.ados y su~ valores son mó::; nccptndos 

por et medio cultural, por lo cual los reflexivos, no s6la­

mentc se obse'"van como más cxoctos en turcan potrticutnres, 

sino que se consideran m6s cficletttcs en Ludas sus conductas, 

puesto que l,, mayorla de las culturas favorecen la conducta 

reflexiva {Sul~tnd Wrlght, 1977), ntru cnractcr!stica 

observada en los rcflcxl\•os, es que se muestran scnslhles 

unte et frucusu lmpl{cilo en una tnreu, antes de rcall;~arla, 

por lo que incremenlun su tiempo dl\tns de respon<lcr, !fue.ando 

mayor lnform~ci6n y poniendo m&s ntencJ6n a los puntos claves 

del problem;1, por lo que procesun la iníorm'1ci6n de r:ntncra 

m.'.is eficiente, utllt.r.undo CRtrillC!(lAs ml1s i;iHlt:11~1°1tl<;.as y/o 

maduras (~c. Klnncy, 1975). 

Grccr y Blunk ( 1977) report.1n, q11c los nl!lus rt"flcxlvos 

eon m.is nnalltlcos y capuces de reuliz01r m,'ts cflcaz.r.icntc 

lu recolccct6n de lu información neccs<1rlu, r:iostrnntlo m.~s 

habilidad paro comprobar sus hip6tcsis y necesitando de 

meno~ preguntu~ pura llcg11r 11 lu solucl6n; adcm:1s 1 reportan 

que 11 pesar de que los re?flcxivos parecen pasar más tiempo 

general en cud<J problema, no hacen más prcgunt.is que los 

impulsivos, nl tampoco ge?ncrnn m.is solucione?, distr<Jctorus 

como ellos, sino que haceu tant:Js preguntas comu el núm1.>ro 

de solucione~ requiere, ¡.icro lntcrcnlnn sus verbal izaciones 

con perlados de silencio, dur1u1tc los cuales poslhlcmcntc 
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est6n ''re(lexlonando''. Asl pues, los reflexivos tardan 

en dar su respuesta, por sentirse más ansiosos unte el hecho 

de cometet' un errot' y por ello, considcr-an mús cada unn 

de su.s posibles respuestas, 

sus pcr{oJos de silencio, 

por lo que parece ser que durante 

el niño reflexivo se hucc a s{ 

mismo cierto n~mcro de preguntas, eliminando y eligiendo 

entr'C suei hlpbtcsls, lo cual le permite cvitnr el hacer 

ndivlnan7.a:t irrelevantes; por su lado, el niño tmpulslvo 

hace m.ía prl?gunt.i.s obiel"tas y responde más n 1 nzur en tu 

solución de problemas. 

En general, los reflexivos muestran conductos m6a nJccua­

dRs, tanto l!n las tnreas partlculnrt•s que realtz.:1n, c~•mo 

en s.1 conducto. global, por lo quo como hcmo5 visto, .sr. les 

ha consldC'r;ido con un mayor ¡;ru1!0 de t1adurez, en rclacibn 

u lu9 lapulaivos; ndemis se 

muestran m~s flcxtbilidacl 

lo que lci; permite mayor 

hJ encontrado que 

en ln estrategia 

adaptuLllidi\cl u 

los 

1\UC 

'º" 

rl'flcx.l\'OS 

utili7.nn, 

diferentes 

tt11os dc> tareas, por lo que se considera el estilo cognottci­

t1\'o máa accpt.1do por el r.icdio, por lo menos en 1;1 cultura 

occidental. 

2.2.2 TmpulHiVidnd, 

Lo impulstvtdnd se describe cu~o unJ dimensl6n cognosct­

tivu, un la cual el nlsio tomu un tiempo relattv.1mcnte corto 

1983), Oporacionulmrnt1t, 

problemas de incertidumbre (~ogan, 

la im¡1ulsividud es u1111 1·urluble 

que se define como un compuesto con dos dlna•nsloncs: tu 

tendencia u tlar respUt.'StH de luteucln cort.1, con errorcfl 

frecu1..•ntcs (Mcullcr, 1976: Duryea y Glovcr, 1982). 

El estilo co~:i1u!lcitivo i11q1ulsivo en lo resolución de 

prohlco,1~. ¡1ur~ce ser carnctcr!!lticu en los ntfioe con ligeros 

problc:n.is de a11rcndt;:.ijc, yo que estos, muestran curnctcrts-
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ticos tales como: lu ansiedad mlntma a cometer errores, 

la orientoclón hacia un éxito r-ápido o lnmcdtato en contra 

de la evitación al fracaso, muestran también bajos estándares 

de ejecución, poca motivación en el manejo de las tarcos 

y son, en general, más lábiles emocionalmente en comparación 

con los reflexivos de su misma edad. Al realizar cualqull'?r 

tipo de torea, los tmpulsl\'os 

Cfitrate¡;in tle análisis RlOb11l, 

prc[!cren 

dando sus 

gcnc~almentl•, una 

respucstus rápida-

ml?ntc y mostrándose menos flexibles que lou rc(Jc:io,;lvos en 

sus tiempos y estilos ile respuesta, por lo que su adaptabili­

dad es menor ante diversas tarcos: al parecer, tos impulsivos 

~ubcf;tl~ian las difcrcnctns entre l<1t1 ¡1osibles soluciones, 

debido a lo cual, fullon en mo\'llizur un esfuerzo nproplndu 

pura re<1llzarlus adecuadamente; también sus errores puet.lcn 

1leh('rsc ..i uno "htstori<i de fallos", puesto que al estnr 

acosturubrodos a c•¡ulvocarse, ya uo hacen un mejor esfuerzo 

por llegur a la solución corrcctn: <1dcmús, st.• h,1 cucontrodu 

que los tmpulsl\·us 

las nitunciones no 

rúpldomcntc, poro 

(l;:og<111, 19'i3). 

se muestran m{1s tcmero::>os )' dudosos en 

fumillorcs, 

usl ¡1odcr 

por lu que tienden a responder 

escapar de las sltuncione~ 

Cuando ne lea muestran tarcos visuales, In con•luctn 

de observación tic los impulsivos es munos sist:emt1ttca y 

múa globul, y al rusulvur loa toreos en ecncral, los tmrulst­

vos vcrbalizan menos y muntficstun más dlscurtto egocénr:rlco 

(Meaaer, 1976). 

En cuanto al tlea11rrollo de estu dimensión, se ha cncon­

trudo que el evento cructul, ocurre durante loa cinco y 

slete afias de edad, que es cuando el ntfio alcu11zu Ju hnb1ll­

dutl pnru inhibir loa respuestas de disposict6n fnmcdlntu 

y menos com¡1lcju. 

F.stc logro, rermite al 111•10 tener acceso u respuestos 
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n1ás complejas y dcNarrol lndas, de m11ncra que, los niíloA 

QL:e no logrun lo anterior, dl?sar-rollan un funcionamiento 

cognosc i t t vo lmpul st vo, lo cual los hace ignoro r et ertas 

;t)ternativus de ruspucstn (Ocnney, 1973). Al rtcsnr•ollar 

un l!S"ti lo cognosctt lvo impulsivo, estos ntilo.!1 se pruscntan 

con oA~ problcmns escolares. Se hn encontrado que los n{ijos 

impulsivos llenen m4s errores en 1~~tura (sobre todo al 

leer prosu) y flt..' muestr<tn ml.!nos cu¡1aces que los reflexivos 

en turuas •le ra¿onamt~11to inductivo, en tareas de dtscrfmlna­

ciú11 visual y l'il t.1retts qut.! i~1plicnn el recuerdo •le ciertas 

cosas ci.:oenn, 1933), Al dar respucstus rápidas sin mostrar 

suftct~nte consl1lcract611 en la posible exactitud de sus 

soluciones, n,Jem6s de tener mucl100 errores, los maestros 

se nuestran menos tulcruntcs y lon compañeros Ucsapruebun 

ol niño r¡uc da respuestas tncorrect11t1 de m11neru impulsiva 

(Durye¡1 r Glo,·ez, l<l82). Sin cmhJrgo, a los nli\os 

parece 111, importarles el cometer errores, por 

tm11ulsl,•os 

lo que no 

pnrecc ser 

ol l-xtto 

sl 

Ullll 

SIJB rcRflllCStOS 

octlt:tHI que 

escolar, 

son uCl•rtudofl. 

resulto un 

"" 

se dctilH1tH1 n 

o 110, lo cuul 

tr:zp!:'.Ulm~nto c11 

i1npuctent11n y 

Wclch, 19í1'•), 

los co~1pni'loros :11.: 

yu !IUe !OH 

burlan (l{ugan, 

maestros 

Penrson y 

~n turcos visuales experimentales (como el M.~.F.T.), 

los 1mpu1Nl,·uu localizan unn nll"crnatlvn de respuesta, pasan 

un tiempo desproporcionado vténdoln, sin onnll<:nr las otras 

alternativas y luego escogen tul olternativa como si fuero 

lo r~spucsto correcto, si11 t:omur en considcroci6n u los 

otraA. En el M.F.F.T., se ha cncontri.ulo 1¡uc los lm11uli;lvos 

pueden aprr!nder la disposlci6n reflexivo, opltc.tndolo cuando 

el •xtto puroce incrcmcntur ~u motlvuci6n, sin cmb11rtto, 

vuelven u 1¡1s estrutcgias impulsiv11n cuando cnc11cntra11 ¡1}gun11 

fulln (F.celnniJ, 1974). Cuo11,lo se c11cuc11trun rcuolvlcnUo 

diversas torcos, los lm11ulslvos hnccn más. prcitUntns al u.tar, 



'º 
lus cuales son más inmaduras que los mostradas por los refle­

xivos, ¡ior lo que se ha concluldo, que existe un fuerte 

componente de desarrollo cognoscitivo subyacente o la dimen­

sión rcflcxi6n-tmpulstvldod, el cual influye prlncipalmcnt.c 

en el dcsempcfio de los turcos en nlfios peque~os (Ault, 1973): 

aunque algunos OUtO['CS no están de acuerdo •n rtec l r que 

los impulsivos aon mós lnnuitluros, debido • que cxtslc lo 

posibilidad de cntrcna['los, por u que sean mhs flcxlblcs 

en In estrategia que utilicen (tnagakl ' llatono, l IJ71J). 

Se ha encontrado, que es posible que en tnrcos de uparca­

mtcnto (en los q.uc se busca la alternativa idéntica n la 

muestra) los sujetos impulsivos, lleguen u lo que consideran 

una sclccci6n apropiada, al hu~car lu cnructcrlslicn dlstin­

¡uiblc en el estlmulo cstlsndar, con un patrón supcrCtclal 

y de corto ticn1po (Zclni"cr y Oppcnhei111"r, ll.173). 

La conducta im¡111ls iva •e hn descrito, como aquello en 

que ae prefiere lo producci6n de respuestas con un reCor1.a-

mi.ente pcquc11o e inmediato, n uno grande pero rctresudo 

(Solnick, Kannenberg, P.e ke rmun y Wnllcr, 1980), por lo cuul 

nutor'es cumo 1\L11sllu han tleecrito la impulsividad entendién­

dola en términos de sus gradientes de retraso 1lcl rcforzu­

mionto. 

Otr"s caructcrlstLcas de los impulsivos, incluyen su 

prcfcrcnciu u tener conductas de búsqueda rltpidas e incíl­

clcntcs, mn11iícstendo un grun sesgo de utc11cl611 c11 la magni­

tud de su oxplornci6n (asignando proporclonalmentu menos 

tiempo a las alter'natlvas, que los rc(lcxtvos) y en el número 

de alternativas ignoradas; adcmhs, purccc ser que los impul­

sivos compnrun la cstJndar' en fot"m::i global, con cuda unn 

de lnu alternativas, 1.ntcr'prctondo lo torco como una. serte 

de decisiones binurlos, es decir, haciendo sus comparaciones 
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en basen si sou iguales o diferentes de manero global. 

Lo domln<111ci.u de la gest11lt que se percibe inmediutan1ente, 

llc.•vci al tmpulstvo a conctutr que las formas stmtlores, 

ü ge-oso modo, son idénticas. La oceptnc1Ón del impulsivo 

del estlmuJo giob<il, que percibe fnmedintnmcnle, se asemeja 

a lu form.1 en que se centran los nirlos ftcquoílos en una res­

puesto y que ha sido descrito por Plagct en la fase del 

prn9arulcnto de opcructoncs concrctns, en la que el niño 

logru J<t h11ld ltdod paro manejar por sl mismo, las demandas 

de los se11ttdos y compenso vurtas dtstorcio11cs de In percep­

ción real (Sleg1..•Ii:inn, 1969). 

,\s1, !H.• ha encoutl"ttdo que lofl impulsivos tienen manar 

probubflidod que Jos reflexivos para proccsur lo informaci6n. 

de ucue>rdo n lus carncterfstlc119 distintivos del estimulo 

en In~ t<1rcas dn upreudi.i:nje pcrccptunl. Al parecer. los 

tmpul~!von tienen un.1 percepcl~n n1d~ ~lohul <le Jos estlmulos, 

vil·nrloto, como tot<1l idndes lt11lífe?renc.tndus; ll(lemán, muestran 

unu ter1tJl'ncfn a pro..:csnr In tnformnci6n al azor, es 1Jcclr, 

l.'fl formu tic 1•nsayo y l'rror (He. Kin11ey, 1975). 

•l 

Lo:i tmpUJ$fVos mucf!Lr11n un pntr611 que va 

dL•ourrollo conceptual. ~le ~inney {1975), 

por pasos en 

encontró que 

los nliio:-: fmpulsfvos tle sit•tt.• iliios, forman ml.'nos hipótesis 

nhstructos, com¡iurntlos con los r~flexfvos de su mfamu edad 

y tu<l'u,,-{11, untre los nue\'c y once uilos aúu no /11111 Jourado 

11tngund gana11ci11 en In snluct6n d~ problcmuf!, El pntr6n 

de reapu~st11 de Jos tmpu):1ivos, pnrece ser un.i r.&pldu succ­

st6n de preguntas y soluciones, con breves perfoilos de sllcn­

cto untrc coda uuu {Grcer y IU.111lc, l'J77). Los Impulsivos 

bunc11n ~xJtou fnmediutos y pasan poco tiempo analizando 

laH rnnpuc!;tas ¡1ar11 t~~uluur sus méritos, por lo que hacen 

m~~ adtvJn,1n¿uq trrelcva11tes que los reflcxfvoa. 

L~ irnpulsfvl(lnd tnmbl~n Me asocl11 a deftclcnctus en 



tareas escolares, 

impulsivos emplean 

ya que en general se observa, que los 

estrategias de soluci6n de problemas, 

con planes de tipo cognoscitivo no udccuodos a lus situacio­

nes interpersonales, en consecuencia, resultan mús apropiadas 

las estrategias utilizadus por los reflexivos, puesto que 

como proponen Salkind y \.'right (1977) en la lntcrprctaci6n 

de las conductas impulsivas, se debe tomar en cuent~ el 

volor diferencial que se atribuye a la ejecución reflexl\•a 

versus lo impulsiva en la cultura occlilcntul, t•n <lontle el 

sistema educativo favorece y apoya 111 exactitud, sobre la 

velocidad y por tanto, favorece asl el cstilu reflexivo, 

Sin embargo, si el niño adquirió por sl mismo sus valores, 

es probable que se gobierne por situaciones de alta incerti­

dumbre al momento de responder y por lo Lanto, su desarrollo 

será de tipo impulsivo. 

A~n cuando pusibleme11te no se debe considerar como inade­

cuado o negativo un estilo impulsf,·o, pueiito •Jue debemos 

considerar lu situación en don<te estu conductu se pregentu, 

se puede decir por lo que ya se ha visto nntcriormcnte, 

que el estilo reflexivo es m.\s apropiaclo a la cultura en 

que vivimos y por lo tunto, ca conveniente e11tren~1r a las 

impulsivos para que 

o las diferentes 

modifiquen sus estrategias nl respon<ter 

tareas, propiciando su aduptubilidncl o 

ellas, sobre todo en el ámbito escolar. 
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J. Medición de lo rcflextón-impul~ivldod. 

Cuando se ha hablado de lo dimensión rcflcxión-tmpulslvl­

dod, se hn considerado al "Hatching Fomlllor Figures Testº 

(H.F.F.T.) como la prueba que m5.s se ha apro:(lmado n medir 

tal coructerlstica cognoscttivo en los niños; aunque también 

se han utilizado otros medidas, estos no han resultado lo 

su[lctentcmcntc eficaces (Kogan, 1983). 

A pesar de que lo 

nccptudo '/ utlllzodo, o 

prueba del M.F.F.T. fue omptlomcntc 

ralz de que ~ngun lo Introdujo huelo 

el año de l961i, su porulortdnd decreció al encontrarse varios 

problcmus en cuanto 11 su credibi ltdod psicom6trlcu, cucstlo­

nónJosc tlrincipalmcntc su validez (~ognn, 1983). De ahl 

que Catrns y C.uomock (11)78), dlsuñilron una nucvn verst6n 

dc-1 ~l. f, F, T,, rcporth11dula como un11 prucb11 mAs vAJtcla y 

confl11blc, que tlin embargo, no se puede considerar totulmcnte 

infalible, yo que como cu.1lquler medtdn ¡1stcométrtcn, tiene 

lt111ltoctonc1> que olcm¡1t"e eon evidentes nl trobnJ11r con el 

f,1ctur humuno, 

,\ co11ttnuoct6n em¡1cz.11rcmos por mencionar brevemente 

olRunas csue llmttnciones, parn des~u6s n11nlizar los coructc­

rlsticns y cucstlonamlcntus paicométrlcoR pro1•to» del 

H,F,F.T. y Ctnallzur prese11tnndo ln nuevo vcral6n Introducido 

por Coirns y Cammuclt, el "Hutchtnr. Fumlli11r Figurl!a Test-

20'' (H.F.f.T. - 20). 

3,1 l.imltnclnneti en tu lnvestlructón, 

Como se ha mencionado, cu11ndo se ticn& pur objt?to el 

cstndiu de lo:o\ uspnctoe p1;tcolliglcos del ser humnno, se 

prr~cntan vartao llmltuclonc~, que evidentemente tambl6n 

ofcctiln la lnvcf>tlg11clú11 de los estilos cognoscitivos de 

lo9 lndivtdnos, llmlta~toncs que gtrdn princlp11lmentc alrcde-



dor de los factores éticos. 

En primer lugar. existe poca oportunidad para probar 

a los sujetos en su ambiente natural y tampoco existen muchop 

instrumentos de medict6n, cuya validez y conflabtlidad e!'ltrn 

comprobadas totalmente. 

La cvaluact6n de un estilo cognoscitivo dcter~lna•I~, 

no resulta ser una cxccpci6n: los estilos co~no&citiwnb 

no se pueden in\'estigar directamt:>ntt:' en lan conduct11i; dc•ndc 

se manifiestan, ya que por ejemplo, no es posible utillz,tr 

una unidad móvil completd, con equipo complejo, ¡¡u•• nder.iás 

<le ser dificil de conseguir, la misma prcscnclu de los lnv~~­

tigu1lorcs, muy probablemente influirla en lns respuestas 

de los sujetos, de manera que los resultados s11ldrtJn afocta­

dos. 

