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Resadmen.

Se investigaron los efectos de un programd de entrenyd-
miento de auto~-instruccidén verdal (Meichenbsum y Goodman,
1971) en la modificacién del estilc cognoscitivo {impulsivo
{Kagan, 1966; Cairns y Cammock, 1978), Se utilizé la prueba
"Matching Familiar Figures Test - 20" (M.F.F.T. - 20} para
establecer cl estilo cognosclitivo de reflexibdn-impulsividad,
Esta se aplicéd o setenta ¥ cuatro nifios de sexo masculiao,
de cuarte grado de primaria, ¢on upn promedio de ecdad entre
los nueve y diez ajfos, pertenecientes a una escucla piblica
mixta. Se formarcon tres grupos: dos de sujetos impulsivos,
uno experimental y otro ceontrol ¥ un grupo de sujetos refle-
xivos, cada uno integrado por doce sujetus asignados alecoto-
riamente. Se cempleo un disedio experimental con grupe control
pretest-postest (Campbell y Stanley, 1966). Al comparar
los resultados del pretest con los posteriores al entrena-
miento, se encontrd en el grupo experimental, un aumento
en la latencia y una disminucién en ¢l ndmero de verrores,
anbos estadiaticamente asignificatives (p = .000). En el
grupo impulsivo considerado comu contraol, la latencia ¥y
los errofres aumentaron (p « 059 y p = 028 respectivamente).
En el grupe de sujetva reflexivos, no se modificaron los
errores ¥y la latencia aumentd significativamente (p = .012).
Se concluye que el entrenamiente contribuye o In modilicacidn
del estilo Lmpulsive de respuests, definido por Xagan (1906)
y por Capirns y Cammock (1978) c¢n términoes de errores y tiewpo
de reaccidn empleado para dar Jla respucacta, ¥ que sdle la
aplicacidén de 1a prucba, produce efectos on este Gltimo.
Se sugiere hucer estudiuvs de scguimiento, para investigar
sl estos cambios se mantienen,



introducgidn,

"#n los dltimos afios, se¢ hn observado un aumento del
interés’ de 1a psicologla del desarrollo en varias Areas,
entre ollas en. los procesos cognoscitivos, leos cuales, son
.hnse importante del comportamiento de todos los individuos,
y ademis conatituyen, una de sus cavacterlsticas distintivas.
Estous  procesos que comprenden funciones como la memorin,
el bensumiento ¥y el 1lenguaje, influyen y son parte de 1a
conducta del ser humano. Son inheérentes a la naturaleza
humans ¥y su maduracidén =se produce de manera mhs o menos
ordenada, cuando el niic crece en un ambiente que le propor-
ciona suficiente estimulacién,

Eh gencrtal, se considers que el términe cognictidn, desip-
na o los procesos que intervienen en: a) la percepcidn o
descubrimicnto, organizacidn e interpretacidn de la informa-
cién: b) 1a memoria o almacenamiento y recuperacibdn de 1la
informacién recibidas; c) el razonamiento o uso del conoci-
mieanto para hacer inferencies y sscar conclusiones; d) la
reflexidn o valoracidn de la calidad de las ideas o solucio-
nes; y e) el discernimiento o reconovcimiento de nuevas rela-
ciones entre dos o mhs segmentos del conoclmiento (Mussen,
Conger y Kagan, 1982),

Gooud y Rrophy (1983) han descrito a la reflexidn - impul-
sividad, como wuna dimensién del estilo cognoscitive, que
denoty el ritmo conceptual de los personas, en ¢l momento
jue ticnen que resolver un problema con dos o mis alternati-
vas de respuesta.

Koagan defline el ritmo coneeptual, como 1la tendencia
a reflexionar sobre la validez de la solucilbén de problemas,
ba jo condiciones muy cspeciales, cuando se dispone de varias



alternativas y. cuando hay incertidumbre acerca de cubl es
la mis apropiada. Esta dimensibén se reficre a la tendencla
u tomar deciciones rhpidas o lentas de¢ mancra estable, ¥
predice la calidad de los productos cognoscitives, es decir,
la exactitud de las respuestas {(Duryen y Glover, 1982).

En general, los reflexivos se difercncian de los impulsi-
vos, por el tipo de estrateglia que wurilizan: al

procesar
1n informacibn, cuando resuelven problemas

complejost los
reflexivos muestran una forma mis detalloada y diferenciada
de procesamlento y anflisis visunl gue les impulsivos, guie-—
neg emplean estrategias de tipo méAs glebal (Kogan, 1983).

Se hn encontrodo que el estilec cognoscitivo {mpulsivo
en 1o solucién de problemas, es carocterlscico de
nifios con problemas de aprendizaje.

muthous

S¢ supone que los 1mpul-
glves tlenden o subestimar las difercvnclias en

lns tarcvas,
por lo que no cmplean las estroategiag

aprapiadns paras reali-

zorlas oadecundamente; por otro lado, el ndmero de corrores

gue <ometen, puede deberse a su "historia de fracasos™,

yn que en genernol, son mids temerosos y dubltstivos en situa-

ciones desconocidas, y tienden a responder ripidomente para

cgcapar de las sltuaciones problema. Su conducta Je observa-

cién es menos sistembtica, verbalizan menos,
errores ol leer prosa, en tarcas de

ticnen mis
ravonamicnto inductivo,
en tarcas de discriminacidén visual y al recordar series

de objetos. Sus respuestas son rdpidas y sin consideracidn

suflciente sobre la posible exactitud de sus solucionesng

por otro lado, los nsestros no cienen tolerapcis a toles

conductas, y los compafieros desaprueban s aquél gue d3 impul-

sivomente, respuestas incorrectar (Duryea y Glover, 1982),

Se ha encontrodo tamhién, gque las caroacteristices més

evidentes de 1los impulsivos, son su poca tolerancinm a 1la



Erust;nctén. necesidad de recompensa y éxite inmediocos,
ba jur estdudares de cjecucidn, boja motivacibn en Ia realiza-
ci6n de 1las :Areas. labiltdad emoclonnl, w®menor capacidad
pora mantener la atencién y en genreral, la inmedurez cognos-
ciriva (Puryea y Glover, 1982).