Debido a esta dificultad ¡1ar.i estaoliur las con•luctnfi, 

sln la i11fl11cncin del invc!'ltig<tdor, se h,1 recurrido a rrucl•-

dl111ic11tos indirectos, por ujL•mplo, se 

cuya cjccuci6n permite dctcrminur 

hun d isrñ<Hlo 

evaluar los 

to rc.1f;, 

r.f:.t 1 1 us 

co&noHcittvos; existen turcus como laH de rcco11uctmi~nto 

visual, en algunas de las cuales, se requiere C]Uc el sujeto 

locnlic.e diversoH objetos en una srric de fotograflaH: en 

otrus, se muestran varias lÓminas, con el objeto de que 

a partir de ellas, se elabore un<.1 historio; L11mlitén !>l.' hnn 

utilizado juguetes y otros objetos, pura medir el tiempo 

cognoscitivo o tarcos c¡uc utilizan la toma de dcctsloncs, 

para probar lu propensión de los oiñus a rctr>1snr la ¡;i,rotl-

ftc1,ct611 (nurycn y Glovcr, 1982). Sin embargo, estas ta.reu:.1 

no ~o¿an de la 11ccíltacií1n general, yu r¡in· nún no ho11 s1do 

bien investigadas y cstnndarizudas. 

Al referirse u los estilos impulsivo y rcflcxtvo, l1urycu 
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y Glover (1QA2) reportan que la fnltu de lnvcstigoci6n bnsadu 

en e) "concc11to J~ tiempo" (tiempo que los niños tar•lnn 

en res,ponder ante determinada tJreu), es resultado de proble­

cas en el procedimiento de lns mcdtctonca. P.ccomtcndan 

que no se utilicen los mismos instrumentos de mf'dido para 

tupulstvos y refll'!xivos, ya que al C\'nluur pror,romJs de 

entrenamiento, algunas veces no se observan efectos mcdiblcs 

en lus sujetos rcflcxtvog, lo cual puede deberse u lu presen­

cio de un "efecto de piso", es decir, que debido o que los 

reflexivos tienen 111enos cr-rorcs y tiempos de reacción más 

largos, tienen un márgen más pequeño pura mostrar un combio. 

Adcm&s m~nctonon, que no se puede hablar de medidas absolutos 

de reflexión e impulsivldo.d, pues ello supondrln, el que 

pu1tlcr<1 ob9t•r\'llr directamente el trabajo interno de la mente 

de los sujetos. 

Aunque ha sido diflcll dlsciinr un instrumento adecuado 

pura tiedir los estilos cognot>cltivos, el M.F.F,T, ha sido 

mu¡ utilizado pnr•1 este prupústto, pero varios ilutorcs han 

rcport.1<h• dcficlc111::l.n1 en esta prueba: por ejemplo, F.gclund 

'4'cinhcr¡.; (1')76) :nencionan que ln carene.la de norm.is pnru 

dcterr.:tn.1r el r.stilrJ c.ognosc1.tlvo, confunrlo Ju tntcrprctc1-

cl611 de los resultados, ya que un nl~o :utulogado como reflc­

>.:ivo en un.1 mucstr.1, puctlc rusultnr impulsivo cuundo i.c 

incluye en otra: ndet:1.'1s, no est....in de acuerdo con la formn 

en qul: lu pruchu clasifica o los sujl't.os, .11 utili:tar los 

criterios de latencia (tiempo de rcncci6n) y error, criterios 

que ¡•ar...i ellos, no cst~n suficicntl'mcntc fu n dame 11 tncl os, 

sin l'inbart:o en últ.irna lnstan1;.i11, no rechazan por complt.!tO 

ld prucbJ, sino que recomiendan utiltzarlu e.en prccuuct611. 

Pnr¡¡ <.11:1pllar c;i.1s L~l tcm¡1 S<Jhrc ~sta prueba (M.F.F.T.) 0 

o. conttuuaciÚ11 se p...isarJ. J t\C?!lcribtr sus c¡¡ructerlsttcas 

y limit<Jcloncs, 
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J.2 F,1 Matching Famtlt3r Ftgurcs Test (M,F.F.T.). 

Con el fin de intentar ustablcccr el estilo cognoscitt\·o 

de los sujetos, Kagan (19tí6) dcsarroll6 la prueba llntcada 

"Matchlng Familiar Figures Test'' (M.F.F.T.), la cual contiene 

una serte de doce problemas ñc reconocimientos pcrceptual; 

al ntilo se le presentan en cada problema, dos láminas, en 

una de cllal'I se encuentra una [igurn que representa el esti­

mulo muestra y en ln otra, se proscntan seis cst le.u los de 

conftgurnclÓn semejante, de lo::! cuoles, el niño tiene que 

elegir CUJ.l de estos sets, es tñ~nttco a In muestra. 

La caltficact6n se basa en dos criterios: el de la llama­

do lntcncln o tic;.1po en que los niiíos tJ.rdJ.n en respondcr­

y el núr:icru de cr-rorcs ac:u1:1ul ... dos al rcspon,1cr en los doce 

problcm.lS. Cabe señalar que el proccdlmlcnto de contcstaclÓ.1 

a la prueba, pcrmtt~ que e\ niño continúe eligiendo opciones 

de respuesta, hasta que encuentre Ja correcta. 

Los problc~J.\» de l.;i prllcL.l, consisten en una serte de 

figuras [amt liares para los nifio~, tales colt>u ubjctos cot l­

diunos, medios de trnnsportc, antmalcs, cte. 

El experimentador tiene que scnt.lr~c junto o1 niño y 

darle las instrucciones sólo al inicio de la prueba, en 

el itcm de ejemplo, y continuar presentando las ltlmtnns 

por pures (una con la figuro r:iucstra y la otra con lns seis 

alternattv ... s). Con 

en que el niño tard.l 

desde el mocentu en 

cronbnetro, se debe tomar el tiempo 

en dar su primera rcspuestu (latencia), 

que se prt.•licntan las lúminas: aslmlomo, 

se deben ir registrando los errort"s que el nifio tenga un 

cada problcrJa y scgu\r J'f'l'St>ntando las slgu1entes láminas, 

hastJ que d& lu respu~sta correcta. 

En base a loi; dos criterios de califtcact6n (lntenctn 
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y error). se cstdhleccn como punto de rc(crcncto o lo mcdtana 
(lo mitad do lo distrlbuci611) de codo uno de los dos crite­

rios antes mcncionndos, rcsultundu ost los siguientes tipos 

de estilo cognoscltlvoi 

1) Reflexivo, altos en lotcnclo, bajos en errores. 

2) Impulsivo, bajos en latoncio, altos en errores, 

3) Exoctltud-r6pida, bajos en lotcncto, bajos en errores. 

4) T11cxactltud-lcnta, altos en lutencto, altos en errores. 

l.o (OC"ma en que se c:lasl(lco a los sujetos, ha sido 

controvertida, yo que por ejemplo, Dlock (1974) rcfiurc 

que C\ll1 esto forma de c)oslficaci6n, hay una p6rJidu de 

dt:icrlruin•i.ct6n, asociada ::i la supo~Lctón (que 6sto provoco), 

en cuento u que un nif10 clostftc.1do en un estilo-dudo, tiene 

clnsiflcncione.!\ ldbntlcus a todos los der.d1s niiios en tnl 

estilo, \1or lo que loR errorus tic clnsiflcnc!Ón, puetlun 

provoc.:ir que se t11tcr¡1rctcn corno m11yor1.n1 11.ln d 1 fe rene lus 

enlrc lo~ c-slilos d1_• cad<I nllio, lo cu;il n•lcmá5 ¡111e1ll! llcvur 

a ur,rupaciunes 

muestra (Rcntlcr 

arbitrarias, debido a 

y M~. Clnln, 1976). 
l n 

º" 
medlunn 

uh l q uc 
cndu 

ti lgu, 

que c-1 M,f.F.T. hncc unu d1cutumlz11cil1n arttflcl.il tic? lns 

vurlublcs co11tlnuas de lnteucln y error, ni utiltznr ln 

pruc?ba de lu mc?cll.11H1 ¡1uru lu clnsi[icuclón, puesto que al 

9cr u11<1 prueba con poco!'! ltems, malgn!ltO tnfurmuclóu ¡iotcn­

clnl, en cuanto n que se vnloru tllncrim'lnutoriumcntc codo 

estilo, yu <¡uc un nujctu clasificntlo como im¡111lslvo, puede 

vurlul- [Jor muy pocos errores tlc otro c.luslflcudo como de 

cxactlturl-r.\¡iitln por cjt!mplo, tocio lo cual rc.~ultu en unn 

pér.lldn !!1l~tancl<1l de ~u pod1?r csladlstico (,\ult, Mltchcll 

y llart:nann, 1976), 
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Para corr-cgir un tunto su poder estad1sttco. se ha suge­

rido por ejemplo, estimar el grado de vartan~a que contribuye 

por scporado en cada variable, esto es, que se recolíllcnda 

utilizar lo regrest6n múltiple para el análisis de los datos, 

ya que esta medida estadlsttca, permite emplear a la latencia 

y a los errores como vuriables continuas, evitando asl los 

obstáculos que impone ld dicotomizacl6n, al usar la "~ivtsi6n 

por mitades'' o split-hulf (Ault, Mttchcll r ~nrtmann, 197~). 

Por otro lado, esta misma prucbu se lleg6 a utiltLar 

en discfios ''teNt-rctest'', sin embargo, para evitar el recuer­

do de lo misma, se utllizuron formas equivalentes, dividiendo 

o los ltcms en dos mitades equiv11le11tcs ('lesscr, 197~). 

Con el 4nlco prop6slto de crear formas equivalentes, 

Egeland dtvtdl6 los doce ltcms del ~l.r.F.T. para 11f1ios 

adultos, en tres formus de ocho itt.•ms cada una y en base 

a sus in\•estignc:iones, se eligieron los iteras que tenl<111 

mayor valide.,;, sirviendo como bnsc u po9teriorcs estudio~ 

de Cnlrns y Camiuock (1978), quienes dt.> uh{ diseflaron una 

nueva versi6n de cst~ prucbil (q11c se ver~ m~s adelante). 

Por otra parte se cncuntró, que lns caltflcuctones de 

error en esta prueba, n menudo cr11n resultndo de cqulvocacto­

nes metodo16gtcns, al momento de cultflcurln (Ault, Mltchell 

y Jfurtmann, 1976), de ahl que tnmbién se encontró una muy 

boja consistcnclu interna, pn ra ¡., 

(Hcsscr, 1976). 

Tanto 

bu ja 

lu baju consistencia i11turna 

confiabtlidod "test-retest", 

tales como: 

\'OriJble del error 

de la prucbu, como 

produclun problemas 

Errores en la calificaci6n de los sujetos. 



49 

Confusi6n de los efectos del tratamiento, con los efcctris 

del 3pre11dizajc de la pruebo, al hacer una nueva oplicoci6n. 

Dtsmlnucf.6n de su validez como instrumento Je medtci6n 

(lo cunl se podla corregir, al aumentar el tamaño de lo 

prucb.i). 

Subestimación de lo correloci6n entre la variable del 

error y tas \·oriablcs externos (Ault, Mitchell y llart:munn, 

1 976). 

Al unultzor los problemas anteriores, se buscó lo posibi­

lidad de corregirlos ol nenor purcialmcntc, recomendándose 

el inclulr muestras mayores, emplear grupos de control cuando 

se prueben progru1:1as de entrcnumfentu, corregir las corrcln­

cioncs, procurar atenunr ln influencia de varl,1blca extcrn1.1s 

y .:iumcntilr la conf1.1hilidnd general de la pruebo, incremcn-

tando su c-xtcnst6n con 

1976). Por eu parte, 

m;ís ltL>ms (,\ult, Mitchell y llurtnrann, 

Hcsser (1976) rl•cor.riendu que cuundo 

se llenu•• u uttll~ar el dlsf'riu "tct;t-rctcttt", se incluya 

s6lo un t:rupo control 'l :H! tOP1t.•11 r:iuestrus m:.s grnn•leu, puru 

dct~CtJr los cf~cto3 (!el tra.tumicnto. 

Por otro 11ldO, se obser\·6 qu1..• los sujetos clusifiCildos 

cor:io rlt.• cxuctttud-r!1ptd.1 e 

l¡1 posiblli<lad de genernlizur 

lncxuctltu(l-lcnta, limttab11n 

los resultados o podlnn ortgi-

nur hlp~tcsis in<1propindus: por ejemplo, f.IC sugcrfn (jtJc 

los rt.•flc:..ivo>1 rcf.l¡ionillnn r.i,Í.:; lcntamen.tc que lns tmpul:>lvos, 

porquc utt 1 i.'.Jl.ian mcjorcs estra.tl'Ri<Hl p.ir11 la solur.tón de 

prohlccia~, qtH.' rl•1¡ul'r1Jn 01:1s tiempo pura su soluct6n, pero 

si sc co1:eidcruba que huy nlílos tnn exactos como los reflexi­

vos, u~nque tnr1 r~pidos como los lr:ipulslvos, entonces hubrlnn 

1:1.Ís c.•;trnt•·giJ:; <le soluclóa JI.! probll.!r.i.:1s no contcmplndus, 

por lo que t•!l po¡.¡fble que la forma de dtvlsi6n uttitzada 

p11ra cl.1slflcur a Jos sujetos, fuero arbitr11ria (Ault, 
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Mitchcll y ltartl!lann, J97fl). 

Al sugerirse una mayor invcsttgaci6n de esta prueba 

instrumentos que pretandtan (!-1.r.F.T.), surgieron otros 

ser más útiles, por ejemplo el ''ransas Reflectlon Impulsivtty 

Scole" (li:.R.f.S.P.) paro niños, aunque también se cucstion6 

mucho su nivel de confiabilidad¡ otras medidas se basaban 

en el supuesto de que la dimcnsi6n cognoscitiva, es gcnerali­

zablu de la sltuocl6n de pr11cba en el ~.F.F.T. a otras ~itua­

clonus, e lnclu{an pruebas como el "Dcsign Qcccll Test" 

(D.R.T.), el ''lloptlc ViBual Hatching Test'' (1!,V.M.T.) y 
aún el "Test de Matrlccu Progre~ivas" (Ravcn}, pero la única 

prueba 1uc tuvo grnn 1111robact611 por ~u ~ayor nivel de confio­

bilidJd, fue el ''~ntchir1~ Familtnr Figures Tcst-~O" 

(M.F.F,l'.-20) de Cairns y Cammock (197H), versión r.1odificud1.1 

de la pruebu original de l\¡1gun, que conserva su!l asµectos 

positivo& y que ha tratado de superar sus ttrnltaclon~s pslco• 

m¿tricJS, 

J,J El Jlatc~lng r~mlltnr Figures T~sr-20 (~.F.F.T.-201: 

J!r111 vcrNl611 m~H cnnfi11l1Je <lcl ~.F.l".T, 

Aun cuun1lo el M.F.F.1'. 110 probado cierta validez a truvés 

de tareas que miden el desarrollo cognoscitivo, se han rcpor­

t~do vurios prohlemus metodol6gicos en su uso, en el continuo 

de reflexi6n-irnpulsividud, los cuales Sl.' han debido en gene­

ral, a la baju confi•1hil lilad en 1.is culiftc.1clones de los 

errores y n 

la latencia y el error. 

En gcncrul, l,1s cstrutel:las de proce!Htcdcnto utilizadas 

por los 11ifios reflexivos e i~pulsivnu, impulsan al •lcsarrollo 

de una herramienta <le cvalu~ct6n, que pueda describir confia­

blemcntc la conduct.i reflexiva e lmpulsivil y <¡ue proporcione 

un mejor criterio ¡•urJ clasificar a los nlfios, en cada estilo 
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~luchos aulures hun recomendado formns con 

la confiutJili.dod del H,f,F'.T.; lbs qud se podrlu Lncrcmentar 

pur t>jcmplo, ,\ult, Mitchcll y Hnrtmunn {197(,), rccomendJhan 

incrcmcntur ln lon~itu.I dat test, con lo que tumblén estaban 

de acuerdo C.1irnH 'i Cn:omock (1978), los cu.1lc¿¡, considerando 

fnctorc~ ta les cumo 

rccomcn~uban que lo 

la fatlR·l• ul 

loflglt:utl fuera 

abuci-lmicnto, etc., no 

r.i,1yor Je ve int icu11tro 

itc!lltt; por ao p,"lrtc l.:o~nn (1983) sU~<!r{a que l<1 loc.al17.ución 

del itcim cot"rccto en tas Jltvr11,1ti\•a~, podtn ejercer uuu 

in[\ucnclJ considerable, en cbmo rcspondlan los nlfios u 

ese ltca, por lo que tccomcnddbn que paru controlar lo proxt­

mJrltut, se poJrton colocnr lus seis altcrnat;J_vas :ilrcdcdol'" 

de la ~stúnd<tl'", en [o¡-mu circular, flura que permunecieran 

cquidlstnutc~ a ln mucsLru. 

Al lnt~resJrse en todos los h~chos mencionados untcrior­

mcnt~. Cairns y Ca"mock (1978) encontrara« que Nunnally 

(1967) AUKil'"t~ una maneta m&$ efcctlva para s~lec.clonar 

los itC1:1s do ltt pru~ba, ana11zhn<lolos cada uno (10r scpnrudo 

y curr~lucton..i.ndolo~ cou el puntaji:o gloliul 1lc l.:i 11ruab.i, 

para do Ci:\O fo rr.i.l, suprtn1ír In amb lgÍ.Ícdatf, l!Vlt.'Hulosc los 

uxtrcmLi&, '" que hubr l..i menos V<irtnnz..i. rc l;1c ion;1du con un 
fnc tor común ' o~t se hu r t.1 111/1 s confiable el t~st:. Con 

esJ busc, Calr118 y Cummock rJq7H) se d~dlcuron a incrementar 

la \•allde1. <le los 1•untujl•f> clt.'l <!rror, al tnereml.'nt11r el 

número de ltcm5 Je} !'J.F,l'.T., ~clccclonon•lo n tr11vl-a de 

tu <'jei.;uctón del errvr tot.ul de! los itcms, sólo 11r¡uollos 

que proporclon11r.111 un t l\d lCl' dil'ic.riml11'1ti ... o cf lctente. 

E1u:.011tr1.1rr111 •)Ul' r~Jucicndo ln longltud Je treinta a vclntQ 

itl•ms no ~~ Hfc>ct<tl'l.i su vol it.fcz, en loo prohlcrn<1s dv ln 

pr-ucha 1¡ue <llseii.~rHn {la nut'Vll Vl'rslb11 del :-1,F',f,T.} o ln 

20. Cor..o uttli¿n.ron llllu dificu1tud 

e1¡u1~·<1lCJ1t<!, su~lrlcrv11 que ltt prueba se podrtu dividir 

t'n d<J:> ¡:¡it.icio~ <:o:n¡1ur.i!dc.s. lo sufictcnt:c1111.:nte c:-qutvulclltcs 



para la medic16n del pre y del postest. 

También encontraron que el H.F.F.T. 20. aplicado a 

ln edad de nueve años, es una prueba suficientemente v6lida, 

uunque tal validez se va reduciendo, al aplicarla haclu 

los siete n~os, decreciendo significativamente en menores 

niveles de edad, mientras que al parecer las diferencias 

scxuJlcs no son importantes pJra su apltcuci6n. 

Asl pues, Calrns Cammock (1978) desarrollaron una 

vcrsi6n m6s confiable del instrumento haatu entonces utiliza-

do para medir 

cual conserva 

en cuanto a 

el estilo cognoscitivo, el M.F.F.T.-20, el 

lus buses de In prueba ur lginnl de ~agan, 

su apltcnci6n, cnltflcaci6n claslflcucibn 

de los cntilos cognotH'".itivus: con su tnv•~stig.ici6n, loKruron 

lnc.remcntar la vali~lc7. de 1.1 prul•l,;1, al ...1umu11t11r el nl1rncru 

de itel!ts, concluyendo que t•l :-\,F,F.T.-20, es recomen•luble 

para niños en un run¡;o de cdud entre tos nucvl• los once 

orlos, tanto poru niños como para nifius, ¡uJvirttc111!0 que 

se tomen ¡1recoucioncs al a¡1ttcurlu a menores •l•i nuc\·e ,tiios 

y no rccomcn\ludo en deftnitlvu su apllcuctbn, n mcnoren 

de vtclc u1io5 de cdod, y<1i (IUl" cutre m.'1~1 pcq11cí10H Hcun los 

nifios, tienen mayor propcns16n a ser impulsivos. 

llaatn el momento, HC hu limltudo lu t..•x¡1llc.act6n tnll 

s6lo a la medlc.iún de lo dlml_'nsiún rcfl1..•xi6n-l1:1pulutvid•1tl, 

pero est1.111 son Únlcnrncntc lfHI bases 1¡ut..• ¡icrmltcn 11uc t'l 

ent[cl\nmicnto, proplclc Ul\a conducto ui.'is ;.tdnptutlva en ,:1quc­

llos nlíios c¡uc en edad cscolur, prcscntnn un cumportuc1lcnto 

guindo por un estilo cognusc.tti\·o impulsivo, puru uyutlnrlo:. 

a guiarse por un estilo ruliu reflexivo, que les proporc.lunu 

mejores cstrutcgl11s en la soluci~n 1lc ¡iroLlcmas, por lu 

•n tareus que 

tales COClu 

im¡>li•¡ucn incert;tt!uribrc en 

plantea el ~l.F.f,T,- 20 '-''\ 

la CC!i{'Ucstn, 

uno 

sus itcms; 

las qul' 

dl' •lh t quC' puro el si~uicntc cnp{tulo, se expon-
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drón los métodos que se han ut1liz.ado en lo modificnci6c, 

del estilo lmpulNiVu, enfatizando la t6cnica de cntrenumienl•• 

que se ho elegido en el presente estudio. 



4, Entrenamiento para ln modlflcact6n del estilo cognoscttt-

!.2• 

.\lgunos autores (Egelnnd, 

1966; Hesser, 1976; Petcrs, 

y Kogan, 1983) opinan que el 

1974; X3gan, Pcarson y Wclch, 

1979: Our;ua y Glover, 1982 

estilo cognosc l t l\'O lmpu lsl vo 

que emplean algunos niños al resolver los problemas, repre­

senta un obstáculo pura encontrar la respuesta correcta 

de dichoG problemas. 

Zclniker y Jeffrc)• (1976), opinan que los niiios reflexi­

vos resuelven m.ejor la!> tnrcas diflcilcs quC? los lm¡iulsivos 

y que estos últiaos, obtienen mcjor\.'S res11lt.1dos, s61o en 

aquellas tareas que requieren menos análisis )' que pucclen 

resolverse con estrntcgtns mAs globales. 

Por otro lado se piensa, que los niños 111 lo¡.¡r.ir contro­

lar sus impulsos y al desarrollar una mayor tolL•ranct.1 a 

la frustraci6n, se vuelven ml1s eficientes en In. tiolucll,n 

de problcmns (Pnrrlah y Erickson, 1981 ). \Jn estilo cog11oscl-

tivo im¡1ulsi\·o, quo Sl! cnractt!rt1,11 porque t.>l nlf10 aborda 

el problema, slu tlete1111r!1\.' u .1nall.t.ar ~11:> ell!mL•t1tos y que 

cumetc crrorcti, sin prc:1t.irtcs im¡1ortn.nclo1, resulta contra­

producente en un grun ní1mcro de sltuuc iones cscolnre5, que 

requieren de ¡iactencla y rcflexl6n. Se hu cncontrurlo qui• 

los nii1os impulsl\•os, comctt.'n m1\s crroreti en ln lcctur.i, 

en los problcmati de ruz.onnllltento inductivo, en turens de 

discrlminnción visual y en el recuerdo tnmedtnto de serl1Ht 

de palabras o númcrof;, ¡1or lo que se plensn qut:: sert11 desea­

ble modiftcur este estilo de solución du problemas (Eaelnnd, 

1974). 

De acuerdo a este punto de vtstn, Me hnn di~eiiado progr~­

mas de uctivtdudcs, con l'l propósito de modiflcur tal estilo 

impulsivo tic abordar los problemas, par<1 ticr suLst ltuillo 
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por uno de reflexl~11. Entro las df\'ersas t6cnicns de modlfi-

cact.'ín del estilo cognoscitf\•u 1¡ue so hun ut:ilizndo, está 

el entrenur ul nlílo pard acept11r al retraso de la recompensa, 

los ínstruccloncs y autoinstrucciones verbales, la retroal-t­

cu:nt<1;:i6n, el ..-ntrenamtento \'isual y ol modc.'lamtento conduc­

tual (Kogan, 1981). 

Ln r:i.iyorl.i dt..• 111:> técnicus de mudlfic11ci6n del estilo 

cognoscltt\'o, se centran en la 11ecosldad de fncremontar 

las estrat•.:;;fos .1pru¡¡t.1daiJ, para solucionar los problemas, 

Los procedimientos tic entrenamiento hacen énfusts en: 

o) Reconnc~r i definir el problema, 

b) Generar algunos solucionas altornutivus. 

e) Curnlide•ar y evuluar la:; coUtH~cucuctus de c11d<1 soluclo)n 

altl.'rnativu. 

d) !.levar " cubo Jo o luce li'in, ver 1 r J c,111tlo :JU voo1 l itlcz 

(Abikuff, 1979), Se ha sugcriilo r¡uo tu ntlquisicl6n de cst.is 

hnbl 1 ichulcv, ¡10Jr{a l.'stablcrcr un ''svt'' de 11prcndiznjl.', 

qu~ facllit11rla lu gunerali2uci611 y el muntenlmiento de 

conduct~s n¡1ropluda1J. 

De milnl•r;l general, sl' observ.i r¡u•• lns tócnlcns que hnn 

res u 1 tu do in:.~ c>f¡,ct lv;:is ºº" los tmputslvos, SOll nr¡uclJ.1s 

qun JlUlll'll el Q 11far;1 s en l ¡ts cstrut('gins </UC se u t i 1 i 7.1111 

pnr11 LuHc:n r Ju svluci6n fo los prohlr-!m<..1s, 'ª que nJ parecer, 

los 1·cspu1•stn~ iui.:orrec:tas de 10!'; l111pulslvos, no so deben 

ü qué LJn rál'ldu rt~:ipondcn, slno il qué cstratcgi¡J utilizt111 

pHr.i 11<>g,1r u L1 nulucfún (,\ult, 1973) y l"ll vnrias oc:11sfones 

S(' hn dc~cubicrlo, •¡uc ~1 proc:csamfc11Lo JJCrCcptunl que ti('l!Cll 

los imµulio1ivoio1, se puede rnodific.nr nl cumhlar los rcr1ocrl-

111icnto~ dl• }'1 t<..1rca, t.>O!lcfi.Í.ndolc!i ;1 ilnulf?.ar c<1du ruspucsta 



que elijan, antes de contestar un problema (Zelnlker y 

Oppenheimer, 1973). 

Al hacer 6níosis en los instrucciones, su cst6 llevando 

a cubo lo que se llomn un ~cntrcnornlento instruccional~. 

el cual hn sido ofecttvo por sl s61o, o combinado con otras 

técnicas, toles como el modelomiento de un adulto o las 

"estrategias de exploract6n", que es 

n buscar varias oltcrnntivu5 de 

Erickson, 1981). 

donde se nyudn ul niño 

rcspuct-itu crarrtsh y 

Otras técnicos pueden ser puramente conduccunles, guian(to 

al niño o ciertas respuestos, mediuntc incentivos con refor­

zumiento positivo o negativo, inmccli<ito o r••t.r..isado; t.ar.ibién 

se les ha ent['en<ido o retra:;or el tt1~mpo cn que.• toro..in una 

d1"ctsilo11, 1111t.c.s de do[' unit rcspucstn (,\bikuf[, 197')): otr<1s 

mt1s buscnn ontrennr al ntiio, u p['cstar uLcnct6n a los c11ruc-

torlstic11s prtnclpnles de los 

1982); Lumbién lo cxposlct6n 

cstlmoloi-i (íluryc.1 Glovcr, 

d un modelo 11il1!! <1n<llltico o 

rc[lc.iclvo y el n:.·utlnrlos a vcrbalizur las cuructcrlslic.1s 

prtnclpulcs de los 1•rohlcma.s (Grccr y lll;111k, 1977), 

Se hnn cnconlrndo rc~ultado.s po!liLlvos, cuando en los 

prog['umus de entrenamiento, se hoce 

dl.• tu esr.imulucl6n de un adulto, rn 

el nifio desea maximizar su similitud con 

nl nií10 responsnblc 

que se ob~;crva, 11uc 

algún adulto odmlr3-

do, para usl compartir con él, tanto su.s curactt~f'lsticas 

como sun vuntujas por lo 1¡u<' este proceso (Hlc1lc 11(•\'Ur nl 

nliio, u In 1dentl[lcaciún COI\ el mo1lclo (lluryeu y Glo\•cr, 

1982). 

I11de¡1cndlc11tcmcntc de la túcnica r¡uc :;e utillcc, n ... •sulta 

má.s cícctl\·o, que l.'1 c11trcn1ulur tr<lti.1jc Je mntu:r;t lndi\·iduul 

y en contacto cllrccto con el nlfio (~og<.111, l98J). 
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Los rcsultddos que se obticn~n con lus dlferentes t6c11l­

cns, son diversos, sln c:nbarp,o, su objetivo final hn sldo 

el logrnr que el nliio alcance un mu)·or nuto-control de su 

conducto, ya que Re observ.l que los rcRultndos erróneos 

en la solución de problemas, sc Jubcn cn purtc, al nivel 

de Lmpulotvidod del niño, el cual, csti.\ uujeto ü uno puaiblc 

m~dificncl6n (llnrtcr, \g83). 

Uno de lns prlnctp11lcs dcflr.lcncins que ¡1rcflcntu11 los 

niños lm¡1ulslvos, en relación .1 los rcflcxl\•os de su misma 

edad, ~s que cnrcccn de los hobilidndcs ncccsnrlns ¡1nrn 

el auto-control, pero pnra ampl iur un poi.:o má~ este temu, 

su trotnrú u continuuctón, plnntcándulo •lcsdc la perspectiva 

d~l desarrollo, para que postcrtormcntc se observe como 

un prui:coo, que ~e puede incluir en programns Je morltfica­

c.i ón. 

Los nliios pequcflo9 tloncn limltuc.lones un su cu¡H1cl1ln1I 

du auto-control, 1lndo su nivt•l de cumprcnsll111 y 1\c dct-111·rollo 

so !10 consl,lcru~o que los 

ulii<.•S i:n¡1ul~ivos tienen un mt~nor grotlo de madurez, debido 

o l11!1 limíluclont,s 'loe 111ucslr:i11 011 tiu C¡J.(H1cirlnd <lv uutu­

coulrol, ¡u que C?n .. •llos, 6stc cst6. menos <lc:-riarrollodo 1¡uc 

r.11 los 11l1io~· rcfl('Xlvos (Hartcr, 1~83), 

Pnrn cvulu<1r el nivel de auto-control •1un t.lenc un uliio, 

;:e h;in lOm¡J.do un cuentu d-os cum¡iuncntl..'S cscncl.1lcu: 

2) i''.l niV1'l cognoscltlvo (que ton rcfl1.1xivo o lmpulnivo 

es), 
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Pnrn considorur lu capacldaJ 1!e discriminación que tiene 

un niño St.> deben cvotunr ~os sigutcntc::i fnct.orcs: a} qué 

tun sensible es a tus reglas de auto-c;ontrol que t111panen 

otros: b) lü nccptación del contenido y las rcglns 16gicoR; 

e) lo momorlu de las reglns; y d) lu habilidad para reconocer 

la utilidad generalizada de ciertos códigos de conducta. 

Se puede afJrmnr, 1¡uc nl ndquirlr el auto-control para unn 

conducta dada, el individuo tambl6n cstA ndqulrtcndo unn 

regla C> cstrategin gcner.11 i.iara nctoi:u-, ul considerar las 

contiJ1~cnclns de los dl.,,.crsos problemas, la cual p,.-cducirh 

la formnct6n de un "set" de nprcndiznje, que tender& n íort~­

lccer el auto-control del individuo en lns n11~v1ts Rituncion~s 

(Hnrtcr. 1983). 

En cuonto a loo c.ompon~nte9 del proccAo de .iutu-control, 

se l1a11 encontrado c.icrtuK ~o¡lclus te~rlc•1~, que hacon &nf11si.1 

en el papel que tlcnQn los procesos vcrh;1lcs y co~no~citt,·0•1, 

como uu mcúio p11ra lo¡;¡.rnr dt<:ho control Hobrc J,1 c.onduct<.1; 

tales modelos inv0Jucr111\ proct>:<:os como ta uuto-obser\'acibn 

o nuto-monitorco, 'lcgul.tlo •le 1o outo-•?\'ul11,1c.t611 y del .iuto­

rcforzamlcnt:o u auto-ca:oit"lgo. que c11odel.1n el com¡1ort1Hnionto 

futuro, A ro11ti11uocl~n ~,. c111pcz11r6 por Mcnc.lonnr n do~ 

de loa Jlr(nclpn)t.'S lllOdcJos l'cÓrit..OS {l!,trtcr, )1))$'.l): 

1) tl moú~lo de ~antcr. 

2) P.1 modelo de Bandt1ra. 

l) El tllodclo 1lc Kante-r. 

ScgGn este nutor, et proceso de uuto-rcguluci6n cmptezu, 

cuando ulsunn codcnd de rcncciouas se interrumpe- y el Indivi­

duo debc ponC?r m!is atcnc16n a lu conductn y a S1' contexto; 

en cate protQsO 5e siguen tr~s ~tapa~: 
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n) Auto-observact6n o auto-monttorcu, donde el individuo 

observa su conducta a1 encontrorRc en una ctrcunstanclR 

incspcrad.i, en lu que nt.'cesttu tomnr uno decisl.Ón nccrca 

de su proceder: esto ocurre ante uno nu~va sltuoc16n de 

uprendizajc o tlnte alguna sltullci.On cxrrafla; os{, en el 

m~l?l'ento de lu decisión. Li pet"sona s<.• pregunta lqué estoy 

h.lciendn? y rc¡;r~sa a ciertos critcriu:!I, pr<-·vtos de cjccu­

ctún. 

b) ~uto-cvoluactún, lndividuo dfscrlmino entre 

lu que hnc~ )º lo 1¡uc Jcbcrt.1 hocer y compara $.U cjccucibn 

actual, con antlguos criterios d~ ~jccuctbn. 

e) Auto-rcf~rzamlcntu, donde el 

contin¡;:cnt_c n la mil¡;llitud dt~ In sc111~janzr1 o <llacrcpuncln, 

entre lot> critt•rios que :ge loman: :'\{ t>l 3uto-rcforzamlento 

ea po9iLlvo, In ca~cno do con1fuct1.1 conti11~a y si es neg"ttvo, 

sn dehv ta~~r unn acci6n correctJv.1, 

Antes de compttll!lCt•!t~c 1•11 un vro~rnm11 do nuto-mo1lificu­

cf¿n el Individuo dehc a1tcrnr su i:oud11r.ta y ffj,1rsu corno 

mct~. un cnmblo c11 el eom¡•ortuwiunto. 

na ~UC' ejercita el auto-control, sJn necostd"d de la restrlc­

cil>u de Otl"os, camloio ~·.1. C.OIHh1ct1.J JtJ tul (ormn, que Ju rcB­

pucsta cuntroludn tiene mayor 1•rul1~bfltd11d de ocurrir, 

J.'.nnLer dislinr;uc entre ti !JO!> <le nuto-contrul: 

.u) vl nuto-cont:rol de "t!L'el'116n", q11t' oeurr1..• cuundo c•l indt­

\•JJuo se cnfrL'nt.;:i n una ~ltu,1eiú11 de dcct~i6n moment,1ueu, 

dun<lc c-JClstcn dos o m."1s ~lt~rnatlv,1i; di.s¡io11lblcti y h) el 

uuto-cantrul "pru1011~11do", t¡lln se reftcrc a la opuroci6n 

do au to-mo nt tori• o, ilUto-cVJlU1'1C ión y 

en un 111nrco dt• tt(_•mpo ampl lo, h.:i~111•JO en un cotnpromlso ('UC'a 

cnmbiur lu conducto. 



2) F.l modelo de Rnndura. 

Este uutor enfatiza el pri11cipio de determinismo recipro­

co entre tres elementos: la cognición, la conducta y otros 

fnctorcs internos, que pueden afectar las percepcionas y 

los accloncs del umblcntc externo. 

Según este modelo, lu 

ucuerdo al número de 

conductn S<! observa y se annliza, 

dimensiones de ejecución, como la 

cualldud, 111 cantidad, 111 vclocldad y la originalidad de 

ln conducta. Paro jUZRUr una conducta como adecuadn o inadc-

cuoda, se toma en c11entn los csLAndarcs de cjccucl6n de 

cada persona y del mismo modo, la auto-compuruci611 se hnce 

en buse a las co11ductas prcvlns de ca1lu lnd1viduo. De acuer­

do n llandurn, In gP.ntc se euor¡:;u1 lccc de sus ln¡~ros, cuando 

atribuye sus éxitos u sus pro¡il;1s hnbllidndes esfucrz.Js 

y no encut•ntr.1 satlnfncción, cuando pJc>t1s11 que nu t!jc>cucló11 

1 .. 1 muyor fll <le la!i conducta:. 

hurnnnus, flC' rc¡~u1nn <lo nc11p1·do <l l u;; cou~;pr_uc>nc 1<.is de su 

auto-eva l l1uc 16n, en forma de auto-satisíucci&n, orgullo, 

insntisfaccL6n pcrsonnl o n11to-crlticn: cstu auto-cvaJunci6n, 

conduce a la 11uto-rc>guloci6n de In conduela, la cual involu­

crn componc>ntc>s tnlc:J co1110: lu ¡1utu-nb1H!r~·uci611, el proceso 

de julclo, 111 nuto-ren11ucsta (que involucrn la rcncción 

de> nl1to-cvulu11cl6n) y consccucnclns tnnglblcs, como el rcíor­

znmic11to o el cnstigo. 

llnrtcr (1961) hu crltlcudo los modelos de i:unter y llnndu­

ra ya que> ostos autores propon1.•11, que In codcnn de procesos 

curnlcnzu con 1,_•] auto-r.ionltorc>o, el cuul (pnr.1 ellos) lleva 

n la auto-uvnl11nci6n y ul rc>forzamlcnto o cnstigo, pero 

cst:11 <1utorJ up111,1, 1¡uc par;:1 que c:•lc proceso se diera con 

eslu secu~ncia, ~crlil ncccsarlo que CJda compo11cntu estuviera 

tlls11onlblc en el repertorio 1lel i11dlvitluo, lo cuol no se 

obsurvn en los nifio9 ¡ieq11efios. 
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Uartcr (1983) reporta que a menudo, el niño gutn su 

conductJ basandosc en lo que observa de lo~ ndultos, es 

dcclt", ndoptu las eslrategtas que utilizu algún adulto que 

le sirve como modelo y llcg,n a .1sumir os{, los estándares 

do ejecución que le muestren (yu sean nltos o bnjos}: de 

la misma formJ, el niño se rcfc.rznrl1 il sl rutsn10, si alcunza 

o sobrepasa ln dcmnndu nuto-impucsta y reacctonaró en forma 

auto-dcrogativn sl no la alcnn:r.u, i.mi.tanclo <tsl a su modclt•: 

se observa que resultan más fucrtcs los efectos del modc-lo 

adult.:i, en relación n los del motl~lo 1\c la misma edad. 

l.os niiiott que se refuerzan •1st mlsmQs por su ejecución, 

cstnbll.!c(.>n 111t!t.as o se com¡iromctt•ll en uno nuto-lnstrucctón 

para con.Juclus futurus. !.a a11to-e .. ·alunci6n verbal, el com-

proml:.iu cuustgo n1ismo hnsta ln auto-dcro~aci6n, provocnn 

uno l"enpucsto ufcct1v11 del nmblente, que servirá como media­

dor purn la conducta futura. 