Un esrilo cognoscitivo impulsivo, se manifiesto general-
mepte dutaate los afios pre~escolares, puede

llegar a ser
un hibito y ya

que en la culturs oceidental =é copsidera
m&s adaptaciva uns conducta reflexiva, se ha
modificar la {impulsividaod, mediante
entrenamiento, Los nifios veftexivos

recomendodo
diferontes cipos de
cesuelven mwejor las
tarens, wiefitras gue la impulsividad hs resultado
abstdcule para ta soluciba de los
varios autores c¢oincidan en

ser  un
problemas, de ahl qgue
recomendar Sy nodificacién
{Ragan, Pearson y Welech, 1966; Hgeland, 1974; Messer, 1976
Pertors, 1979 Duryea y Glever, 1982 y Kogan, 19831,

Pura la modificacibn del estilo
utilizade muchas vuvéeniecan, de
gor mis efectivas,

cognoscitivo, =e han
ias eyalen, han resultado
las vogaitivo-conductunles {(Hartec, 1083).
La tendencia penersl de las tdenlcas, estéd dirigide al esta-
blecimiento y wmauntenimiento del proceso de

apta-contral
en ¢l ntio, ya que al priscipio,

el nino regula se conducta
puvr medio de los wmandotos cxkternos de las

o poceo, va iwterpalizéndolos,
de contrel; este

adyltos y poco
hasta lograr un sentido proplo
praceso estd directamente relacionada cen
el desarrolleo del lenguaje, el cual, inicinlmente es extoer-
no, directive y prohibitive, wal y como

lo traonsmiten los
adulcos y

paulatinamente se va internalizando, hasta adquirir
propledades directivas (Harter, 1983).

Sigufondu ¢l proceso de)l desarrolle y baséndose en las

formulaciones tedricns de asutores comoe Luris y Vigatsky,



Metichenbaum y Goodman (1971) desarrollaren una técnics de
auto-instruceibén verbal, es decire, un entrenamiento que
ensefin o los nifios a hablarse s s{ mismos antes de responder,
para resolver wds adecuadamente l1las tateas. Estos autores
observaron que en el desarrollo temprano, gquien controla
¥y dirige la conducta del nido, es el habla de los adultos
{principalmente 1la de 1los que lo cuidan) y poco a poco el
nific wve 1logrande sSu auto-contrel, medisnte la adquisicidn
del habla internno; de ahl que su programa tome en cuenta
esta secuepcia del desarrollo: a las 4nstrucciones ahlertas
del entrenador, sSiguen las auto-instrucciones ablertas del
nifio, gquien finalmente 1las {intertoriza y cmplca de oancrao
encubierta.

La técnico de Meichenbaum y Goodman constituye un para-
digma cognitivo - conductual, que conduce al establecimicento
con control interno y wmejorn la ejecueddn de 1las tareus
visomotoras, lo cual ayuda a reducir las conductas impulsi-
vas, Esve programa favorece en el nino, uwn empleo de estra-
tegins mAs organizodo pura abordar la solucibébn de problemas,
contribuye, ademls, nl desarrollo de un leaguaje de compren—
aién de las causas y efectos, y promueve la independencia
en ol uso de las habilidades (Harter, 1983).

Varios nutores han considerodo, que el progruma de auto
instruccidn de Meichenbaum y CGoodman, resulita ser un modela-
meinto cognoscitivo apropiado, en la facilltacién del cambio
conductual de los nifos {impulsivos, recomendando su utiliza-
cibn, afin en 1a préctica clinica (Neider, 1971; Abikoff,
1979; Copeland, 1981 y llarter, 1983}, Sin oumbarge, esta
técnica tombién se ha prestado 8 contreversia, yo que algunos
autores consideran, fque sus resultados no son genernlizables
a otras conductas, por lo gue recomiendan mayor investiga-
cidn, sobre todo en cuanto o su utilizncibdn clintca (Denney,



1973: Genshaft y Hirt, 1979),

En el presente estedio, se eligid 1lu téenica de
Meichenbaum y Goodman (1971), con el propésito de probar
su utilidad préctica en un grupo de nifios impulsivos mexi{ca-
hos de sexo masculine, de cuarto grado de primarian, con
un promedio de edad ecatre los nueve y diez afios, pertenccien-
tes a una escuela pdblica mixta de la ciudad de México,
los cuales, previamente se clasificaron en su ecscile
coghoscitive {impulsivo o reflexivoe), utllizande la pruecha
“"Mutching Familtar Figures Trst-20" (M,F.F,T. -20) disenada
por Cairns y Camnock (19783, quienes hicieron una modifica-
ceidn del original M,F.F.T. de ¥agan (1966AY%, aumencando asi
1la ctredibilidad psicomdrrica del test.

La revisidn de 1a 1literatura encontrada en rtelacidn
8 la dimensidn reflexidn impulsividad, 1l1levd a realizar
la parte experimental de este estudio, #1 cual tiene por
objeto, la oodificacidn del estilo cognoscitive en nifios
impulsivos, utilizando una téecnica de auto-instruccidn,
pora asi someter a prueba las siguientes hipbtesis:

a) El tiempo de reaccibén (latencia) en el grupo experimen-
tal, avmenta significativamente en comparacidén con el
grupo control, después del programa de entrenamiento

en auto~ilnstrucciones verbales. ~

¥} ¥l nimero de errores en el grupo experimental, disminuye
significativamente en comparacién con el grupoe control,
después del programa de entrenamiento en auto-instruccio-
nes verhales.

La importancin de que se prucben las hipbtesis anterio-
res, rodicarla en ayuder a la modificacibn de las conductas



impulsivas de los nifos, con el propbésito de que éstos
adquieran estratcgias mbhs efectivas y adecuadas, para resol=-
ver cualgquier tipo de problema. ’



1. Procesos cognoscitivos.

En un intente por describir y explicar el cémo del deasa-
rrollo de las conductes, creencias, motives, rasgos y aptitu-
des cognoscitivas, la mayor pacte de los psicbdlogos se han
visto obligades a gularse mas por hipdtesis y teorfas, que
por hechos empiricamente comprobables y generalizables,
puesto que se enfrentan & problemas éticos y metodoldgicos

gque los limitan.

En 1la amplia pgoama de temas que incluye la psicologla
del desarrolle, enconcrames a 1es procesos cognescitivos,
que gbarcun gran nioerto de funciones weatales, entre otras,
1ap meworia, el razonamiento y los llamados estilos cogposci-
tivos, lus cuales gomo veremos mds adelante, const{tuyen
¢l foco de linterés del presente estudlo, principalmente
entendiéndulos como procesos capoces de modificarse y  de
ser modiflcados, ya sea dursnte el pase del tiempo, con
la madurez o c¢omo resultade de las experiencias (Mussen,

Conger y Kaguan, 19923,

Los procesos cognoscitivos considerados inherentes a
la naturalecza humana, se desarrollan y maduran de una forma
ms o menos ordepada, cuande el nifoc, crece en un amhiente
que le proporcione suliciente eatimulacién. En este proceso
intervienen factores tales come o edad y las experiencias,

que so adquicren a través del desarrollo.

El téeminoe cognicidn, designa a "los procesos gque 1inter-
vienen en: a) la percepcidén o descubrimienta, organizacién
¢ Iaterpretaclidn de la informacidn; b) la memoria o almacena-
mlento y recuperocidén de la informacidn recibida; g) el
razonamiento © uso del conacimiento para hocer 1inferencians
y saacar conclustiones; d) la reflexién o valorscién de 1la



colidad de las 1ideas o soluciones, y e) el discernimiento
o reconocimiento de huevas relaciones entre dos o mis segmen-
tos del conocimiento”. (Mussen, Conger y Kagan, 19821).

Cada uno de los procesos cognoscitivos deben ser entendi-
dos dentro de su contexto, entendiendo que nho son procesos
estfiticos con los que el nlio nace, sino que se van desarro-
llando cuande el nific va creclendo y se van relaclonando
entre s5i, a medida que son requeridos, se observa que estos
procescs s¢ relacionan en primer lugar, con ¢l lenguaje

y van madurandoe a medida que este proceso seo desarrolla.

Fl lenpuaje y los procesos cognoscitivos.

Gencrolmente distinguimes al lengusje, como la muyor
proeza 1iantelectual del hombre, 1o cual se logra, adn antes
de recibir la ce¢nseciiapnzo escolar, Los nifos empilezan a expre-
surse verbulmente, hacia el final de su primer ane de vidn
y es, hasto seis meses o un oafio mbs tarde, cuando su lenguajo
se incrementa & unas cincuenta palabrus y son capaces de
combinarlas para formar frases de dos palabras, por lo quo
rhpidamente von adquiriendo mayor capacidad para comunicarse
(Mussen, Conger y Kagan, 1982).

As! como es esenciol el lenguaje para ta comunicucldn
en las intcracciones sociales, también se vincula muy espe-
cialmente con funciones cognoscitivas, como el pensamiento,
la formacidn de conceptos, la memoria y la solucibn de pro-
blcmas. A pesar de que existe controversia, en cuanto a
ls relacién entre cl lenguaje y los procesos copnoscitivos,
se ha obsecrvado tal vinculacidn, pucsto que al mismo tivmpo
que  sc van desarrollando las aptitudes linguisticas, se
van incrementando 1las aptitudes cognoscitivas, aunque lo
anterlor no quiere declr que unas dependan de otros, vya
que no estpa claro 81 e¢s la cougnleidn 1a que dirige el desa-



rrolle del lenguaje o viceversa {Mussen, Conger y Xagan,
1982).

Piaget y sus seguidores suponen, fque el desarrolle del
lenguaje es parte del desarrollo cognoscitive y que refleja,
y no determina, los univeles del lomuro copnuscitivo, ya que
et pensamienta pucde desarrollarse antes que ¢l lenguaje,
en forms de inteligencia scnsorio-motriz. Por su parte,
aytores rusos como Lurisa y Vigorsky, opinan que ¢l desurro=-
11o del pounswmiento ¥ del lenguaje, ticnen ralces diferentes
y dicen, que a4 medida que los ninos van madurando, 1 habla
cobra mayor caopncidad para controlar su conducta, Lo que
s¢ ohserva en que una vez que el nifho aprende a emplear
l1ss palabras de mapera cficleare ¥ flexible para instrulrse
a sl mismo, cllas sc convierten en mediadoras de su acclon;
tales respucstas mediadaras, son respucstas encubliertas
(internas) que aparccen entre los estimulos y las respuestas
patentes, Lios respuestas cncubiertas, pueden ser una palabra
o "etiqueta", que actiia como estimuloe para una reaccibn
maniflesta, pero pueden utilizarse otros medladores, tales
cemo las imdgenes, las representaciones pletdricas o lous

s{nbolos no verbales (Mussen, Conger y Kagun, 1982).

¢ observa uno estrecha relaclén encre el lenguaje y
los procuuos o funciones coghoscitivas, poer 1o que mas ade-
lunte, se ampliard el tema del lenguaje y se hard referencia,
a cdnmo ha sido empleada en el entrepamiento Jde cstos proce-
Ao, pere antes, veremos como cstos s¢ caracterizan y vincu-
lon entre sil.

Funciones cognoscitivas.