A medida que los ntfios vnn r~""l"11do y cval1111111lo su 

propia conducta y se vu estableciendo unu rcsvucst-;1 del 

mudio, t~ur¡;c la cornpnracibn soclul, lo cu;:il nn es 11tilJ7a1lu 

f'Ol" lo:i niflos inuy pc1¡ueflc..:,1, ;•u que nurr,c 3 ¡i.1rtlr de lo~ 

ocho años y 1011,ru un cfPclo prolongado :iubro ln contluctu, 

has tu que 11.)s niños rcconoccu que los rcsul t:<ldu.; l ic11en 

profuni!us lmplicucloncs nobrti nu "sclf": el nliio pc1¡ueño 

udn no ti1•11~ ~uf1cicntcmcntc cnnsolidnilo su sc11tldo 1lel 

''sel f". Lo~ niftos aprenden primero a imitar lnn npr•,bnc1oncs 

v1.·rb.-1lcs y aplicurluR a su propia conducta, anteH de Hl!l" 

curi.iccs de 111 <1uto-cv.1lu<lciún, que se debn ad11ulrlr untes 

de que pucrlun rL>conoccr las sltu.iclones, L'll lun q1h• debe 

mu111toreilr tlll con•luct.1, Ast, ¡1r lmcru su clcbc!\ Cfftnhlcr:1~r 

la~ prupicdodcn del reforzumtcnto 50cundario, del outo-refor­

zumicnto y de lól a¡•robución verhul, dcs¡111éi1 sú L'stahlccen 

las l11ntruccioncs para la auto-cvuluoctón y por 61tlino, 

se lo&ra el auto-monltoreo (ll•1rter, 1983), 
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Los procesos de auto-control toman diversas formas. 

yn que no son procesos unit.1rios, sino que conforman un 

proceso multidtmcnsionul, que requiere que el niño desarrolle 

antes ciertas capacidades; ademús, involucra fucta["CS situu­

cionolcs, pcrccptualcs, cognitivos, conductuatcs, actitudina­

les y motivacionalcs; coda uno debe ser constdcrodo y onuli­

zodo, desde unn perspectiva de desarrollo, tomando en CUC'nta 

los procesos de atención y bnsc cognitiva, los procesos 

du intcrnalizuctón y los ¡1raccsos mottvaclonulcs y afectivos 

(llartcr, 1983). 

Kopp ( 1981) reportó que el auto-control parece surgir 

desde los vcintii.;uutro meses de vitln, c11nndo el niíio tntcia 

un comportamiento guiudo por cicrta!-1 expectativas sociales, 

en ausuncia de monitores externos. l.a transición J 111 nuto-

rcgulnct6n (que cuwicn~n hoclu 

de edad), se fncilitu con el 

r(.'prescntucionnl de ln mL•rnurin 

los treinta y sclr. :iit?s~s 

dcsurrullo del pc11sumientu 

t~\·ocntlvn, y .ssl, el 11i1io 

se va udaptundo mejor n los cambios y logra utilizar cstrate­

r,ins, qut• factlltnn el retraso de la gratificaci6n. l.as 

cstratll'giu.; que odqull'.'rc el nliío p.:1rn facilit..:ir 1.1 e~i¡1ern, 

surr,cn cnpontáncamenln y son por ejemplo, ul logr11r poder 

scntarsa sobre sus ma11os, cvitondo mirar fijamente u las 

personn:;, cantando o hablando a6lo. l.us n:lílos tuP1Li6n dcsa-

rrollan ciertas hnbllidndcs verb.1lcs mcdiaclonulrs, pu ro 

resistir loa s:ltuacluurs de tcntucil1n; esas vcrbalizncioncs 

dificrl.!'n Je los tll.' los niños pcquciios (que uGlo ~e gu{an 

por lns prohlliiclont:-!l) yu quc cuunJo \'an Jcsnrrul1.1ndo el 

auto-control, Vdn .1dqulrlcn<lo \'Crlinllznclones de tipo direc­

tivo (no neceaariamentc ¡1rohibltivo) pues con In c~lnJ, los 

nlfios ac vuelven m&a Cili'ilCCff puru nt~11<lcr n las curnctcrlstt­

c11s de lns instruc:cioncs y p..:ir.1 tl:lscrlmlnar las elementos 

que f<ici1it.:in la .tulo-rcgulactón (llnrtcr, 1983). 

L;1 con<lucta dt'1 11l1io pl.''}111.'fio, es dlrlp,ld<i (o suprtmi1ln) 



,,, 

por fdctores externos (principalmente l•Or lus tllrccclones 

o las prohibiciones de 

niño cruce, su conducta 

los adultos), 

queda bajo 

pero o medida que 

el control interno, 

el 

ya 

que la conducta se convtortc en una representact6n cognosci­

tivo Interna, o través de procesos que trnsladon, el nprcndi­

z.ajc t>DC:inl ol control interno. Par.i llortcr ( 1983) hay 

dos cnnnles de soclalizact6n, que llevan el control intcrna­

lizado de la conduct.i: 11) el moldeomtento de ln conducta 

o trav~s do res~ucstos posiLiv~s y ovcrstvas de las adultos, 

quu sun contingentes o los actos del nifio y b) el modclnmien­

to o el aprendizaje a través de la observact6n de la conducta 

de otros. 

Koroly (1982), ~n[ntiz.6 lo importa11cia de la tntcrnaliza­

ción de Joi; reglas, en el t•roi:eao de auto-control; observó 

que en ousencta de los constantes recordatorios de los adul­

tos, lo único coueru cftclcntc de controlar lo conducto, 

es el enseñar a loa niños o sur los portodore~, los detecto­

res, los formadores y los usuarios de lns reglas. En este 

proceso de lo internnllz.nclón de reglas, el reforzamiento 

ocupa un papel importante; existe un npurllnmlento ¡1rl11111rlo 

entre el re[orznr.iicnto f{!lico y el verbal, ucom11aiiados por 

el afecto positivo por purt~ del uif10, por Jo qul: 1u uprob11-

ct6n vcrbJl adquiere propicdadc~ de rcforzomiunto secundario, 

t.'\tocnndo el placer que mcdin In conducta dcacnda; dcsp6a 

el nll\o puede lmltar el proceso de rcfor.l!nmientu en st mismo 

y ser 61, su 11roplo rcforz.u,lor (llurlcr, lfJ8'1). 

P. I reíorzo.1mlt.•nto tumblén proporciona t11f<Jrm.tci611 •1 

ili.i\o, .icc1c.·u di.' cu:ile:!J conducLns se ei;q1crnn o s-011 Jesc.•;:iblcs 

por p¡¡rte de los u1\ull:os y deft11c un conjunto tlc metas qur. 

se dc-ticn alc.1n:r.11r: este critrrio de c.•valu11clón que udqulcre 

el rt~[or~J:nicnto, ¡•l•rmitL• juz.~ar 

t11Curr.H1CL~n del éxito o fr¡¡co.1so 

la co11ducta, proporclonnndo 

logrudo. ~:1 rcfor~arni1,;nt." 

cono un lnccnti\'O, tumbit!n tiL•nc dlmc1u•loncs rnotlvncto1uiles 



y compromete 

llevundo al 

enfatizar la 

socialización 

a lo anticipación de reforzamientos futuros, 

niño o experimentar un afecto positivo. Al 

recompensa o la aprobaci6n, los agentes de 

varlan en la influencia que tienen sobre el 

control de la conducta, asl, si el nifto internaliza el mensa­

je reforzantc externo y desarrolla la capacidad pnra refor­

zarse a s{ mismo, entonces podrá aplicar estas funciones 

al auto-control (llarter, 1983). 

Karoly (1982) tambi6n propone, que se debe tener una 

visl6n m&s diferenciada ~le las habilidades que son necesarias 

para adquirir y mantener las respuestas de auto-regulación 

y recomienda analizar una extensa serle de habilidades, 

tales como: lu auto-observncl6n, el auto-reglstro 1 la auto­

evoluociún y los esta11darcs de ejccuci6n, In auto-administra­

ción de rcfor¿amlento y de castigo, la nuto-inatruccibn 

verbal que actúc1 corno control de los repertorios a;otores 

de conductu y otunclón, el estilo de pluneaclún y la suluctún 

de problemas, el control lmaginativo del pens11miL'nto y del 

afecto, l~ auto-pcrccpct6n, la alribuct611 de lus c11uNas 

y erectos y la manfpulución riellberuda del estlmulo-rc9pues­

ta, de la respuesta-consecuencia y de t.-1 cíicac:ta de las 

cxpectati\"O.S (Harter, 1983). 

Otras teor!us que se han referido al proceso de aulo­

control, son por ejemplo, el modelo psicoanolllico por un 

lado y el modelo dto aprend izuje social por el ot.ro. El 

modelo pslcoanalltJco propone, que los valores purPntales 

se internsllzan o través de lo formación del 8uperego; de 

ncuerdo a est<1 teorla, la ansiedad que provoc.11 el conílicto 

de Edlpo, lleva ul niño hacia lu identlftcncl611 con los 

valoreo parentales, que result,111 en un yo (c¡;o) 1dl•.al intcr­

naltzudu. Por otro lado, el modelo de aprendizaje :,¡oclul 

menciona mecanismos m{1s cspcclíicos, o tra\•és 1lc los cuales 
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se adoptan lo~ vutores parentnlus: tules mccanlsmo!'I incluyen 

rl modelumlcnto, la imitJción y la adquisici6n de rcspucstns, 

por lo que pt"opunc que un modclamicnto efectivo, 

que se rculizn con niños de apruxlmadarot'ntc ocho 

edad, ya que éstos, yu pueden tener la h,-ibilid'1J 

para ad4:.iirlr estándares apropiados de cjccuci6n, 

es aquel 

años de 

necesaria 

adquirir 

rc&lus y conocer las contln~cnclas bajo las cuales se admi­

nistra el ref~rzamlcnto (Hdrter, 1983), 

En conjunto, \Ot; modelos tc6rtcos hun servido como base 

pnra crear programas de entrenamiento apropiados, pura ayudar 

al nli'lo eon su proceso de aulo-c:untrol, ya que proporcionan 

conocimiento~ Je.crea de las ncccsldudcs que ticnrn los nifios 

de difcrrntcs edadc9 de diferentes niveles escolares: 

asl por ejemplo, ll11rtcr (1953) ha propuesto la ncccsid.1d 

de prL'Ci~nr, 1.1s h,:1hilldndcs qut.• se requieren en c!Jdi\ 1.n\nd 

y tu111;.1r en cucnt..t, tanto el nivel dt..• razonitmicnlo cuino lati 

tllf.:ircr1c 1.1s ind\•;tdualcs, puesto qul" t;:;tu11 factor•~s, uun.Hhis 

u ln capacltlnd qu(' ~;e tenga par..t h11cer juicios rcn\lst"~ 

ocerc.1 del prorto d+,sem11•'ño, lnflulráu en 1."l cfcct\vt1!<1d 

que lcn¡.!an el .1nto-monltoren r In aut:o-ev•1l11uclÓ11, en loN 

progrnc1.is dL• cnlrenu.miento. Por otr.1 ¡1,-¡rte, ~nroly propone 

qun ant<!~ •le buscar la pru!.{r11m;1c.; 1611 tlel nuto-control, se 

debe e\·aluar lu coo¡1rl.•nslÓ11 rp.Jc llenen los niños, di.' ln6 

rcgl.1s m/1~ espcct ficus •JUe se rt•r¡utcrcn para ln a11to-rcg11lll­

clbn (llnrtcr, 1983). 

Co¡><"land ( 1981) recomicncln qllt' nl l lcvnr n cnhu un pru­

Rl"amu Je t>ntrc11arniento, a~ proporclou~n i11Dtrucctont,;s m6s 

clabor.i.dai1 l'ntrc ml~uur sen 111 edaU ,Je los n li\os, ya que 

loa ntftos pcqu~nu& neceHitJ.11 ejemplos m.1s claros y objetivos, 

y requieren de instrucclonc!' 111.Í!"; l'Xfllc1t:119 y c1>tr11clurndas, 

mientras que lus niñvs 1:iJ.yur.:!:l (n 1••1rtlr ih• los ochu o nueve 

..tñor;i~, y;1 son capaces <.le producir c~.¡1ont:.'1nt•ar.1enle 111!'1 auto-
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vcrbolizoctonca mcdindoros cspcclficas para controlar su 

conducta. 

Un cntrenamlcnto programado, debe tomar en cucntn muchos 

otros factores, toles como el ambiente socio-ccon6nico y 

cultural, lo tntcligencio, el nivel cognoscitivo, etc., 

puesto que se hu visto 1¡uc a menudo, las diferencias t!ll 

el nivel de auto-control que tenga el niño, se deben por 

ejemplo, al nivel de cducact6n de los padre!!, u los cstrot1..•­

gtos de cduc.nci6n que cmplcon con sus hijos, nl grado de 

tntcligcncla que tienen los niños o n lo edad de los ml~aos 

(Copelund, 1981). 

res PDf'O: 

Ea importante reconocer todos cHtos fncto-

a) Entender qu6' tipo tic niiios se pueden bcncficlor cou 

el cntrcnomicnto. 

b) Vnrlnr los poriimotf"OS de enlrcnomic.•nto pa["n qui~ se njus­

tcn u los ["equerlmlcnton de codn nl~o. 

e) P["epnru[" ul nliio pn["n el ent["ennmlcnto. cun el [ln de 

[ocllitD[" su ["cspuosto n el. 

Sin el ontondlmtcnt:o de estos fnctores, el enl["cnnmicnto 

¡Jod["Ln SC[" l1tt1U[lcientc y 110 se consc11.utr{n establece[" un 

trntumicnto que [ue["n indlvtdunlizatlo y efectivo pnra cndn 

nliio (Co¡1cland, 11)81), 

Un cntrcnumionto enfocado nl ¡1["oceso de nutu-control, 

debe tomnr en cuenta ton tu los [octo["cs extc["nos, como las 

hubilldadcs que so desurrolln11 en coda cdnd, puc!lt.o que 

en conjuntu, [ormnn pnrte de ln nutu-rcgulaci6n en el p["occso 

de lntcrn.1liznclón de lno tlumand.:as externas, el cu.il se 

bnsa, n su vez, en el p1·ucesu de dcsn["c-ollo cu p.cncrnl, 
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["elaciunado principulmente con ln ac.lqutsicilin del lenguaje 

encubierto (autu-vcrbJli~~ct&n), 

Estos conceptos estdn presente~ en el prugrurua de cntre­

numlcnto cugnlti~o cunductual de ~clchc11bau~ y Goodrna11 (1971) 

bnsadu en el empleo Je auto-l11struccloncs vcrbnlcs, con 

el fin Je- roo•llficar el estilo co~no~.cltlvo impul!'lvo. A 

contlnuaciún •• prcscntnn las car.ictcr1stlcas gcncrnles 

de este cntrcnnmtcnto. 

4,2 El cntrcnnmlento Juto-fnstrucclona\ de Hctchcnbaum v 

GDod111e11 ( l 07 t), 

El programn cugnoscitivo dlseíl11do por Helchcnhuum y 

GoodITTan ( 1971}, sur~ ló como un intento 1lc e11tr'-'11nr n lns 

ni1io~ tmpulslvo~, para que ,1Jn1ittin un estilo •le rc:4plle::>lu 

m.'.is rc:flrxlv~•. En ('Stc cntrcnnrnil'nto !'>C cnscfí.1 n los nifios, 

11 ln5tru&ra~ o sl n1ldmos ~11 1~ M.111cru !I~ regolvcr to~ prohlc­

mn~, Lo cunl Hl" lo~rn ~edinnLc u~ pro~rnma de ~uto-vcr~11ll~n-

uutorcs, se l•ncuf~ntrnn en lus f'orm11L.1cionc:J 1\c Luri.1 (19'.i<J­

l9Gl) Vtcotsky (19~2), qui~ncu propusieron c¡uc c~lstu 

11na transferencia de los vcrbnllzuclon~s extcrnau de los 

ntlult:o!I, o 1.Js v1~rb11l\:-:ar.::lo11cs L'l.:tcrn11s tic Jos niiíon, lns 

cu;1lcfl p.1ul.1ti11ar.icnle vun adqulr1 .. nclu uu mn)·or control hustn 

trunflform;ir~c en vcrh.1li:-.nclone1; inter1i.1l lz.1d11a, pruporcto­

uundu •• ~t la~ b~1<:cs p.ir;1 la!'> intcrve11...:lunc:¡ .111to-lnStl·uccln­

nJles (Gcni1l1rift v lllrl, 1979). 

l.urirt (I·Jí9-l'Jlil) proponf:' 1111.1 s<'.'cue11cl.1 de tres ctapus 

de <ln'l.1rr0Jln, 1!11r.1ntl• l,1s cualt>~•, f'l ulfio va 11rlc¡11iricn1lu 

tanto 111 ihhlhiclún, cu•~u la lulci.1cilin .Je Lts rc'ipUc.st<IS 

motor~~ volunturlus, 

cl6n del lc11~1111je, 

tlcHpu6s de h.1bcr logrndo 1~1 i11ternnlizu­

ildqut rlenclo ast, el control verbal, 
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Las ctapus de desarrollo de Luriu son: 

a) Iniciación, donde la conducta del nifto se encuentra 

controlada por el habla de otros (principalmente de 

los euidadores). 

b) Tnhlbiclón, donde el habla abierta del niño, se \'uelvc 

un regulador efectivo de su conducta. 

e) 'fegulaci6n, donde ftnnl111ente, el lenguaje lnt~rnall711do 

del nliio, es decir, su habla intarna o encubierta, llega 

a .isLunlr el rol del dUto-control (llarter, lfJ83). 

Por su parte, Vtgotslcy í)91'l2) tJ.111hlén 

internaltzaci6n del lenguaje constituye el 

del desarrollo, para conseguir el control 

suglrt6 que la 

paao crtttco 

volunt<lr(o de. 

la conducta del nlfiu y 11ropuso 1¡11c axlste un.:i ¡•ror,rt•slún 

del control externo al lnt~rno r11artPr, JO~)), 

~k·lchcnbnum y Goodm.:ln ( JQ'i() encontraron qu._. 1•n ('\ •lc,,a­

rrol!o tc~pra~o, qulrn cnntrold y dirige J,1 ~unduct~ riel 

ntílo, en au ~ayor parte, es el h11hl~ de los otros, principal­

mente la de los adulto~ que RC encuentran 11 su alrci!l"dor: 

as{ de manrr.i p¡¡ul¡1Lin.i, las fnHtruc.cloncs de lo!> •Hlultus, 

se convtcrt~n primero en el hn~l~ externa del nt~o y Jcs11u6s 

en su lcngu.1jc encublerlo, el cual d~scm¡ic~.1 u11 p11pcl regula­

dor de su conducta. tn base ;1 lo unlcrtor, estos autur-cs 

lilL c11trcnamlento "auto-~ufu 

cognoscitiva", qur sip.ue •I0<.1 .GL•CuencL.1 de •le~:1rrollu, por 

~P•ll~ de la cual, las verhaliz,1cloncs abiertas de un c11trcn11-

dor adulto, son sl•guidas por las .1utu-vcrb11lf.i:a(.!ones ahlcr­

tos del niflo, es decir, el 111.-i.o rep!t ... lils instruccionL's 

que el c>ntrcnador le dá en voz alta, luego las dice en vo.i: 

b<Jja, dcspué-o sólur:icntc 1..1:> murmur:1, husta que finall!lcntc, 

se trnn~formun en nuto-\•crbaltz;1cioncs encubtert.is, :;ienda 



éstas Ú.lti~as. t.\u que provtclnu t."l olUto-controt de lu c.u1• 

ducta do?l niño. 