Las woctividades cognoscitivas, comprenden un  pequeio
conjunto de unldades hipotétices, a las que se ha llamado
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esguemas, imdgones, simbolos, conceptos y reglas (Mussen,

Conger y Xagan, [9R2}:

a) Esquemas: Son al parecer, la primers unidad cognosciriva
del infante; se¢ refieren al mado que tiene la mente de repre-
sentarse Jos aspectos mis imporcantes o traagos esenciales
de los pcontecimientos, es decir, en los csquemas Se exage~
ran los rasgos distincivos de los estimules (por ejemplo,

la caricatura de un rostrol,

b) 1Imégencs: ©na imagon es una repregentacibdn mis detallas-
dn, compleja y consclente, creada a pactiy del esquemn.

c) Si{mbolos: Son mancras arbiltrarias de representarse
acontecimientos cancretos, casracteriaticas a cunlidades

de obhjetos y acclionen,

d4) Conceptosa: Un concepto vepresenta nA un conjunto de
atriburos, comunes & uh grupo de esguemas, imdgenes o s{mbo-
los.

e} Replas: Son aseveraciones acerca de conceptos, gue

pueden clssificarse segin sca la relacidn entre loa coacep-
tos, estidtica o dindmica.

Las actividades cognoscitivas autes mencloenadas, confore
man las pnses de nuestras cognicionea y de las procesos
cognoscitivos en general, ¥y van epareciendoc y madurando,
a rafz del pnacimiento de todo individuo.

Los procesos cogposcitives pueden dividicrse en dos cla-
sear los dirigidos y Jos no dirigldos. La cognicidn no
dirigida se¢ refiere a las ssoclaciones libres, los suefios
¥ c¢nsofociones y comprende el flujo libre de pensamiencos,
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que tfene'lugnr continuamente micntras se renliza cualquier
actividad. La cognicidn dirigida, dJdesigna a los procesos
cognoscitives que emplean los nifos, cuando tratan de resol-
ver un prehbhlema que otros les hon planteado o que ellos
ae han puesto o s!i nmismos. También se puede considerar
que los procesos tognoscitlives “dirfgides™, intervienen
en el proceso de solucidn de problemas, sigulendo ciertos
pasos sucesives: la percepcibdn e interprevacidn, la memortia,
la generacibn de hipbresis, 1lan evaluaciédn, 1o deduccibn
y cuando ¢5 necesarioc, el informe pihlico.

a) La percepcibn, es el proceso medionte el cual, los nifon
descubren, roceonocen € interpretan, la informacibén procedente
de los estimulos fisicos, La meta de la percepcidn, es
la compreasidn de los acontecimicntos.

b)Y Por medic de 1la memoria se reglatran scontecimientos,

tules cowmo los esquemas, imAgencs o CcCoORCEpPLos. Incluye

porf lo menos cuatre procesvs: reglstro, memoria a corteo
plazo, trunsferencia a la memoria o

large plazo y recupecra-
cibn.

c) La generacién de hipdtesis es el tercer proceso que
e activa, cuande el nifie trats de resolver un probvlema,
¢ {mplica la produccibdn de diversns tdens capaces de resolver
¢l problema. Pare generar soluclones adecuadas, el nifie
tiene gue contar con el conogimiento necesario,
unidades cognoscitlvas del caso, activar

o con las
sus conocimtientos,
adoptar una actitud de tolerancia ante el error

Yy poBeer
capacidad de discernimicnte (insight).

A medida que avanza
en el desarrollo, 1a pgeneracibébn de hipbdtesis le permite

al nifio, 10 que se ha llamedo "“una disposicidén al aprendizo-

je", lo cual se cefiere, a la disposicidén o actitud adquiri-

dn, pertinente a 1o solucibn

de un prohlema en particular,
es decir,

s una disposicidn a prestar stencidn a los estimu-
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- las. que  tengan que ver con el problesa y a dcéechar las
hipdtesis incorrectas.

d_)"Ln-evaluuclén estd en relacidén con el grado en que ei
nifio .se detiene a considerar ¥y a evaluar la calidad de su
propio pensamfiento. Se observa que algunoes niilos aceptan
¥ comunican 1a primera hipdétesis dque producen, y octian
de acuerdo con la misma, s5in prestur mia que lp ominima aten-
cién a su adecuaclbébn o exactitud, a estos nifics se les llama
impulsives, Sin embargo, otros nifios consagran un perfodo
mds - prolongade a considerar los méritos de su hipdtesis
Yy a4 censurar las hipbtesis erradas, a estos nifios se les
lluma. reflexivos. (Aqui resulta pertinente wencionar que
posteriormente sc ampliardn los temas de impulsividad vy
reflexidn, que son objeto del presente estudio).

e) En vrelacién a las reglas, se mencions 1la exlstencia
de dos tipos, los transformadorus y 1as no transformadoras;
las primeras implican que el nific tiene que llegar a 1la
solucibn, mientras que las asegundas, describen uns relacién
estitica entre los .conceptos ¥y son considerados como daton
a hechos.

En cuanto a las "funciones de ejecucién™ que un nlic
tiene que llevar u cabo para la solucién de problemas, se
encucntron:

- Reconoceor 1la naturalezp y el grade de dificulead del
problema, asl como sus exigencias y afustar el propio esfuer-

zo, 8 la dificultad de la tarea.

- Descartar hipdtesis {ineficaces y buscar sistemdticomente
me jores hipdtesis.

- Activar estrategias parna la solucldu de problemas.
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- Prncesarfﬁﬁs rﬁbtdumeﬁfe_ln tn[nrmncibn._

- %nntnncr enfocuda la ntencibn sohrc u1 Froblemu y mnnte-i"'

ner - control sobra _lg ‘ansiedad, - (Husaen. Coqggf' y Kugan.
1982). ) . - ‘ o I

Hascta nth'se‘hnn vistb. los procasos hﬂsicoa que tnter-.
vienen prtncipalmente en la cogniciBn dirigidu en 15 soluci&n"

de problemns, nks adelante se hard '’ rnferenctn u las estratu-”

gina empleadas especificamente por - los niﬂ . con astilo
cognoescitiva reflexivo e impulsivo.- R ’
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2, FEstilos cognuscitivos.