Al ~plfc:.~r au prograrn~ d~ entrc11~~i~nto, ~clchc«buo~ 

t Coad~un (1?71) e11contraron que la uutu-verh~ll~nc.16u logra• 

da ocd!4ntc la duto-in~trucc!6n, fu~ t."{cctiva en In modifica• 
ctón 11~ )U:!> rc~ult<.1110~ que los nli1os ini¡iolsivQs obtc:n{un 

'!'n diferente::;. t.ircOJ!'I; ast r~purturo1> q1.1e el modcl,1111;ento 

cognoscttlvo, {nclllt.(• el cnrnbiu ,1.~ conducta y reconn?ndnron 

)3 litili?.in~lón •11~ c:;t:,l t.Sc.ntc.1, en !a pr.'\ctlcn clln1c11; 

O&tos re.sultu1lo.s fu~rnn apo}'.1<ll>~ por varios nutorctJ, tntes 

c:.01110 lh•idcr (lCJ71), Ablkoíf (1979), Copt."land (1981) y l-!art<!t" 

(1?·'33). 

Co',Jt?land (llJAl' lnfocr.16 ac<!r'.."'1 1íc l:stud1os que dl.'mo~tr.1-

ron qqe lofi 11iiios ,.110 11tiliz<u1 l<1S '~ut:o-111~Lt'llccionrs, 111ucs­

t:r1ui un ó\11tn-cC\r1trul m/i~ rlc!>.1rroll11do. f:nco11tr6 que los 

ntiios que ri~1 h>d11an L'~po111:&1u .. J1Jtcnt:c inicnt.ru, t."SL{rn s6lo:$, 

no han ~prendido a ut1ll~ar do muncra ~fcctlva H nutu-rl.'gulu­

ctbn \"erb.il, pucslu t¡ut! .:.•l noto-cantrol !:IC! 111.h¡lliere ~ tru~·l·io 

ilnl dtscor~~o l!Xtt·ruo, qul' ,:,.l' \'ttelv~ tnterni)~ t.imhlÍ•n s:c{ltirtó 

el uso ilt.'l di:lcurl'i;J pr\••¡pfu, ::,L' relaciotHl cc.n un1i nt(.'jor{a 

en el dl'~c:nr«-·iio du las tn.t'(;<t!>, con un lhCt'<.!n1,.nto d:t!l aut:u­

control, co1l u:i iucrcmcnto en l..1 :-<-·!->fPL~:.ot.i crl!ctlv.i .;il t1-.1t,1-

l'ur;) 111 iM¡1lct:'lcntacíón d._• 'JI\ prot:~·Jlll\lento de mt1illficu­

clbn cog_uo:11;.1tl\'"• ~lcl1;.h~nl>.,um y Coo<!'ll.:il\ (1971) <llJnllzuron 

la influ~n~ln q•Jc tic,n~ la .iutu-~·erbalit:oci6n sollrc la con­

ducto. d<.-1 nHio y cnco11truro1\ que el dcsnrrollo de ~slu. 

c:1tJ cnr..ic:tcrf.t:<lflo ¡1ur ,;11 lHPHl u truvéG de tllfcrontl's Ct1t1l':J• 

en las c11alcR ~o obs~rvu q11c lnlcialaontc el ntfiu~ 

n) Ho rl'gul~ su ~on•lucta do manera verbal. 
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bl No produce espont&ncament~ mediadores relevantes. 

e) So comprende la natut"uleza del proLlcma y no puede dcs­

cubrtr qué mediudor ln provoca, 

Por lo anterior, estos autores postularon que la resolu­

ción de un prohleLia, pusa por un procc8o de tr~s etapa~: 

comprensión de la tare11, pt"oducci6n espont.Ínea de los media­

dores de la con1iucta y uso de los mediadores, par..i contrular 

ld conducta no vcrl1al. 

F;ncontraron que un del:ll."Plpci'io pobre e inadecundo, puedl• 

ser el resultado de una r!efictrnciu en cualquiera de esluR 

etapas, ¡1or lo qut> propusieron, que uu progr1ir1:i..1 1ic entrcnd­

miento que esté i:lisefiado pnr•1 rr:::imover un rer11.lfml<'!nto ..:on 

un m'!jor desempeño y 11ara engcndrdr el auLo-co11trol, &c 

debe enfocar u cstus ctupus. 

llurter ( 1983) u poya lo técnlc11 prui1ucst11 por \:t.."tchcnhaum 

y Goodmun (1971), citdnrtola como u11 p<1rudtnroa cop,nltivo­

conductuul que est.1hlect' un coutr<.>1 interno de 1<1 cunduct.u 

y que, en J!.CU('rul, mejora 111 cjccuc\liu de L.1s t<lrc,1>1 \'i.'u1n1u­

torus, lo que propicld la reclucción de las conducto~ lmpul~l­

vos. C.smp (lf"/77) reporttt qut-• este pro¡;rama ile ... ,1rroll>1 un 

enfoque or¡::nnizndo par.:1 lil solución <il~ ¡>rohlcm<iS, y.i •¡uc 

incrementa el rcpcrtorlo de soluciones •lllcru.1tivas y propl­

ciu el desarrollo de un Jen~!Ui.ljc, que o~·utl,"1 a co111prentlt.•r 

lo cuunu y el efecto, 11 1;1 vez c¡ue promueve ln tn•l<-·pe1ulc11cla 

en el uso de luf. habilidades 1111rn resolver problemas y su 

gencrnllznci6n u otros contexto~ (Harlcr, 1983). 

A pesar de que c~tc programa de entrcnumll"nto cognosciti­

vo, h.:i recibltlo gran Jporo r rl"Conoclmil"uto, algunos autores 

como Gcnshaft y Hi["l (1979), ast corno llcnncy (1Q73), reco­

miendan hacor más IR\'cstigución clC' eiot.11 técnica, ya que 
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."tun cuan<io nclchcnbaum }. Goot!m<J1, (\Q7l) rC"comlen1lan su uflo 

cltnlco, ellos han encontrddo que ca L'Ícctiva ~arJ co11trolar 

los conduct.is inpul~t~·as pt'ro rcpnrt.an poca F,L'ncrallzuctón 

Je los rcsultad1is u oLrus conductdS cl{nlcas. 

Daolo qul!' el fin •le cstt? e.;tu<llo cr<I ~l 1Je nicjor.ii- la 

ct:tcicucla co11 que los niiius im¡1ulslvos r"'suo.•lvcn problcma.s, 

se tnvestls~rl la utlltda•I de dicha técnica, para este prop6-

s l to, 

4,J Plautea~tcnto del problema. 

Cuoo hasta ahor.i se htt v lsto, entre los procesos del 

desarrollo u lc.'.1 que se les ha iludo lmpor-tuncta, se enc.uen­

tr11n los cstilcis cognoscitivos, qu,,? lnvulucrnn tanto ele1T1cn­

tos del lntult?~to, coma de la porson11lldud, 

F.l estilo C.oKnoscltivo se ha descrlto como "un concepto 

que tH! reílerc u las diversas forma!!, en que el ser humano 

proi::t•i;-a l.3 in{Or!'lnci6n qui.? pcrclhe: se refio?re tumbil.-11 a 

1.it. l•t<tratcr,l.•~ 1¡uc cmpleil, .il 1 levur u culio ln'I turcaH" 

(Goo<l y "!.roph¡', lllRJ1. l-'.ntrc las forma!\ como ~t.: cx¡u·c:,;11 

1..•l estilo cognosc!.tl\'O, se c11..:.ucntr.1n los llnmodos estilos 

lmpul~ivo& y ref\1,xlvo. Coruo ,,, sr ha ml!ll~iunudo, la cultura 

occlrl'.'1Jta1 v.ilor.i y reconoce ra.'is nl estilo rL•flcxlvo •1uc 

nl lcp11lsi.vo, 1le ahl qu1,.• Sl' bur;<p1•• ul fomcntnr a rcflcxl\)ill­

da<l :!c~;clc lo!\ primeros .11"':.011 co;col.ire~. 

L.1 lmpoftJOC\tt <lt.: 1<1 m'1•ilt'\c,1ctú11 •lcl Cl'<t!lo cuguoscltlvo 

i111¡iul.'>i\'t•, r..iJic<l ca la posi.hilir\.itl ilr mL•jurar }1, co11t\uctJ 

im¡1uls\\"J. •!el nlf¡¡•, >'ObrL• torl.;i, al cnfrcnt;1rsu a problemalJ 

de tipQ escolar, con ln c11~1. 9C incrementarla su rcn,llmlcnto 

,1ca.!Ómlco {E~~·lund, l'J711). 

Entre los dl~crnos rnJt .. do~ qu~ se hn11 utlll~udo para 
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lo modificac:i6n del estilo cognoscitivo, se ha encontrado 

que el programo de entrenilmiento 

diseñado por Meichenbaum y Goodman 

ser uno de los más efectivos (~arter. 

de auto-instrucciones, 

c1g11), ha rcsultudo 

1983). 

J-:n la presente lR\'cfltigactón se busc6 probar la utilidad 

de este programa, para incrementar la reflexión en el niño, 

al resolver un determinado probler.10 y lograr a1:1l su soluci6n 

correcta. 
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5. Mt'!todo, 

a) El tlempo de reacción (latencia) en el gru¡.io l'Xpcrlmen­

tul, aumenta slgnlftcntlvumentc en co~parnci6n con el 

grupo control, despu6s del programa de c11tre11¡1mtc11to 

vn a11to-lnNtruccto11cs verh~Jes. 

b) El número de errores t;>fl el grupo cx¡1ertmcutnl, dts111l11uyc 

slgniftcntivnmentc en comporact6n con el grupo control, 

d~spu6s del programn de entrcnnmtento en nuto-tnatrucclo­

nes vcrhules, 

1'.1ra lJcvnr n cabo csll? estudio, se utilt.:6 un dlseño 

cxpcr L:ncncal con grupo control pretcst-poatest (Cnmphl'll 

y StA11lcy, 1966). 

~·-------------~--------·--------

Grupo 

Nirios 

!111¡iulstvo1; 

Grupo 2 

Nti1os 

I111¡1u 1 s lvos 

Grupc• 3 

Niños 

Rcflci.:tvos 

pre test tralumienl:o 

pre test pu:1tei1t 

prctl.!sl pos test 



" 
Loa sujetos se usignaron a los grupos de manera .:ileato­

rta, 11 purtfr de los r-esultados 1¡ue en la fa:u.• del prctest 

obtuvieron los niftos, al contestar los reactivos de la prueba 

''Matching F.:imiltar Figures Test - 20" (M.F.r.r. - 20) (Cairns 

y Camaiock, 1978}. Se consfderaron el número dl· errores 

y el tiempo de reac.cf6n (lotencf,:¡) y se divfJtcron a los 

sujetos por medio de Ja mediana, de la siguiente tt:dncra: 

altos "º latencia, bajos er1 latencia, altos e11 crrorcfl Y 

bajos en errores. 

De acuerdo a estos criterioR, se definió el estilo 

cognoscitivo y se integraron cuatro grupos: 

J) Reflexivo, altos en latencia, bajos en errores. 

2) Impulsivo, bajos en latencia, altos en errores. 

3) Exactitud-rápida, bajos eu latencia, bajos f!O errores. 

A) Tnexoctitud-l~nta, altoe en 1utencid, d!to, ~n errores. 

!Jt.• éstos, 

ron !!Ólo lod 

P<ira llevar a c1d10 lu i1n·estlg.iciún, 'H! eligte­

dos primeros grupos. Paro la ·1utegracf6n de 

estos dos grupos, ,;e consideró nece~drfo corn<J re'lui.sito, 

el que <11 com11arar lus medias en lntcnci<:i y t!ll errores, 

se encor1trarun diferencia!! esLnd[sllcu~~ntc significativos, 

5,J 5UfC'tOfl. 

Lo muestra experlmentnl se integró con un total de seten­

ta y cuatro niños de sexo 11uu1cullnu, de cuarto grado de 

primurin, cOn un promedio de edad entre los nueve y diez 

oílos, de uno escuela pGblfca mixta de lo Ciudnd de N6xico. 

l.os sujetos se asignaron al azar o tres grupos: doce 



75 

ntiios d~ftnldos como lmpulsivos al grupo cKportmental (grupo 
l); doce- nliios definidos como lmpulsi..-os al grupo control 

{grupo 2): y doce niiios dc(inltJ()S como reflexivos ul otro 

grupo control {Krupo 3). 

5.4 !idtcrlnll"6. 

"Matchtng f.imilior Figures 'f~st - 20" (M.F.F.T. 20). 

La c:.1nslflcuci6u del estilo cognoscttt~·o se reali.z6 

uti11~1:1ndo lu prueba l lam(l;da "Hatchtng f"aml l to r Figures 

Tet1t 20" cn.F.F.T. 20). l• cual es on• modtficttclbn 
hecha por Catrns l" Cat:1n1oc'< (1978), <et orlgtnol ,.!-latchtng 

Panillur Fi,..:-nn TC!"t" (n.F.F.T,) de J.:agnn (19fdr). 

!l H.F.F.T. orlgtnal, co11si~tf~ en doce ttarus de rccoho• 

clmi~nto pcrceptual. Se prasc11tn un c~ttmulo-mucstrd acQmpu­

ñado d~ sets figurus p~recltliis entre st. de las c.un1es ~e 

til!nc qur '°'scogt!C" aquella que sen "ldénttcn n ln mucstc-a. 

La culif"lcncl6h se hace dn acuerdo a rlos criterios, el tiempo 
de rcocclbn o l<itcncia (el tlt.•l!'!po que el sujclo t.ardu en 

rc~pondcr desde el momcuLo on que s~ ](.! prcs~ntu el cutimulo) 

J ol n~m~ro du errores obcentdos. 

Las figuras que tnt<!'grun ln 11rucbn sotl flgurus de uso 

cot"l~iano ficilmcntc reconocibles 11ur los ntijos, como anima­
les* muvhl~s. prendas de vestir, etc. 

Cndu uno de los cstlmulos requiere de su un&lisls visual, 

pnro encontrar 1.1 figura •¡uc ~c<J idt".-ntica nl estimulo muos­
tra. 

Dado que ln pruch•1 de t:ll&ütl (l<Jí1(•) re.::thib cr<tlcas 

respacto n su confiabllidad y valide¡.: (Ault. Hitchtoll y 

ttnc-tmann, 1976: Mcoser, lq7fi), C~trns ca~~oc~ (l97R), 
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realizaron algunas modificaciones que dieron lugar a la 

raueva versión de esto pf"ueba, llaaada p-oc ellos "Hatc:hlng 

Famt l inr figures Tu.st - 20" (!'l. F. f. 1'. - 20), porque tncrt;!men­

taron a vcintidos el número de ltems, con lo cunl incrementa­

ron la posibilidad de error r lograron un lndicc m&a dlscri­

mtnativo de los !tema. 

La prueba M.F.f.T. 20 c.onsta tnlllbi6n de ftgur.is de 

uso cat ldiano semejantes u lus di? lo prueba o¡;:lglnal, y 

su forr.:ra d!.' aplicación y c:ali(iceclón es tambi~n equivalente 

al M.f,f,T. de Kagon ()9~4), 

y Ca111mock (1978) 

Bf"own 

Cuirn:o1 

fiabilidad 

• 89 para los errores, ambas 

reportan un coeficiente de con­

de .'Jl para la latencia y de 

significativas (p < .01 ), t3 
producto-mo111cnto, result.tdo de 

prueba tot.Jl ("spltc-half"), fue 

de .ao para los crrorns, oml..Js 

lu d\vtst6n cr1 

de • 8'.3 ¡iara la 

stgniíicatiV;\" 

corrclilciGn 
dua de la 

latcnc lu 'f 

(p< .OJ). Con fund.1mento en to~ resultddos de este estudio, 

los <.111toros rcco:ntcnd.1n el usu de l;i prueb.l con niños 

niiiU!.i d<'.' nueve .i oncr .1ño:. de f>d,f(I, ~ur,irlc11dr;> uso"Jrlo cu1t 

reservas con ~cnorc8 ~e nueve uiios y deftnitivumentc na 

usnrlo con nliio~ menores de stetc nftos. 

MntcrfRl de Entr~na~icnto. 

Se cm¡1le'lro1i mall'ri.llr.s di~eí11ulos pJra el entrcnaml.cnto 

dc hubi litl.idcs, scmcjantc1> " las involucri1das en los proble­

mas que plantea }n prueba, con el objeto de <t~itar lu intar­

fcrcncin de otros factores, q111? rodrlan estar lnvolucrudos 

en actividades de tipo .tcadémlco, como lus matem.ltic.as o 

In lccturn, c:os decir, Í<H':lorcl' de cns~t1anz.u. y/o emocionales. 

Sin cetbargo, se c.onstdcr.:i nc.on:;cj<iblc h.::icc:or otros cxperii:icn­

to:;. en los quc:o su rcia l icen t<iruns di !crcntes a tus dc.- la 
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pruebo, con el objeto de investigar st los cambios que rdsuJ­

tcn del entren.imlcnlo de otras ÓC"cus, como la cognitivo, 

pueden ser gcncralizdblcs. 

A continuación, se Jcscrlben los motcrinlcs utilizados 

en cada uno d~ los sesiones: 

Pri111ero Sesión.: 

Se utilizaron clnco reactivos del subtost do Ordonomicnto 

de dibujos ("Scolc", "Fight", "Picnic", "Slecpor" y "Rain") 

de la Esculu de rntcl lgcncia Wcchsler para nlllos (W. T .S.C.) 

con los mntcrlalcs ortginulcs de ln pruebo. 

Tamb1l!n se emplearan cuutro reactivos del subtost de 

Composición de objctoa (del l al 4) do lo Escalo de Inteli­

gencia WcchRlor pnr~ nlfios (W,J,S,C.) con el material orlgl­

nnl de 1~ prueba. 

SP cr.ipl"ó el jueor.o cducutivo 11Tactt1" que consta ele 

vur'LLU• figuras de cartoncillu (aesl!nto en tutol) tole5 como 

p1·cn,!an de Vf~5t Ir, ohjcto::i del hogar, onimnlcs, etc, Se 

cliili~ron veinte ffGuras que et ntílo tenlo primero que rcco­

nor<?r visu:.slnH?ntc y luego por medio del tncto, con los ojos 

11entl.idos. 

TuruLJén se utili;~uron cinco reactivos (C, 1, 3, 5 y 

6) del suhtest de fllscfio con cubos de ln Escolo dc Tnlellgen­

cio ~cchslcr µoro nlfios (W,f.S.C.). 

Torccrn Scst6n: 

Se cmplo6 el juego educativo de asocioct6n de Ideos 
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"Lo topares", que consta de cinco láminas de cart6n, en las 

que están representados seis objetos o situaciones, como 
un panal, un campo de foot-ball, una albercu, etc. Consta 

·además ,de otras ll1111lnas de cartón más pequeñas (equivalentes 

en número a las figuras representados en las láminas gran­

des): las l&minas pequeñas, tanto por su contenido como 

por el color del fondo, deben asoctorsc a las rcprcscntacio­

ues de l~s lámina,:¡ grandes, por ejemplo: un p:i.nal con fondo 

amarrillo, debe asoctnrsc con una abeja de igual fondo. 