Déntro del drea de la psicologia del desarrelle, la
mayor paretc de las diferencias individuales se han clasifica-
do ecn dos grondes gruposs los rasgos de perscnalidad y las
capacidades i{ntelectyales (Good § Brophy, 1983). Sin embar-
goy, los estilos cognoscitivos se consideran como una dimen-
816n que ipcluye, tancte elementogs de 1a cognicidn, como
de la personalidad.

Good y Brophy (1983) han definide al estile cognoscitivo
como, "upa designacidn que denota las diversas fotmps en
que el sger humano procesa la {nformacidén al percibirlo,
se refifere tambilén a las estrateglas que aplicua al 1llevar
a ¢nbho las tavecas", Estos autores reportan, quec se han
identificado y analizado gran nitmero de¢ estilos, que abarean,

entre otras, los nigudentes caracteristicas:

#4) Mayor acencidn a los caracteres globales de los estlmu-
los, fjue a los detalles.

b) Discriminacidén de los estlmulos en unas cuantas catego-

rlas generales y no en muchas categorlas pequefins.

c) Tendencia o clusificur los rasges a partir de los carac-
teres observables, en lugar de hacerlo basdnduse en la fun-
elén, el tiempo y el espocico, o basdndose en la posesién

de atribucvs abstractos comuncs.

d) Conducta de sclucién de problemas répide e impulaiva,

frente a uny conducta lenta y meticulosa.

e} Pensamlento lento e inductivo, en lugar del pensamiento
légico y deductivo.
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£) 'Tendepciu a.imponer la propia estructurs o las percepclo=-
nes, en lugar de permitir que las percepciones yueden estruc—
turadas por rasgos cspecificos del estimulo focal, influjos
prbvenienfes de]l contexto donde se halla el estimulo o prove-

nientes de otras fuentes externas.,

Como puede apreciarse, todas estas caructeristicas hacen
referencin al cémo responden las personas, petro no a la
calidad de !a respuesta y por ende, denotan estilos, mnis

no capocidados.

En forma generval, se distinpguen principalmente dos dimen=-
stones del entilo cognoscitive, a las que se ha llamado
ritmo canceptual y diferenciancidn psicoldgica (Good y Broaphy,
1983}, La primera, se reflere a la dimenstdn reflexidn
impulsividad y la segunda, a 1a dependencia-independencia
de campo, de las cuales se explicard la primera, dado que
conscituye nuestro tema de estudio,

2,0 Rirmo _cunceptual.,

Good ¥ Brophy {1993) descrlben al ritme conceptual,
cuma una dimensibdbn Jdel esatjlo cognoscitivo, gque denota el
grado de impujsividad o reflexidn cognoscitiva de las perso=-
was, ol momento de decidir una tespuesta, ch una situacidn
con dos o wmin poesihles alternativas, Estas difercncias
son evideantes y medibles en tareas que requieren acoplar

arfos catimulos, con una mucstro. Por cjomplo, en el tesc
disciado por Kagan, coenoclido como '“Matching Familiar Figures
Test" (M.F,F.T.), se le muestran al sujeto algunas varfon-
layw cuales tiene que escoger cual €5 exactamente
que Se dejan lievar por

tew, entre
fgual & la muestra, Lns personas
la iwpulsividad cognoscitiva, c¢xamina brevemente lns alterna-
tivas y deciden {inmediatawmente la elegidu, porlea gque se

dice yue 8u latencia o tiempoe transcurrido desde que se
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petcibe el estimulo-problema hasta su primera respuestas,
es corta ya que reacctonan répidamente, ademis de que nues-
tran muchos errores o¢f Sus fespuestas, por no hacer una
comparacidén detenida. Por el contrario, 1loa reflexivos
wtillzen mis tiempo en dar una rcespuesta, pero comecten menos
errores. Asi también., hay persenas que responden ripidamente
¥ con pocos erroscs y obtfas mis, gue responden lentamente,
pero con muchos errores, por lo que no se closifican en
la dimensidén reflexldn-impulsividad.

Hasta fechas recientes, los difercnclas individuales
en los procesos cognoscitlvos (tales como: percepecidn, memo-
rin o solucidn de problemas) hablan sido consideradas en
relacidén & diferentes grados en 1a inteligencis bAsica;
sin emborge, cn invescigaciones mds recientes se ha encontra-
do que influyen otros factores, como la motivacidn, la anaie-
dod y las actitudes. S5e¢ ha encontrado, por ejemplo, que
quienes dan una respuestn rdpida, pero eficaz, no sop necesa-
riamente fmpulsivos, yo que tienen las havilidodes necesa-

riams para responder rdpidamente y con eficiencla.
1976}, .

{Messer,

El ritmo couceptual, se ha visto como una dimenstdn
psicolbégica estable y ue ha considerado también como una
disposicidén cognescitiva mls o menus constante, que Nagan
definid como "la tendencin o reflexionar sobre ta validez
de 1la solucibdn de problemas, bajo condiciones muy especinles,
cuando varins alternativas posibles, estdn  disponibles,

¥ cuande hay fincecrtidumbre acerca de cunl es la nids adecua-

da", le este medo, esta dimensidn describe una inclinactén

condistente en mantlestoar tlempos de decisibdn ripidos o

lentos, la cual es estable en ¢l tlempo y predice la cualidad
de 1los productos cognoscitivos (Puryes y Glover, 10D87).