También se utiliz6 el material dtdjctfco Mint-Edukc, 

el cual se utiliz6 también en otras sesiones variando s6lo 

en el contenido de lo tarea, ya que el 11u1tcrlal fue el mismo 

en todos los cusos. Cons!sr:e en un estuche que contiene 

doce flchus de formn cuadrada de matL'rfnl plústfco, 11u:r.uH·•1-

dun del uno al doco, Célda uuu con el n1Ímero tnscl"lto en 

su nprte delantet"u. 1-:n In p11•t~ tr<1!Hl<ól Je ca<.ln fich11, 

se cncuentr11 gruh111ln uu,1 flgur<J geométrica ( D> culucarfa 

en diferentes posictonc>s y eri uno rfr. tres colores {rojo, 

verde o azul). Estns ficha~ se 11tiliz1111 /l<ll"d contcstur 

todos tus ejercicios de todos lo:; cu.irJernlllo;;, de t.:1 st­

gutcntc manera: lns fichas se colocan en or!h•n progresf\·u 

del unu al doce en ln parte ouperior del estuche, l!stas 

corrcs¡iondcn n cadu uu<1 de la!'l prcc;unt<1s, t•n la ¡1,1rte infe­

rior del estuche se L•ncuer1tr;111 urnbadus doce nÍJmct"os r¡uc 

corresponden ll las respucst<tti, por Ju qul• el nli10 debe 11 

tomando en orden lus ficl1ns y colocílrl.n1 en lu parte infe­

rior, en el nGmero que COt'le~ponda n la rcspue~ta cort"ccta. 

~ate material cotá dlseflddo pdru que el niño solucione 

P•oble111as de diferente tndole, por ejemplo de or1entaci6n 

en el cnpuclo, pet'ccpctón del dctulll' y ftgur11s y forcnas, 

los cuales están contl!nidos en uno i;eric de cuadernillos, 

discfiados para el cuarto grado Je prlcJriJ y que serán expli­

Cddos al describir la sest6n en 11ue se emplearon. En la 
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tcrcer.i. .;-c:.<l.:in ,.,l. •.lt ll i.1.:t'1 ,,.·t cu.Hh•r:•illo <!l' "rol'rc .. ·pclón'' 

1.'l1n lo"' e_jer..:lcJ,1.:1 4.l r 5o., 1¡:.ie con;;.istc en cuadi-o::: c¡u1..• 

coati<.'!l'-'n t1l;ur.10. ~·_._•,1r:JL-~·rf~..1:1 d., c .. oJ,~re:-; 1oj1.1, ,·,...rde r ,¡;_uJ; 

C'J nJtio t1.:-nc .¡ue ~~,.;;.1r 1..•l cu.:idro J .... J,1 p;1,!i11.1 J<' ;1r1·lt •. 1, 

Cll!l sn e¡;:il·,1Ii.•.1ll' l••c.1li: .• 1Jo 1.-'ll 1.1 p!;,.:ir•.i .. J...• :1!.i.1jo, con 

t lt';1.:.· un ... ~!1·._•.ilo \'('rt!<' cfl l:i jl~lf,in.t j,_. ;;iri-11"1• dl·~a• ser 

t.•no.:-n1rr:id..i cvn 1.1.s ~j,,;;:,15 c.1r.1ctcrf:·rt,a:> l'U l.i p.'1gln,1 de> 

.lb ljc>, 

St:- e• ¡>l•!.1ro'1 cuatro rea.::ti\·os (1, 4, Í• y 7) del subtest 

c1:'-"J!'l, rle la f.s.::al,1 de lnteligl"'ncia Wechsler 

¡H1r;¡ .JiuJt.-,-; ('.\,_\,r.s.}. 

utl llz;1ron cuatro re1.1ctivos (" 1101 d up"' 
''/,oufe", ''•-:nt..:ir" y "Ftsh") del sutJtest de Ordcnu:nJC"nto ¿t.• 

dibujos, rfe la F.sr;ola de Totellgeucin l.'cchslcr para urfultos 

(l.',A,J,S. 1, d~¡ .• ,~ coo el ~JtnrlJl uriglnnl rl~ In pruuh~. 

$~ UtiJiLÓ c-J cjerclc{o 8¡¡ !f,•J :U.'.lter{aJ Lltd:1ctlco ~lflli­

RJUkC' del cuJd~rutllu d~ ''Pcrce~c1~11'', don~e como ya su 

"-"l'llt·l1, se tluni:u que rclaclonil1- tau figuras de Ja p.\glna 

sapC"rivr. con ¡,,,..de ln inferior. 

Tacnh.t~·ri lfC cm¡dcarun cuatro rc-;:ictl\·u.s di;.•l su!it .... st dt.• 

Cumposlciún di.' objetos (dC!'I l al 4) de la f..scJld de fntelJ­

gcncla ~e1;.l1sler p~ra Jdultos (W.A.I.S.). 

Se c1:1plcnr..:.11 tres cjcrclctos (4, r, J Jf1} del cu.itc.•rl;il 

rm orsr 
~ibiiliH.i;.i! 



dtdi1c:t i.co !-l!nt-Eduke dC'l c.u11<lt!rn 1 l lu ric "Figuras i' ror.::ias". 
Est,1 uc:tivit!.id c:uuslstC' en ¡1rvl>lcs:i.1s de o¡:>cll~•n riúlttplc, 

donde !H~ Qcbcn J.~<.1C.i•tr l<1s fl~uru~ ,¡c.- 1•.1 ¡i.:'1¡~i:;.i de 1.-i iL­

q11lcrQ11, r,;.on la!:' de la ¡•Ugtn(l ·l'-'rl•c:h.1, t.o~.i.n·!c, c:oti•J cr!Lerl•J 

11ar;i usoc:i~r 1;.15 flgur.15, 'i•' ,.;~·.J el 1.•11<.<.,nt r.ir un c1Jlur f.-.il-

tan te, el ;¡..-,.g ll l f \11\,\ sec1a•oc. l .1 " el comp lct.ar "" conjunto, 

dcvcnd 11.'ndo del t.• jL•rc le lll rlt..• t¡ui., :>C t rat l.!. PM <: jL•::.¡1 \u 

nl tener "" 3t"U\>U de liY.ut.u:; dor,.Jc !>C h• tlej.iJo \' ac 1 o ol 

Gltimo c:uaJrlto, el nlfio dcb~ l>u~c~r 1.i ftgur~ :4rrc~pundien­

te a caJ•1 unJ de l.t~ scc:u~·11cl•1s, en 1;1 stgutcnt.c íJ.'.!;lntt, 

ast, al tiC!nC u11a ser!.~ de c11.udrit.os, iiuntlt.• 1t1 secucnciil 

de [!guras es guto, ¡u.•rro. g.atu, perro, 

cuadrit.IJ \'iH::lo, til·n~ que crH:ontr.lr 1!11 

el ¡1crro que comp1ctc ld serle, 

gato 'f L'l último 

}4 pár,ina de-r•~C~o., 

Su cmplo.S el L'jerciclo lOu del nti.t•~r\,tl r!ltJ,',i:tlc:•.J ~!fnl­

EdukL' del cuadernillo •le ''Pcrccpcihn'' anteB ~c~crlco. 

::i«tt.•rl<1l, 

donde huy 

de tres 

del 

utillz.aron 

e uut1c1·n i l lo 

prc¡;uut.11s di:! 

u1tcrnutivas, las 

lbs 1..•j<.•rciclu~• 

"'Jricnl.tcibn 

que 

1¡uc corrc~¡1und.1 

,. ,\,! l ~ ¡ ;;.1 .. J 

F.sp.ic io", 

~nco11tr.1r 

IJlll! ,! lc1..• 

l<i pregunta; estas ¡1r'-'!g:u11tas trut.1:1 de que 1,.•l ntiH> rcspond.1 

ror C.-j('lllplo, i<lbrult.• hu)' ;\lg<1 !!J.'.!l.1.2.'! .,) ¿,¡(,¡¡di.' cst.J. t.lll punto 

~.los cusas·r, 

Se ut i 1 l;~b cjcrcic.\o fUiltCr Lil dtd:1ctico 

TarnlitCn se cm~lc.iron los cjc•clcivs 2'1 

materL1l, d!!l cu • .ul~rn\llo dt..• "Or1.cnt,lclón e11 el F.~p • .1cio" 
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donJl• el nliio tiene qut" locnli;:ar en ~u.íl de las opciones 

se encuentra lu •lob\c altura de una co,3 o cuil de dus obje­

to~ cg el más largo, 

5, 5 Procc1I 1 nd t;°!..!1!2.• 

Tntcialment:~. ~e apltc6 tu prueba "Hat:chlng Familiar 

Figures Test - 20~ (M.F.f,T. - 20) a unn muc9Lru de cincuenta 

y un nifios de c11arlu grado de primurtu, Je u11n escuela priva­

da, Jn cl•isc soc.lo-cconl.mtcu .1lta. La cJud de los ntlios 

(luctuabu entre los nuewc r diez ufios. Se cligi6 este grudo, 

ya que se hu rf'port<Jdo una mnyor v:1lldcz de Jo prueha, al 

ser aplicada c11 esta edad (Catrng y Cnmmock, IQ7R), 

l.as auturus di.' lti pre!icnt>:- t:t·sls aplic.Hr-011 lu prueba 

en forma inrllvi•lual, en un SJJ.'.>n de cl~scs ai:.-ilu•lo, bien 

vcntiloilo e iluminado, 

Se ptdi6 la nutorl~ucl6n n li1 direcci611, explica11du 

que se tr11t11b..i de un estudio ex¡n•rimentul pura unn t1•tdfl, 

el cual tcnl.1 el ohjetlvo de propiciar un,1 conductu más 

ro[lexlv¡, el\ los 11lfiu~ lmpnlHlvus. ,,st1nl!-lmo, se hahló con 

los m.'leost.rus paru que pro11orcionnrun 111!:< fncil ld.tdcs necus,1-

rlus, IHtt.'1 qui· lo!i nlfios !IUC 1•nrtlct¡111n en el estudia, ¡1udfe­

r;u1 sullr del u,,.1t'1n d1,.• clnfles u lnn hor.ts re1¡uerld.iu. Por 

últiml-. se h.ibl•~ con cad:J uno dt..• los nlfios que purtlctpó 

en la f.1se ex¡1ert11u.•ntal, ex¡1llc{1ntlol<!s •1ue lnio ex¡1erlmentado­

rus cst11rl;.1n coh 1..•lloi;, pur...i reall7-ur una St•ric de t.1re119, 

con ol fin de e11s~ftnrles a utlll~ar u11 m~todo de upren~ll~nje, 

que les 1•01lrta uyu<lar J aumentar 

pnru cu11n<lo t11vler1111 1111c suluclo11.1t u11 problcn111. 

El M.F.F.T. 20 1>t• apl ic6 co1no µrctcst en su forma 

"F", p.tr.i ¡iodcr cl,1sLflc<1r el estilo cognoscitivo de los 

nliios (11:1¡1:i1:>tvu, rt<flcxlvo, de uxuct.ltucl-rí1pidn o 1!e inei.:uc-



&2 

titud-lenta). 

,\ cada 11lño se lu daban las slgulcntcs instrucciones: 

''Te VO)' a presentar u11 dlbuju 1· a cont,nuaclón te mostrutú 

ot:rus sets. 

e ellos es 

que son 

idéntico 

parecidos pcru no 

al 11uc te cni;eflarú 

11uc decirme cuál es, C..entvn•lldo?", 

t gu<tl es, 

pr lmcru y 

sólo uno 

t.Ú tlcucs 

¡1rcscntaba un ltcm a manera •le c-jcmplu, Se mostrnbü unu 

l.Íinln<.1 con la f lgur,1 muc~tr.1 luego utrn 1:1nlna con lns 

acl!i opciones; esta~ dos lí1mlntP• ~e dcjJ.ban juntas y se 

tomuhn el tiempo que tard.ihci el niño en 1lo.1r su pr-tmcra rcs­

put:sta (lat.cnc la) y el 11í11nf!ro de errores coml'tidos en cada 

l1'1mlnd; no se \Hl:>.1!J11 al siguicnt" pruhle111a, hasta r¡uc el 

niño lleg,ará a dur 1.-i res¡iu1..•$ta corr•~c.ta, El 11 tiio rucd•1 

comc'tcr 1lc cero a sci.s l.!rrorcl.1, por quC> ;;on st.:i~ ln,; ultcrn·•­

tivus posibles, pcL·o huy c11~os en ciue se puC'tlL•n c•lrr.cler 

más dL• sci.::i errores; <'11 oca»:loncs el n:lño p•1J><IC· -=aHr {'n 

la te11de11cln 11 re[h-·tir una rc:>¡iucsta flja (caer en "set") 

y rcpttc los errores conietttlos onlcriorn1cnte. Despu6s del 

c.Jemplo se fH.•gutn con tus ot:.rn» lúmtnns, en tola\ unJ serle 

1lc vcl11t-l.du:-i, ¡1resc11t11•lu» por ¡Ja1·cs. 1.a colif-1.cación •le 

lo ¡1ruc\1t1 cont>-1.Stió en ln surru1 tot.ol dl! urrorcs y dt.•l tiempo 

de rcacclón (lntc11cla). 

1'0Stl!r\01·munte la clas-1.f:lcuclón del estilo cognof>clti\·o, 

se hizo cmplenntlo como c1·lterlo tu mediana, ¡ior st·¡· éste 

el 11ro<..:edlo1lcnto que Cuirns y Cummock (1978), hu11 encoi.trndn 

m{1s nprov in Jo, 

Al hncur la cluslflcncl.Ón del estilo cu~no.scitlvo de 

est:a muu.strn, ocurrl.b lo sl.gutc11te: Se dividieron o los 

sujetos 

y bajos 

con la prucb.i de lu r.a•dl.ann en dos ¡.;rupos, alt-:>s 

en lntencla ; el\ errores, cncontrúndosc 1¡ue el punto 

de cortl.! paro el criterio de t.it:cncla fue de 145 segundos 

r para el de errores fu~ de 4. 
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,\ ¡1c:J.-.r J~· qla' sc cncontrarun :.llfl!rcnctns s\~nlftcutl\'11 

L.•ntrc los ¡;ru1•os clnst(IcaJ1.n• como altos }' b.ijos en l¡¡te1\cl 

y en rr1·or1.>o> (un..i 1?11 Lltl'tlc\a lt:ual c1 fi.80, ¡i .OQO 

una l'll errores igual ;;1 9.fi~, l' ... OOQ), sr 1lcci•llÓ hac~· 

el estu1lio con otr.1 :nut:"stra, prtnclpr1lmt:"nt<' ¡iur,111c no sr 

ülCdn:.-:6 a reunir el 11Úmt:"ro Je suji?tos lm¡>ulstvos lll'C»-"Jt·ios 

para la fase? cxpcrlmo.?ntal, ,\Jcr.hís, se consideró Jcsc.1hle 

que l•1 medi<1na en errores fucr.l mds p.lrccl•ln a la de ton 

c~tuiitus deo C;iirn:-. y Car.i.nu1-k (1979), lo,; cu.ilcs Cucrun rL".111-

Lado& en escucln~ p~bicas, de clase ~ociuccu11Ónicd h..ija. 

l'Jr.1 la SC!c!.>llHla rnu~·str..i, sc c•ltgi(.'run ~ujl?tos de sexo 

cinsc.ullnu 1¡01: cursabnn C'l cuarto ¡.:r.1tlo Je [lrimarln, en una 

cnc11cl.1 1•Úhl i1..J mixta. ,\ este grupo tJmbilln se les aplicó 

lo pruebJ :<-1,f',f'.T. - 20 en su furru;J ''F", como pi-etcst, pai-a 

la cl1tsi(ic.1clún 1lcl tHltllo cog1105cftl\·o )' se sigui,S el 

procvdimlC'nto antc11 cita•lo tuntu paru 1.1 opllcuci611, como 

¡•ni-u ln cullftcaci6n y clnstf1cnc.f6n del 1·~rllo cognoscll lvo, 

En esta ocasión, lo mudiu1111 dió com0 rcsultuclo un mayor 

núauro tic Rllj<'I o¡.¡ 

en erron:s "º esta 

111 latencia Cuc de 

6). Nuevamente se 

tmp11lslvo5, as{ cnn10 

cnt:egortn (el valor 

105 segundos y purn 

utiliz6 la pruel1n 

puntil.fC!> m!I!; al tos 

de l.i mcilt.inn purn 

los errores fu(' de 

T de Student, puru 

:1noliznr si ton promedios en lnt:encla y en errores, eran 

slg11lflcnLivumcnte difcrcntus. 

Como cstau dlft:"rl.'ncins rl.'sulLnron signlffcnti'o'a~1 

(t 11,39, p ,,,. .000 en latencia y L ., J:!,87, p "' ,000 en 

r.rrores), •1 pnrtlr 11(' estos dntus, se forniaron tus gru¡1os 

de sujcLO~ con~ldcrados como im¡1ulslvou, re[le~ivos, de 

cxnctltu1l-rúpi<l11 y Je inexactitud lenta, tic la siguiente 

u) Irn¡iulst\'o~.- S-..• fornió con los su Jeto~ 1¡ue obLuv ieron 
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un número alto en errores y un tiempo dl.' rcucctó11 ráptrfo 

(bojo en Iatcnctd), 

b) 

e) 

d) 

dos 

de 

Rcflcxi\•os.- Se f ntesró con 

un númeoro bajo en errores· )' 

lento (olio en latcncin). 

los sujetos que obtuvieron 

un t f empo de reo ce f ón más 

Caroctcrl~ado por sujetos que obtu-

Vieron un nú~cro hajo en errores y un tiempo de reacción 

rApldo (bojo en latcncto). 

Jnexuctttud-Jcnta.- Se formó con los sujetos que ohtu-

vieron un número alto en errare~ y un tiempo de reacción 

más lento (alto en lotcncia), 

Pura Jos fines del estudio, sólo ne trobnJÓ con Jos 

primeros 

los sujetos 

grupos (impulsivos 

c]uaiftcados como 

y 

"º 
reflexivos); el 

cxuctitud-r~pida 

rrsto 

). de 

lncxoctJtud-lcntu, no 

quedaban comprcnd Jdos 

fuuron tomuduH en cuenta, ya que no 

en Jo definlciún de ln t=ipulsf\·fdt1d 

y rcflcli:tvJdad quC constituían las \·arlubJas objeto de 

la invcsttgactún. 

A continuuci6n, con el objeto de investigar si Jos prome­

dios en lotencta y en errores de los grupos definido~ cumo 

impulsivos y rcflcxtvoo, diferlan de manera :-iig11lflcutf\'Q, 

so rcalf7.6 la prueba y :-ic cncoutrú p;.ir.:1 la l11tcncl.1 

t • 11.91, p"" .000 ). par.l tus errores ta. JCl,JR, p ... 000, 

Dado que estas diferencias rcsult11run ~lRnlflcdtl~as, se 

procedió 11 forruur luA crupos de 

usign4ndulie alcutorJdmcntc 

grupot>: 

1) Jmpulsfvo c~¡1eri~untaJ, 

los sujetos d Jo<J slMUientcs 
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2) Impulsivo control. 

3) Reflexivo control.- Se tom6 en cuenta como un control 

más, para e\•aluar si en este> estilo cognoscitivo se 

operaban cambios asociados a la .moduruci6n de los nil'íos, 

o a sus experiencias. 

Se uBlgnaron nl azar doce sujetos u coda grupo y u conti­
nuuc t6n, se llev6 a cabo la [ase experimental del estudio, 

consistente en un programa de entrenamiento en auto-instruc­

ci6n verbal basado en los lineamientos do Mcichcnbaum y 

Goodmun (1971) 1 el cual se administró s6lo al grupo impulsivo 

experimental, durnntc ocho sesiones, a ra~6n de dos sesiones 

por sc~una de cuarc11tu minutos cada una. 

Lo~ resultados de este experimento tuvieron que de~cur­

tarsc, d<obtdo a que los grupos de sujetos impulsivo control 

y experimeptul, no resultJron equivalentes (una ten lntencin 

igual a 1.83, p .081 y una t en errores igual a 1.95, 

p • 063). 

aleatorio. 

a pesar de que se hablan integrado de manoru 

Se procedió entonces u repetir el experimento, 

con otra auestra de sujetos. 

F.n este nuevo experimento, se realizaron los mismos 

posus antes mencionados, tanto para la npltcact6n y cnli(tcu­

ción de lu pruuba, como pan1 Ja clnsificnci6n del estilo 

cognoscitivo y lo subsecuente formación de los tres grupos 

grupo impulsivo neccs11rlos para la fose cxpcrlmentul, el 

experimento!, el impulsivo control y el reflexivo 

usign4ndo9c tombi6n nlcntortnmente, doce sujetos 

control, 

o cndu 

grupo. 

En esta ocasión, el grupo experimental tombiún recibió 

ocho sesiones de cntrt.•nnmtento, con una duración de trctnt.u 

minutos cudu unil, u razún <!e dos ::1e!Jloncs por sem1111n lus 
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cuales se basaron en el programo de entrenamiento en outo­

instrucci6n verbal de Metchcnboum y Goodmon (1971). descrito 

nnturiormcnte. 

Paro controlar los efectos del experimentador, los dos 

autoras de esto tesis se alternaron el trabajo con los niños, 

de manero que todos los niños trabajaron con ombos, en igual 

número de sesiones. 

El programo de entrenamiento incluy6 los siguientes 

pasos: 

o) Un experimentador (femenino) modcl6 el desarrollo de 

la tarea mientras se dccta a st mismo los instruccionc~ 

en voz alta (primera [ose del mudclomlcnto cogno!icitlvo). 

b) F.1 niño desarrollaba la mls111s torca, !ilgutcnilo \u!I ins­

trucciones del modelo (gula externa o nLlerta). 

e) El niño desnrrollnbo lu t<irca, mientras se rcpetln lo~ 

instrucciones a· s{ mismo en voz all11, (uuto-gula 11Licr­

ta). 

d) El nii\o se murmuraba a sl mismo las instrucciones en 

voz baja mientras realizaba la taren (auto-gula abierta), 

o) Por último, el niño renlizabu lu torcu, mientras gutnba 

su cjecuci6n con un hnbln "privudu" o "inaudible", es 

decir, con una auto-dirección no verbal (auto-instrucción 

encubiurta). 

Los estrategias cognoscitivas que se siguen en el entre­

namiento incluyen: el detenerse a definir el problema especl-

[ico y los diversos pasos 

el considcr<1r y evaluar 

que deben seguirse para r~solverlo: 

las posibles solucloncs antes de 



87 

llevar a cabo una de ellos; vcrificor el trabajo- realizado, 

corrlstendo los errores detenidamente y finalmente, auto­
rcforzarsc verbalmente por haberlo hCcho bien (Mofchcnboum 

y Coodmon, 1971}. 

Por lo anterior, los instrucciones siguieron una secuen­

cio, que ahorco los atgutcntes posos: 

o) Dcfintci6n del problema.- Enseñándole ol nfño o concep-

tuolizar el problema planteado. 

b) Aproxfmaci6n al problema.- Mostrándole al niño c6mo 

observar }" fijarse dctenlda111cntc en cado elemento del 

problema. 

e) Enroque de la ntenct6n.- Que el nii'io se concentrara 

atendiendo el problema, es decir, que observara Ion 

opciones de ese problema. 

d) Revisar ln rcs11ucs ta y auto-reforzamiento.- Tratar 

de llegar a un~ respuesta que, si es correcta, lleve 

al a11to-reforzat11iento verbal, felicitándose por el buen 

trabajo. 

e) En coso de error, correcci6n.- Si se llegara a cometer 

un error, reconocerlo intentando llegar s la opct6n 

correcto sabiendo que se pul?de corregir el error, hosta 

buscar hacerlo bien, 

A continuact6n SC' p1·esenta un ejeaplo di? c6t'1o se dan 

las instrucctonel'I del modelnmlcnto cognoscitivo que antes 

se mene 10116, 

"Bueuo pue~, 

toaundo como muestro una tarea de rompccubczos: 

lqué es lo que tengo que hacer nquf? tengo 

cuidadosamente Cddn pieza, pnrn formar lo figura que 

dd rompccabcz11:1: dcs¡iacio '"ºY \'icndo coda pieza poro tratar 



de snber qué figura es 

as{, con cu:.tdado. voy 

y no equivocarme nl 

uniendo pieza con 

88 

unir los pnrtes, 

pieza, [fjándose 

en que qut'den bien unidas, por eso primero debo poner llten­

ción u los orll1us y ver si al unirlas quedan correctas 

o no; poco a poco voy 
nl unir- alguna pieza, 

quede bien ;,¡echa. as!, 

esta figura' ... 

armando la figura si me equivoco 

debo corregirla pura que la figura 

muy bien, lo logr6, ya qucd6 ar~ada 

de 

Las ex pe r laien tadoras 

ejemplo, antes de que 

doban estas instrucciones a manera 

el nii\o realizara cualquier tarea 

cada niño. Después del y se repetía 

reactivo de 

descrito pa :ru 

exactamente igual Q 

ejemplo, se pr-oced{a con la secuencia antes 

lo realizaci6n de lus tartl'as, de manera que 

el niño se fijara en las carocter!sticas de ca<la situación, 

lo m&s deter.aida111cnte poslble. 

Terminodo la fase 

la prueba del H.F,F.T. 

experimental, nuevamente 

20 a los tres srupos 

se aplicó 

uti 117.ados 

en este est udlo, impulsl\•os experimental, impulsf\•os control 

y reflexiVe>s. Esto ve7. 0 la formn utilizadu como posteNt 

fue la forma "S" del M.F,F.T. - 20, equi\•alente n la empleada 

en el pre test, 

Cairns y Cammock (1978) reportan una correlación producto 

momento, re sultodo de la división en dos de lo pruebo total 

(
0 split-hal:f"), de .83 para lo latencia y de .80 para los 

errores, ambas si.gnlftCativ<is (p<.01). 

Se sigtsiÓ e1 mismo procedimiento que se utilizó en el 

pretest, ta;nto paro la apllcactón, como poro la califtcoctón. 

Ftnal111c::nte se hizo el an&l lsts estad!stlco de los resul­

tados; se ~mplcó la prueba t de student para 1111alizur las 

diferencias entre l11s mcdtJs de l<1tcncia y de errores en 



el pr~tcst y en el postest de los distintos grupos. 
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6. Resultados. 

En este capitulo se presentan lo!' resultados de los 

an&lisis estadlsticos, rcolizodus poro investigar los erectos 

del programa de auto-instrucciones v<>rboles de '1elchcnb.1ui;i 

y Goodman (1971), en el estilo cognoscitivo que ~agnn (19~6) 

dcfini6 como impulsivo. Este se cvalu6 con la prueba 

"Hotching 

Cairns y 

Fo111ilial" 

Cammock 

Figures 

(1978). 

Test 20" CH.r.r.T. 20) dL• 

ocho sesiones, con uno 

El progroma 

duraci6n de 

se 1 lcv6 a cabo en 

trclnta minutos cndn 

uno, a rozón de dos sesiones por semana. 

Se eligió una ciucstro de niños •Je i;cxo masculino, que 

CU('SUbon el CUilt"tO 

mixta. Se cmplc6 

~rildo de primariu 

111 prul'ba de lu 

en un.1 C.'icuclo púhltca 

t:1l!di111u1, par.i divl1llr 

o los sujetos en dou grupos, altos bajos, en lntl•ncln 

y en crrorc6, y se obscrv6 1¡uc el punto de corte pnra tn 

lntcncin fue de 

6. Se onul tznron 

1:!8,"', uc~un1!os 

ltlG diferencias 

p,1rn los l•rrorcs [uc de 

de lus ml•rtl11s dt..• l.1tencla 

y de errores en estos grupos, por mudto de lu fHUeb.1 t de 

Student pura grupos tode¡1cndic11tc3 r se encontró que los 

grupo6 definidos como altos en latcncld, bujus en latencia, 

altus en errores y b11jo~ en errores, eran slgnl[lcatlva~e11te 

diferentes (Tabla 1). 



91 

TART.A 1. 

Comparaci6n. de los srupos altos v ba1os en latencia y en 

errores. 

-Grupos X t J!. 

Latencia alto 196.43 

10.a1 ·ººº 
Latenciü boja 92.64 

Errores altos 9.54 

10.67 ·ººº 
Errores bajos 3.38 

>. partir de estos datos, se formaron los grupos de suje­

tos considerados como reflexivos, impulsivos, de exactitud 

r6ptda y de tncxactttud-lcnta, aunque pJra los fi11es de 

este estudio, s6lo se tomaron en cuenta los dos primeros. 

A continuación, con el objeto de investigar sl los prome­

dios en latencia y en errores de los grupos definidos como 

impulsivos y ['Cflcxlvos, difcrlan de manera siKniflcattvn, 

se hizo una prueba t para grupos independientes (Tabla 2). 
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TABLA -• 

Comraraclbn del prete~t de los Krupo~ im11ulsivo reflexivo. 

-Pre test Grupos ' t .!'. 

lmpulsi\"O 89. 20 

Latencia 9.47 .ooo 
Reflexivo 210.26 

Im¡1ulei\'O 10.79 

Errores 10. 34 .ooo 
!(e flexivo 3.04 

Dado que el grupo reflexivo obtuvo de manero stgnificatt-
VJ 

•• 
un puntaje más alto en 

llcv6 a cabo la Case 
latencia y más bajo en errores, 

experimental del estudio, cuyos 

resultados se presentan a continuaci6n, 

Los sujetos de estilo cognoscitivo considerado como 

it1pulsi\·o, se asignuron al azar n dos grupos, el ex-perimen­

tal y el control: el grupo reflexivo se formó tambJ6n de 

manera aleatoria. 

Se probó la t.•qutvalencia de los Rrupos tmpulslvo-experi­

mcnt<il e i1:1pulsivo-control, mediante la prucbu t de Stlhlcnt 

{H.11·.:i grupos indt.'¡1end1cntcs (Tabla 3), De acuerdo n estos 

resultados las mcdins de a~bos gru¡loS no son slgnlficatlv¡1-
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mente tliftH"entes, por lo que se proccdiú a rcaltzJr el expe­

rimento. 

TARL.\ 3. 

Comparnctón del pl"etest de los gr-upoa Tmpulslvo F.'xpertmental 

e Impulsivo Control. 

-P['etcst Grupos X t .. 

Tmpulst~·o experimental 89.58 

Lntenci1t .OH .937 

Impulsivo control 88.83 

Tmpulsivo experimental 11. 25 

f.r rort:s .64 .527 

Impulsivo control 10.33 

Después de la fase experimental, se compararon los resul­
tados del pretcst con los del postest del grupo experimental 

de los sujetos impulsivos, con lo prueba t de Student poro 

grupos dependientes (Tabla 4). 



Comriarnct6n del prctcst y postcst del grupo Jmpul~tvo Expert­

l!ll'ntnl. 

' ' . : 
Gi'_UflO fe1p_u rs~·\;O 
Expertmcntdl 

Prc-.lotcncta 

Post-lutcnciu 

Prc•crrc1ros 

Post.--ai- ro res 

• t 

4.87 .ooo 
182.16 

IJ.25 

6.tio ·ººº 
6.83 

Comu se pucd~ observar, la lutcnc:io eumentb y los errores 
dtsalnuycron, nmbos de manera slgntflcattva. 

También se onalt7.~ron los diferencias de lns ~edias 

en lat.vnctu y crrorcts del grupo trapulsivo c:onstdarodo como 
control, c:orrcspondicnt.cs a las Case.a prcvln y posterior 

prorióstto invcstt~or ,, durante al 

el 
cxpcr\nicnto, con el 

tic~po transcurrido entre las dos •• opernln>n 
aprendlzu­

utlltzando 

cambios dcbtdos a otros [actores como maduract6n y 
ji.'. no ntrib1.1tldcs a la variable cxpertment.ol, 

lo pruebo t para grupos d~pendicntes (Tabln S), 
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TABl.A 5. 

Comparaci6n del prctest v postest del grupo Ti:apulsivo Con-

!..!:9_!.. 

Grupo Impulsi\'O 
-Control X t l! 

Pre-latcncio aa.aJ 

2. t 1 .059 

Post-latencia 145.0B 

Pee-errores 10.33 

2.54 .028 

Post-errores 14. l 'i 

Los resultudos indican que la media en el tiempo de 
rcacci6n (latencia) aumento, aunque no alcanza el nivel 

de stgnificancia establecido (p.C::::.OS), en tanto que el número 

de errores aumenta de manera significativa. 

A continuucl6n, se compararon los resultados del pre 

y postcst del grupo reflexivo considerado también co:no 

control, utilizando la prueba t paro grupos dependientes 

(Tabla 6). 
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TAl\l.A 6. 

C•lmp1.1r.lcibn del pretest y postest 1lel grupo Rcíleict\'o CCon-

UE.ll· 

. 

Grupo Reflexivo . 
(Control) ;¡ t J!. 

Pre-tatencla 214.16 

J.00 .012 

Post-latencia 288.59 

Prc-errort'S 2.83 

1.03 • 324 

Post-errorc5 3.33 

Los resultados consign11dos en lu Tabla 6, indican que 

s6lo hubieron cambios significativos en la latencia, en 

este caso, el tiempo ele rencclún fue mayor en el postest. 

Se obscrvn adcmí1s, que aunque el nÚml.'ro de errores no ca.mbi6 

signl[icutlvamcntc, éstos numcntdron en el postcst. 

,\ continuaciún se hizo lu comparuci6n de los promedios 

posteriorc~ al tt'atnmiento expe•Lmcntal, de los g•upos de 

lmpulsivos control y .!Xpc•imentnl, con la prueba t para 

grupos independientes (Tnbln 7). 



Ti\Hl.A 7. 

Compnracibn del postost de los grupos Impulsivo Experimental 

e Impulsivo Control. 

Pos test Grupos i t l!. .. 

' 

Impulsivo_ experimontol l 82. 16 

Latencia - l. 06 • 302 

Impulsivo control tlo5,0B 

--
lmpulaivo experimental 6.83 

Errores 3. 7(1 .001 

Impulsivo control 14. 16 

Como se puede observar, sólo el promlldio de errore-s 

di~minuy6 significutlvamontc en el grupo experimento} de 

sujetos impulst.voa, y i.lunque el tiempo de reoccibn (laten.­

eta) oument6, el ~ombto na fue significativo. 

La dt((:roncla de lus medius de latencia y errores enlro 

los grupas impulsivo experimental y reflexivo, en la fa~c 

del posl:Ost, so onalizb con ln pruebo t pur.:i grupos tndoptH~­

dlontos (Tabla 8). 
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TA!\LA S. 

Comp~rdctbn del posre~t de ·tos grupos Impulsivo Experimental 

,. Reflexivo. 

-ros test G["upos X e l!. 

.· . 
Impulsivo experimental 182.16 . 

Lotcncin 3,35 ,003 .. 
Reflexivo 288.58 

Impulsivo experimental 6.83 

Errores 2.87 .011 

Reflexivo 3,33 

Lus dutos de 111 tobl.i unturior y los de la Tabla ~, 

Indican que si bien la~ median del grupo impulsivo experimen­

tal cumbioron significotivdmentc del prctest al postest, 

los r.iedins de lotcncio y erraras del grupo experimental, 

siguen stcnllo slgniflcotivnmcnte diferentes de las del grupo 

reflexivo, en el que se observan menos errores y mayor tiempo 

de rcocct6n (lotencla). 

Ftnulmcntc, se compararon los resultados d~l postest 

de los grupos impulsivo control y reflexivo, c.on ln pruebo 

t par~ grupos independlcntcn (Tnbln 9). 
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TARl.A CJ. 

Compnr-uctón del postcst de los grunos Jmpulstvo Control 

\' Reflexivo. 

Pos test Grupos l!. 

Impulsivo control 
-,-·;; ·::_ 

Lotcnciu ·.:·_¡_;, ·-.- -~- ,_. -4·~07 . .001 
. .. i' 

R;eflcxivo ·_2ee. ss 
:·.-

Impulsivo control 14. 1 fj 

Errores 6.25 ·ººº 
R;eflextvo 3.33 

Se ohsorvu que dcspu6s del tiempo transcurr-ido entre 
las (uses pr-evin y posterior al expei-imonto, ombos grupos 

contináun siendo signtficotivomente diferentes, tonto en 

lotencin como en errores. 
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7. DlscuslÚn, 

Los i·tisultados del presC1\te estudio, confirman lo pl.in­

teudo en las llos hlp6tcsis de tnvcstigación, esto es, el 

entrenamiento en auto-tnstrucctoncs verbales, basado en 

el pro~r.11:1.1 de !-lcic.hc-nbaum y Gooilr.ian f llJ71 ), influye c11 

el inci-e¡ncnto Jcl tiempo de rcncción (latcncls) )' en lo 

1\tsi::inucién del nú111ero de errores, al resolver los problemas 

del "~~1t.chintt f.1mili.t.r t'igurcs Test - 20" (M,F,f,T. - 201 .• _ 

Cocio ya se mcncionb en el procedimiento, origtncalmcnte 

se apltcú un.1 prueba piloto en una escuela privada, la cual 

consistió en lu aplicación del ~.F.F.T, 20, que tcnto 

la finalidad de clasificar a los sujetos según su estilo 

cognoscitivo (reflaxlv.:Js, impulsivos, cxuctltud-rApldu o 

lne~actltud-lenta). nebido a que 110 se olcunz6 a reunir 

el n~mero ~le sujetos impulsivos necesario purn reallz<Jr 

"' de 

experlmi.:-nto 

la de los 

). tumbién ,, 

estudios de 

que la me<llnna en 

Cairns y Cummock 

c>rrorcs 

(197~). 

clifcrlu 

quienes 

los realizaron en escuelas públicas, Sf' dcscartl• la muestra. 

Es posible que el t.1maño pl.!qUcño de esta muestru, haJu in­

fluido en loB resultados 1Jc cutn primero. a¡11.tc.1clbn, los 

cu3lcs sugieren, que t3nto 

rol del que provtcru.•n los 

el m~dlo soclo-econ6mtco y cultu­

nli1os, como el tipo tic cnsei';unza 

y disclplinu que prevalC'cC en la L'Scuelu, 

res importantes en el rlcsarrol l:; de la 

podrlun ser fucto­

rcflcxtón. Estos 

datos prcllmlnures co11cuer<lnn con los de Hcsser (1976), 

quien encontró que los oi1ios de clase socto-econ6mtcu bnju, 

son 1:1ás lmpulst\·os y que ln rc[lext6n aparccL• nntcs, en 

la cla~c sacto-ecun6mica Jltu. 

próxima investigación, anuliz.ur 

la clase socio-ccon6mic~, en 

cognosctti\·o, 

51..'r{a lntcrcsnntc en una 

los 

et 

efectos que 

dc~.1.rrol lo 

po•lrL.s tener 

del csLi lo 

So.• cllgi6 urH1 nul'.!va muestra de unu escuelu pública, 
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donde sl si.• lugrú ["eunlr el nÚIDcro de sujcl•JS lmpul:;t\'OS 

necesario p.1r..i ol experimento. i\ pesar de que ar;1b<1s pobla­

ciones no eran tot.-1lmcntc equivalentes, en cuanto al nú111cro 

total de la poblnc:ión y en cuanto al número tot.11 r:lc niños 

que integraban cado una de las mucstrns, los rcsultudos 

podrlan indicar, si sc tom¡1n en cuenta ndem.ls los c;;tudios 

de Ca lrns r Cammock ( 197A), que es m:1» pr-obt1blc cni;nntrar 

en tus csc:ucl<HJ públicas, un muyor núroero de niño!l con un 

estilo de ti¡10 im¡1ul!'!lvo. Por ejemplo, al h,1ccr esta nueva 

nplicaci6n, se obscrvb que con frecuencia se lntcrrump\nn 

las clases paru realizar actividades clvlc:o-dcportlvas y 

manuales, con motivo de fiestas nacionales 

ocasiones, 

activtdades 

se le dubu 

actldémicas. 

sus¡1end tan 

más 

F.11 

los 

importancia 

ocasiones, 

a 

Jo 

clnses, untes 

que en e<1tas 

éstJs que u lan 

vlsrera de dlas 

de terminar Ll fer iodos, 

jornudi!. 

se 

~ti factihlc que este t l ¡1 o de el ima no 

favorezco. que el l!Hlet::tro atiendn a la enseñanza de cstrate­

gins de pensa111lcnto reflexivas, pura ln solución de proble-

mus. 