Operacionalmente, 1a raspuesta reflexiva e {mpulsiva



17

se he definido, con la ejecuctdn del sujeto en la solucidn
de problemas, que suponen realizar tareas como las del
"Maorching Famlliar Figures Test", en donde so debe escoger
la alternativa correctd ecntre varias figuras scoejoantes,
" encontrando aguella que sea idéntica a la de la figura mues-
tra,

Fsta definicidn incluye, el tiempo de respuesta {(laten-
cio) v laoas errores, presumiéndose que an mayor tiempo de
respuesta, menor ndmerc de errores (Messer, 1976). Se ha
ohservado gque 1los nifios 41mpulsives responden rcipidamente
pero tienen muchos errores, mientras gque los reflexivos

responden »ds lentamente pero con pocos errores (Peters,

1879).

En geperal, los nlfies reflexivos, difieren de los {impul-
sivos, en el ttipo de estrategia que emplean en la sclucidn
de problemas conple fos, Les aildes reflexivos weoplean una
forma mfis anelitice de procesamiconto, con mayor andllusis
visual gue los fapulsivos, los cuales adoptan una estrategia
més global. No debe entenderse que Yo diferencia esth tnato
en la capacidad, como en el estilo, ya que comoe Kogan ha
dicho: "los impulsivos 5y los reflexivos son iguslmente capa-
ces de detectar el detalle si asi 1o eligea” (Perers, 1979).
Ademds, Yogan (1983} sc refiere u la dimensidén reflexibn-
impulsividad, para caracterizar y explicar las diferencioas
en la competencia en resoluclén de problemss, sin tomar
en cuenta al coeficiente {ntelectual o la habitidad verbal.
As!, al thacer referencia a l1la “reflexibn-impulaividaad™,
B¢ hahla de una dimeasidn temporal que requlere el niio,

para dar una respuesto correcta a los problemaa,

Se ho heche énfasis en que los errores on las respuestns
de tos nlfios (en las pruebns que piden esta dimensibn),

se correlacionan con las caracteristicas personales de cada
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nifio, mientras que el ticmpeo de latencia (en las mlsmas
pruebas), no varla mucho con tales caracterlaticas. Se
ha encontrado también, que la latencia tiene un papel critice
en la dimensidébn reflexidn-impulsividad, y que depende del
tipo de tarea, el @&xito que tendrdn los nifos (mpulsivos
o reflexivos, observdndose que los reflexivos se detienen
mbés tiempo, antes de dar una respucsta, on comparacién con
las respuestas rdpidus de los impulsives, y que son laos
primeros, leos que muestran un estilo de respuesta mds f{lexi-
ble, dependiendo de loa incentivos que tengan 1as tareas
(Kogan, 1983). Se ha propuesto que los impulsives respon-
den rdpidamente, tanto por fuactores constitucionales, como
por ansiedad, es decir, son chicos méds sensihles y ausiosos
ante las situaciones problema, en las cuales se creen i{ncom-
petentes y ctatan de escapar haclendo las toreas rdpldamente
{Zelniker y Jeflrey, 1976).

Algunos autores proponen que las diferencias en cuonto
a impulsivos y refllexivos, parcten de 1a forma en ffue ambos
analizan los estimuylos visuales, ya que se ha enpcontrado
gque leos {impulsivos, tlenden A pener atcucidn al estimelo
glebal, milentras que los reflexivos, tienden e anulizar
los detatles del estimuvlo. Zelntker y Jeffrey (1976) repor-
taron que los fimpulsivos podian obtener mejures resultados
que los reflexivos, cuando la tarca requeria dec un procesa-
miento glebal, por le que concluycron, que no necesariumente
los reflexivos son superiores, sino que la mayorin de las
veces, 1las evstrategias que uti(lizan los impulsives, resulcan
incomputibles con 1laus tvarcas, aunque tambidédn admiten que
la culturn ocecidental apoya mds las estrategias reflexivas,
por 1o que resulta necesario que los itmpulsivos modifiquen
las suyas, pars que puedan obtener mayor éxito en sus vidas
diarias,

Kagan y sus colaboradores, hicieron una distinclbn entre
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lo que consideraron como "estilo cognoscitive™ y como "tiempo
conceptunl, Fl1 primero fue definide como 1a tendenciao
n analizar un estlaulo en sus componentes diferenciales,
y se evelfa con el "test de estilo cognescitivo" (Cognitive
Style Test). El segundo se definid comu el grado en que
el nifio refleja 1la validez de sus hipbeesis, en problemas
con tvespuestas inciertas, y se mide con 1a lotencia en al
primeca rfcespuesta y con los ercrores en el M.F,F,T. De esc
modo, los nifios pueden ser clasificados como analitices
v no-analiticos y como reflexivos o impuisivos (yn sea su
catilo y sy tiempo conceptual), observindoese que los nlios
impulsives y 1los no-analltices, se caracterfizan por hacer
un uso inadecuado de las estrategias para la solucibdn de
problemas (Greer y Blank, 1977),

Messer (1976)  hace rcefereacia a  las conclusiones de
varlas {nvestipuaciones, que sedalan 1a posibilidad de que
log nifies impulsives, Inhiban su conducta expres{va en muenor
grado que lus reflextvou, va deckitr, cuando s¢e les instruye
en inhlbicidén motera, los 1mpulsives somn menos coapaces que
los reflexivos, para muntener [{ja su utencldédn de manera
concentrado, y no emplean de menera efectiva sus autoverbalt-
zociones en la inhibicidn generul de law respuestoas, después
de recibir reforzamicento. $in embargo, algunos autores
o han cencontrade relacidn entre la tnhibicidén motora v
la dimensién reflexién-impulsividad, sobre todo on nlios
en edad pre-cucolar.,

Fn cuante al escilo conceptuanl, Messer (197h6) reporta
que los nifjos que tienen proeferencia por los congeptos analf-
ticos, s& tardan mis en tedponder gue aquellos gue prefieren
conceptos plobales; asimismo, se cncuentra que los nifos
ansliticos producen respuestas en forma mds lenta, lo cual
indica que el tiempo conceptual es un pre-roquisite de la
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respucsta analitica. Messer también
trado,

reporta que se ha epcon-
que los reflexivos son significativamente mis indepen-
dientes de campo que los impulsiveos, ¥y que al

igual que
les independientes de campo, los

primeros son mis eficoaces
en sus respuestas y resuelven mejor los problemas.