Como se muncion6 un ul capttulo del método, el experimen­

to se realizó dos veces con muestra!'! de escuelas pl1blicns, 

pero el primero tuvo que S(:'t" descartndu, debldo a que los 

grupos de sujotos impulsivos cxperimuntal y control, no 

resultaron uqulvnlcntcs, a pesar de que los sujetos se habtan 

asignado nl azor. Sin embargo, es importante hacer l;ts 

siguientes observaciones. 

Al llevar a cuho el programa de entrunumiento ~et primer 

experimento, se incluyeron diferentes tipos •le turcus (visua­

les, comprensión de lectura, aritm6ttcu, ortografL1) y se 

encontró, que los nlf\os no sólo tcnliln dificultades en el 

innncjo del lenguaje, sino que udemlis presentaban "lnp,unos" 

de conocimientos, en lo que se ri;,[lere tl las activldudcs 

ncadbmlcas, Por esto ~uzó11, en el segundo experimento, 
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¡¡u opt.S por )LI ¡iro~r1.1111aci611 Ju turcas no ucndémlcus, de 

menor contunldo vurb.il, semejantC"s a lus quu integran lo 

pr-ueb.:a. .Se cnnstdcr"6 que lo cfecti\'ldnd de un programa 

tan extens.u como el ¡u·imero, requerta de un mayor número 

de sesione~ y de cv~luactones independientes para cada obje­

ti\'O de cnsefianza. 

,\1 rcullzar el anli.llsls estndlsttcu de los resultndos, 

se encontraron varios puntos que se discuten a conttnuact6n, 

,\l comparar el prctest con el postcst del grupo expcrt­

mcntul de sujetos lmpulslvos, se encontró un cambio stgnift­

cottvo tonto en lo latcnctn 1 como en los errores; lo lntencto 
numcnt& y los errores disminuyeron de manera muy stgnlítcntl­

vo (p • ,000 en ambos). 

Estos rcsulta1los sugtc"cn que los niños definidos como 

iapulsivos, puc~en cambia(' su O('icntaci6n cognoscltlvu y 

su catilo de ('espuc:ita, pe('o tal flcxibilirtad ncccsit.1 fl('o-

piclurse mediante el cntrcnnmlcnto (Tnugllkl 

Pelc('s, 1979), 

llatnno, 11179: 

Du('ycu y Glover (1982) han mencionado el efecto de mode­

los, qu~ tienen los macst('oS, pad"es o figuras significativas 

en la conducta de los ni'1os, quienes ul ser consistentemente 

impulsivos o reflexivos, influyen en el estilo que 11tloptn 

el nifio; el mC'lldenmiento y ol aprendizaje mediante observa­

ción o mu<lelamll'nto, constituyen aal los dos canales prtnci­

palcs de soc lnllzacibn, en el proceso de In adqulsici6n 

llcl auto-control (llu('tcr, 1983). 

Es posible que en este cstu1lio, 

además de actuar como modelos, '1ar;1n cof\trlbutdo a motivar 

a los nti\os, a la ('calizuclón lle las tareas; se ha dicho 

que ~1 los nlfios son estlmul~dos constunt~m~nte po" et medio 
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que los rodea, tienden menos o evitar los problemas y mues­

tran una actitud más reflexiva al momento de responder 

( Kogan, 1983). 

Se analizaron tumbiAn las diferencias de las ~edlas 

en latencia y errores del grupo control de sujetos tmpulst­

vos, correspondientes o las fases previa y posterior ol 

experimento, con C?l prop6stto de investigar si durante el 

tiempo transcurrido entre las dos fnscs, se cncontrcsl1.:in 

cumbias no otrlb11lbles al experimento. En este grupo, aumen­

taron la latencia y los crrol"cs: los cambios cncontruilos 

en la latencia, pueden ntrlbulri;c al efecto de lu primero 

aplicnción de la prueba, de manera que al enfrentarse u 

ésta por segunda vez, los nliios siguen más las lnstrucctoncs 

que les sugieren prestor atenci6n antes de contest¡1r. 

Sin embargo, el hecho de que el nGmero de errores Junentc 

signiflcotlvamentc, puede Indicar que el niño cstti unsioso 

ol resolver loa problemus y que emplea m6s tiempo paro ello, 

pero carece de las cstrr1tegfl1s de nnálfsls parn llegar a 

su soJucl6n correct11. 

En estudios nnteriorcs, se ho observado que los errores 

se correlacionan .::on los coructerlsticas personales de codo 

niño, mientras que lo latencto, de¡1cndc más del tipo de 

tarea ('<ogan, 1983). Esto signtficn, que In latencia varia 

de acuerdo n Ja ntenclón que el nliio tiene que ¡1resta[" o 

lo tarea y st consldern que ést11 es dificil, tordar6 más 

tiempo en dar uno rcspucst;1. Ast, el que en el postest 

del grupo control, hoyo resultado un cnmbio slgnlftcatlvo 

en la lotcncia, se podrla atribuir o este fenómeno, es decir, 

lo experiencia del prctest, pudo h.ibcr alcrt.tdo a los niños 

en la dlftcultad de los problem¡is, de monero que Jl enfren­

tarse .i éstos, por :>l.!gundu ocasión, t>mpteubun ti.is tiempo 

untes de responder, aunque corno careclan de estrotcRlus 
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Útiles pJrJ su ::ooluci,\n, e-1 númcru dL• errores no dlsmtnuyú, 

sino ~ue auracnt6 de oJncrJ SiN11ificutiYJ. 

Por otro lado, cuando los nfllos tienen un.1 historia 

de frac<:1sos, es dificil que éstos disminuyan solos con el 

tiempo, ruesto que )"ª s~ hun acosLumbrado J percibir los 

prolileo.is cocQ a\·crslvos, lo cual lt>s CJUSU nnsicd.id y ésta 

contribuye J que cantin~cn cometiendo errores (~ogan, 19~3), 

T.:li:ibtén se analizaron los result<ulos del pre y postest 

del p:rupo rcflext~·o considerado como control, p;1rn observar, 

si durante el tiempo transcurrido entre las dos f11scs, se 

opet"aban cambios debidos a otros fi1ctores como ma~luract6n 

y aprl•ndi7aje, diferentes al efectos de J;1 vuriublc C!xpcrt-

mental, F.n este grupo, fgu.:il r¡uc en el control, sc rL'g1,tr<:i-

run caobíos signlflcutlvus en el tio?mpu de reacción (l.itl'n­

cia), cJ cual .:iue1ent6 en l'l post1..·~t, ¡irohahl•?mcnte debido 

a efectos de lu priml'rn rncdlcl~n. 

Aprux!J1JJd;11nent'c u los diez uiius, los nilios y.:.i l'IUfl más 

capuces de l'legtr un.i cstrutcglu .:ipruplJdJ p.:.ir~ rc~11lver 

cote tipo •le problemas, ~e c•st.ihilizun sus errores y aumentun 

sus ticmp1Js de rc11cclún (Snlki11d, Seil y ~elson, 1980). 

r.sto cuncucrd<:i con lo 

prctcsL y postr.st del 

nurncnta en el tlcmpo 

los crrurcs no cnmUfun. 

observn<lo en ln co~purJci6n del 

grllpu rl•flexi\·o, donde ln latcnctu 

tran:.curr ido entre las •los ÍtH:ies y 

Al coQpurur los promedios postcrlorl's al tratumicnto 

t•xpr.rl1:1cnt<il tle los srU('O.s de 11ujctos lm¡111l!1ivos control 

y cxpcri111e11t.!1, !.e encontró <JU<' el promi.:dfo tlL• ••rrorc:1 del 

primer grupo, er;1 slgnlflcattva~entc menor ni del grupo 

co11trul, en t.into que l.:i J.1ti.:nci<i no cambió de mJnera stgnl~ 

f 1 c;I t.! V<!, ~stos datos HUglorcn, que el cntrenomfentn contri-

liuyc:- o L1 di111ninucJ611 d1•l número de c-rrores, sin 1¡ul" uumcntc 
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la latcnl:.ill, to que signi{icurla quu los nif1os em¡ill.!an el 

mismo tl~mpo para resolver lo~ probll!mns, pero dl.! maner~ 

mba et'.ictentc. 

Con el fin de obs<!rvar sl se logr6 una tundencln iJ la 

reflexividad en cJ 

rencin de las medias 

grupo expcrirnentill, se 

de lntcnctn y errores 

an.il l.z.ó la difr.i-­

cntre los gru¡io!i 

impulsivo experimental y rc[1cxlvo, en la fusc del postust. 

Los l"csultndas indicnron, que n pusar de qul.! hubo un ca.mbio 

$lgnificativo en el grupo experiment.il del pr~tcst lll 

postest, sus medias de latencia y errores no alc.inzaron 

los puntales de los rcfll.!xlvos, <H• Jectr, c.anttnútu1 siendo 

aignlflc.ntlvamcntc diferentes do las del grupo reflexivo, 

por lo que nu se pueden intt>rprctnr los resultados c:o1110 

un cambio del estilo cognoscitivo, en ol grupa l'Xporlmcntul. 

Se ha encontrado que en los estilos c.og11uscttlroK, tnflu­

Y"'n elementos tanto de 1a pl:'rso11111{d¡¡d, como ¡f(' l¡¡ co~11lcilln 

(Cood y f\rotthr, 1983). t\sl, s~ hu revortudo q11c no es en 

s-! la capacidad intclcclu.11, la QtJC> m:1s iufluyt> en el l.'slilo 

que utiltce cuila uliio parn f"l'.':Sponder, stno que son ott'"o.!> 

[ne.tares, tales como la moli\·ac.ión, lu ¡u1~icúa1l y lat1 nt.tltu-

des. Se ha descrito la unstednd (j(.' los itnpulsl\'ns, cumo 

y t.u1 temor, no los motiva ante las Lllfs:naJcJ (~lc1>scr, }07/i). 

De ta} motlei, existe lu nl.'ccsldnd de motf\·ar .i. los nli1os 

tmpulst~us hnciu 

actitud <.inlc las 

lus turcus, proplcl~udulv~ c,1mbto 1ll.! 

11llu, tuJa con 

unn hlstorlu de fracdsos, QUC' los lleve a 11<1oi1tar un l'SLllo 

en general reflexivo. 

Algunos 

im.pulslvos " 
uutor••s propon~n, 

en 

las 

la 

d l ((.'f°<'llC i.1s 

form.t l'll que 

C'll t rt• 

11111bos 

unnliznn los C'Stlmulos y t<1111bién, a qui." los illlflUlsivus tlt~n-
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den " otcnJer Jl C"fltlmulo gloh.tl los reflcXl\•os hocen 

mayor .,.uálisis del dctJl le; entonces lo cunvcntcntc, serla 

cnfocur t-1 cntren.u:lfcntu a l.i ntcnct6n de los dct.il lcs de 

los eNtlmulo~ (Zclnl~er y Jcffrc;, 197ij). 

Lo~ impulsivos ticneon m&s fr~cnsos escolares, ¡1ucsto 

que nuestra cultura aprcct.i m6s la conducta reflexiva y 

por lo tautu, las turc01s cscolurcs se prestan mós aun estilo 

reflexivo, siendo esto obscrvJdo, en que los impulsivos 

se 111uestra11 menos capaces en tareas de razonomtcnto Inducti­

vo, en turcas de dtscrtminact6n visual y en tilreJS 1¡uc tm11ll­

can el uso de a memorta: aslmismo, los impulsivos se cJracte­

rlznn por tener ligeros prohlemas deo aprcndtzuje, rnostrantlo 

una ansted.1d mlnima a cometer errores, ya que su ansiedad 

Jo cxpres111; con lemor ante las tarcos; tulcm.\s, se orientan 

al éxito rúpido o tnmediuto, tic,,nun cstóndare:-i ele ejecución 

bojo11, poca motl\•nci6n en las turcas y son m.'is li1bill's emo­

cionalmente (~naan, 1983). 

F.11 genl•r.11, se observa qul.' los nirios tmpulsl\·us puccll!n 

tener lu flc"ibtlidud necesaria pnra c11r:ibl.:1r su estilo ~le 

respuesta, pero que esta flcxihilldatl requiere de cntrcnn­

miento; odemós, éste tiene que ser prolongotlo y constante, 

siendo nPccsurlo explorar qu6 tan amplio debe ser este entre­

namiento, para que el nuc\'O estilo co¡:;noscltlvo se mantengo 

y se hugu CJCt«nsi\'o a dlfercntc:i tipos de prublcmns, ya 

que la finalidad de éste, es corregir una histori<1 de res-

pueatus que y11 eostún nrratgadas en el nliio que lo han 

llevado, 1.1 tener fracasos en su vida en general y uobrc 

todo en la escolar. 

7, l Rccomcnduclnnrs. 

F.l hecho de haber logrado en ocho sesiones de entreno-

1 
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miento, un cambio positivo en los nlfios. sugiere la posibili­

dad de seguir tnvcstlgdndo el método para 1.1bordar anaJ{ttcu­

mcntc los problemas, que es unu perspectiva pard mejorar 

el rendimiento escolar en los niños; sin embarga, el ha!>cr 

encontrudo resultados posltf\•os, no llcv11 a tlcscnrtar li1 

posJbilidad, de considerar 11.1s llmitactones que> se perciben 

en este campo de ln tnvcstlgactón. 

Siempre que se hugun estudios en lo referente u la dimen­

sión rcflcxlón-tmpulslvldad en la solución de problemas, 

lHI importuntc controJnr 111 clase soclnl, )'B que se ha visto 

11uc el medio saclo-cco116mlco alto, estimula m&s una actitud 

rcflcxlvu y el medio saclo-ccanómico bnjo, no proporciona 

ln cstlmuJ¡¡cfbn adecuada, por lo que propicJa una tendencia 

hoci11 la lmpulsJvldud (Cotrn.s y Cammocl.:, )IJ78). 

Es muy lmpurtólnlc el modcl<imfl.!nto de las flgur,,~ ttdult;1s 

auís ccrcanus <11 niño (llnrter, 1983), pero éste tcndrl<1 que 

ser contingente <1 su cntrenomiento tndl\·ldulll, por Ju cu,11 

He rccomtend11, que pudres y maestros tumhién propicien este 

cambio, motlvundo y ref11rzundo 111 actitud reflcxlvi1 drl 

ntílo en ln coua y en la e.scuclil. Por ejemplo, en el presente 

estudio, se encontró que In escuel11 púhlicu, no parecl! ser 

un m<'dfo que estimule el estilo reflexivo en los nif10&, 

pero cuando se les da el entrenamiento pro¡ifcto, mut•stran 

In posibilidad de nnnllzttr los problemas de mJ11cr~ diferente. 

Sin embargo, 1¡uc1Ja por tnve.stigilr 110 sólo si c!ltt• camhto 

persiste, sino qué tan prolong,"Jdo dcb(' st•r el cutrl•namlcnto, 

pnru que cl nuevo estilo de respuesta ¡1crma11e~c11. 

Como sc ha sugerido que los rcsult11tlos puc•lcn 110 ser 

pcrmuucntcs, Ge11uh11ft y llirt (l<J7fJ) }' Ocnney (1973), rt.•co­

mtcuduu que l;t téc11icu de c11trl"na1111cnto l"ll .1uto-fnstrucción 

vcrl>al de Ml•lche11h11u111 y Goodman (IC17J), elche !lL•r i:i:is lnvcstl-
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¡?;1d11, ytJ que ontr<? otros cos.1s, se sabe poco nccrcn de su 

gcncrnliznct~n u utraff conductas. 

Adcm5s Egcland (1974), menciona que los impulsivos tienen 

lo flexibilidad necesaria paro aprender las c~trntcslas 

rcflext\•,-is, pcru que pueden volver a 1.'ls impulsivas, si 

se encuentran con alguna falla al solucionar un problema. 

El proceso de solución de problemas incluye tres etapas: 

c<Jmprcnsión, producción y mediactbn; los errores en este 

proceso pueden surgir por fallas en cualquiera de estas 

etapas, cs decir, el desempeño ineficaz, es rcsultudo de 

dc[iclcncias en cualquier etapa (Mctchenbaum y Goodmun, 

19 7 1 ) • 

llnd forma de mejorar el entrenamiento, podrtu ser la 

de orientar el proceso a ct;.ipus cspcclfic.1s, h.1ctendo un 

c:uuncn vrevto, pura saber en culil de ellas el nlrio pn.~siJnta 

dcflclenctus crear asl. un tratamiento tndtvlduultzudo 
(Copeland, 1981), 

Con respecto al instrume11tu utilizado un el pre y 
poetest, Sl! considera Útil hacer algunos comentarios, En 

primer lugar, al cxi~tlr pocus prueba:> 

rcflcxt6n-tmpulstvidad, el c.1m110 de 

que mldun la dime11si6n 

lnvestigaci6n se ve 

limttudo; de ntd la nccc:>tdad de escoger lu prueba que tiene 

mayor accptnbilidad hnsta este 

billllad pnlcométrtca, como es 

cstudlstlcumcntc 

momento, 

el caso 

Calrns 

dada su mayor crcdi­

del M.F,F.T. 20, 

y Cummock (1978). 
Su cu11t1ichn·u que es necc3arlo un incremento en lo invcsttgn­

ciún de pruub.1s que midan este constructo, pucnto que la 

prueba puede estor midiendo utrus procesos psl~ol6&tcos, 

como la ntc>nctón, lo coaq1rcnsi.6n, ~l ruzonumlentu o lo dls­
crlmin.1clGn vlsuul. 
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Ault, Mitchell y llartmann (197(1) reportaron 1¡ue debido 

o lo manera en que se califica la prueba, se hace una dtcoto­

miznción artificial de los datos, que conduce a dencnrtnr 

información que puede ser de utilidad; por ejemµJo, los 

t.mpulstvos pueden diferir por pocus errores de lo~ ntños 

de cxactitud-ráµi1la y además, un nti10 cla~ificudo como refle­

xivo en UllD. pobluctliu, µuede ser clasificado como im11ulslvo 

en otru, ya que al determinar el estt.lo co¡¡noscltlvo por 

medio de la mediana, éste puede \'ariar de una muestra u 

otrn (Egelanrl )' Wclnberg, 1976). 

En conclusión, serta conv1~nicnt·e incrementar las invt.•sti-

gnc iones para mcd ir est.i are a asl, poder clasificar r.iás 

adecu11dume11tc a los sujetos, parn qu•i de cae mudo, fuer11n 

mús palpables los cambios on un 1105tcst, incremt•ntnndu In 

reflexi6n después de haber recibido un cntrennmlento. 

En resómen, se dostucan Lres recomen1iacio11es: 

n) llaccr estudios de seguimiento con el objeto de dcter111i­

nor, qu6 tan pe'rmanentes pueden ser los cambios observa­

dos en estudios como éste, 

b) Explorur nuevos formas de evaluur la rcflexi6n-impulsivi­

dad. 

c) Pru!undlznr en el estuilo de los procesos psicológicos, 

que intervienen en dichos estilos de respuesta. 
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