Existen otras diferencias entre impulsives y reflexivoas,
pero serdn anplizadas después de dar una visidn de
se desarrolla estn dimensldn cognoscitiva.

cbno

2.2 Desarrollo de l1a reflexibn-impulasividad.

Hasta ahora, todevia no sc sabe mucho acercs de 1las
hasecs histdricas de 1la reflexidn-impulsividad.
Herris (1980} menclonan a diversos auteres,
Kohlberg y Plaget, quienes cstablecen que
periodos del desarrolle,

Goelel y
tales comn
en diferentes

se pueden observar caracteriasticas

cuslitacivamente diferentes en el proceso  cognoscitivoe,

diferencias Individuo-
ies, que de mantienen cstabhles a rraviés de 1a edad,

a pessr de que también se encuentran
y mencio-
nan que parecen existir estrategias especificas,

rizan los diferentes peorliodes del desarrolio
concluyendo que:

que caracto-

cognoucitivo,

- Los nifics entre los nucve y diez ofios, tienden o pensar

concretamente, careciendo en general, de lus habilided quc
tienen los de mayor edad, para abstraer 1o regla subyacente

a la taroca.

- Los adolescentes refle jan mayor habllidad para

la forau-—
lacidn de hipbtesia, y

se muestran m&s8 capocitados y, con

mayor experlencia en sl aoluclidn de problemas.

- Finnlmente concluyen, que si{ hay evidencia de diferenclass

indtviduales en las estrptegias de solucién de problemas,



a través de los diferenteslnivclea de edad, y gue los facto-
res de personalidad, permiten predecir estas difereacias
a través del desarrollo, lo cual resulta importante sobre
todo para el Smbito educotive, puesto que a medida que el
nifio va creciendo, va adoptado una estrategia de respucsta
diferente.

Ademds do los cambios de la edad, se encuentran factores
situaoclionales que son determinantes en la estrategia elegida,
como la naruraleza de la tarea en si y el contexto en el
gque estd inmersa la tarea. Asi, encontramos que algunos
niios en codad esceolar, adquleren una capocidad de estrategla
de procesamiento flexible, y se¢ vuelven capaces de atender
tanto a los demandas de la tarca, como a 1lns demandas del
contexto, sjendo capaces de evaluar la importancis relaotiva
de la exnctitud y la velocidnd de luas respuestas y a la
vez, siende capaces de seleccionar una estrategia de respues-
to apropiada (Wetiss y Ford, 1977).

En cuanto al procese que se siguc con lu edad, Pluget
describe que el enfoqgue reflexivo hacia los problemus percep-
tuales, contribuye a un conflicto cognoscitive, que estd
involucrado on la transicibén hocin el pensamiento operacto-
nal, en donde el nifiv debe tomarse un tiempo pora considerar
las dimensiones alternativas de conservacidn del estimulo.
Al puoarecer, 1la habilidad para hacer los ajustes necesarios
en ¢l ticapo de cjecucidn de las tareas, empieza a surglr
en el periodo pre-cscolar, y continds durante los primeros
grados de la escuelsa elemental, LLos nifics empiezon a consi-
derar la importancia del tiempo, cuando se exponen a tatrcas
en dJonde Be les toma el tiempo y cuvando tienen los primeros
juegos competitivas, por lo que el tiempo de processmiento
de la informacidn, es mAds o menos estercotipade durante
la nifecz temprana, hasta lograr un control mis flexible
durante la nifez tardla (Welss y Ford, 1977).
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Por otro lado, en relacion al} contexto situscienat,

8l cansidérar &1 ambiente que vodea al nifo durante su desa-

rrollo, se cncuentrn que al parecer, ticnden » ser mds tmpul-

sives los nifios de niveles sgcio-~eccondmicas bujos,

Y parece
ser que en estos offes,

el estilo cognoscitivo se deaarvolla
s lentamente, ademds de que la reflexién
en lus niies de thogares de s=tacus
{Messer, 1976},

aparece antes
socio~ccondmicoe alro

QOtre anspecto situacional, facluye el dabito

escaolar,
¥ya que el retardo en el

tiempo para dor una respuesta, 5o
asocia con 1a eficieancfa, pero sélo
los nifos han entrado a 1la escueln,
fied,

husta despudés de que
ya gue los nifos pegue-~
todavia no poscen motivaciédn para hacer bien las tareas

{Mesaer, 1976). También se ha dichoe que Ia cjecuclén inte-

lectunl es5 un antecedente para una dlaposicida

reflexivo,
ya que al parecer,

los nilios se vuelven mds reflexivos hacin
las dlez afios do edad, después de la cual, se les observo
con un rendimiento caractevizade por la ditsminvcién ou sus
ticopus de lotencia y una estabilizocidn
on tas respuestas,” colt  un

(Salkind y Nelson, 19805.

de los errores
incremento en s eficliencis

5nl%ind y Nelson (1980} concluyen, que cestas tendencins
la eficlencia en los nifivs de mas de
especial importancia, ya que dan

a diez anos, sos de

lugar o apoyar Ja nocidnm
popularmente oceprada, de gue los nifes se heacen ads reflexi-
ves con la edad. Tambidn

Xngan mernctona que la reflexibn
¢ va desarrolilande con el ttempo, por lto gque la tendencia
a cambiar su cjecucidn, se puede explicar en términos de
los cambies en cl desarrollo del tipe de habilidadesn visuva-
les gque voptea el nifo, 1o cual influye de maonera {@mpoartante,
en los cambios cn 1o solucidn de problemas {Perers, 1979},

Adams (1972}, reporta otros cambios que sucedea con
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ia edad y su influencis en el ecstilo cognoscitivo. Este
outor encontrd que los nifos reflexivos parecen mds maduros,
debido a que el desempedo que tienen, es comparoble al que
ticnen 1los impulsivos de mayor edad, por lo que conRcluye
gque el concepto de ticmpo conceptual (tteﬁpo requerido para
hacer wuna eleccidn entre varias alternativas posibles),
es una enracteristice genoti{plicamente difercnte en diversas

edadua.

Existen otros eclementos que efercen influencia en la
dimonsidn reflexidn-impulsividad, tales. como 1la. ansiedad,
1la agresividod, 1a conducta moranl, lag diferencins sexuales,

[ o

Lo ansicdad es un factor que resulta ser una caracteris-
tica disttantiva conetre 1los naifiuvs dmpulaives y reflflexivos,
pueRtv fque estos Olcimos se muestran mis ansiosos ante el
ertor y uante la competeacia. Messer (1970) opinaba  que
las ansiedad en el desempeiio intelectual, es una caracterisci~
ca determlinante Jde la reflexidn-tmpulsividad, yo que cuundo
los niliios se enfrentan a les pruebas gue alden esta dimen-
aién, ticnden n verlas como proebas gue valoran su inteloceo
{oobre todo cuando el test es aplicodo en la escuela)i sin
embargo, cl mismo autor no llegd a conclusiones muy signifi~
cotivos con respecto a la ansiedad, s6lo supirtd que la
ansiedad pucede fncrementuar 1o refllexidn, To que lo 1llevd
a conclufr que 1o unsiedad ante el fallar en la solucibn
du problemas, es decir, el preccuparse por la calidand del
desempedio,. resulta un antecedente para una dispoesicidn refle-~
xivna, A partir de estas observaciones, Messer formuld su
hipdresis "cougnoscitive-dinamica”, que dice que "los sujetos
pueden  buscar mdd respuoestas alternativas de manera mis
cuidndoss, después de que surja su analedad pr haber lallado,
en cspera de producir respuestas correctas, para entcnces
micigar el scentimiento de fatla'™; ¢ste incremento en la
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precaucidén, se @manifiesta en tiempos de reaccidn
y en la disminucibn del nlmero de errores,
seglin Messer, hay una relacidn

npyores
por esta razdn
significativa entre ansiedad
¥ el tiempu conceptual, El autor citado, sefiala que tambiln
Nuessle argumentd gque los reflexivos aon mis

ansiovses que
los impulsivos,

con rvespecto a la colidud de sus e jecuciones
intelectunles, y encontrd que después de recibir retroalimen-

tacidn para la correccibén de sus hipbresls, los reflexivos

los problemas, que
los impulsalvos. Sin embargo, tanto los
lus reflexivos,

muestran sSocoluciones wmds elecrivas para

impulsivos como
pueden mejorar su ejecucifn, cuando la ansie-
dad onte la cxactitud de la respuesta, pucda sor enfrentadn
con un incremento en la reflexidn.

Al pareccer, la ansiedad s8&lo reosulta eofectiva
error y ante 1la competencia, ya gque se ha
los impulsivos

ante el
reportado, que
son mis micdoses e 1nhibides y tiencn mavor

ansiedad en relacién a 8! mismos, 1a cual sc asovclao a un

ego  débil, Los impulsivos se muestran
inhabilidad bésics para desempedarse de manera competenye
en cualguier turea; asl, afin cuando

angiosos ante  su

lus reflexivos muestran

mayor ansiedad parn hacer bien las cosas, son los impulsivos

los que s¢ muestran anslosos ante lasA tarcas,

sl ne sentirse
lo suficientemente competentes,

Una vez que yo se encucntran

realizande la taren, también se observan cvidentes difcren-

cins entre impulsives y reflexives, yo que son los scgundos,

los que nmuestran mayor capacidad para mantener su atencibn

por mds tiempo en determinada turea, aln cuando sdélo se
etcuentren jugoande o platicando, lo cual lleva
sibn, de que los impulsivos muyestran msyor
nimiento constante de sw atencién,

les (Messer, 1976).

a 1a conclu-
rechazo ol mante-

en lac toreas experimentn-

Con respecte a otras variables que diferencian a impulst-

vos de reflexivos y gque constltuyen caracteristicas que
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van apareciendo durante el desarrollo, se pucde menclonar
que on general, loas impulsivos no sblc ejercitan menos el
control cophnoscitivo, sino que demuestran tencr menod control
conductual, cstpo ecs, oe maniflestan mids agresivos que los
roflexives, ademds de que sus juicios ocerca de lag situncio=-
nes, patecen ser mig fnmadurvs, encontrindvse que Ios refle-
xlvos hacen sug jJuicios morales con base a las intenclones,
en lugar de pensar en los conscecuenclas (como los impulsi-
vos), ceflcjando asi{ unu ctapa mds avanzads de juicio moral,
En cuunto al enfrentamiente a diversos problemas, parcce
et quu tanto fmpulsives como reflexives, inkiben el asumir
riesgos; nmin eombargo, son lus reflexives 1los que pueden
enfrentarse a las situaciones problema, sin esaperar un refor-
zamiento tan inmediatv como los impulsivos, aunque estus
caracteristica va variando con la edad, yo que con ¢l tiempo,
1os Impulsivog van alende mAs capaces de aceptar el roforza-

micate retardado (Messer, 1U7A),

Compurando o1 desarrollo Je nlies y nifias en cuanta
o la dimensidn rellexidn-impulsividad, todavi{a npno se ha
encontrado  nada slgnificativamente concluyente: tan sdlo
se ha visto que cuando aparecen diferenclas sexuales, son
laa nifias lus gue resulten ser mls reflexlvas, yo gue son
las que desarvollan a una edad mds temprana, la relacién
entre ¢l tiempo de respuesta y los erreres. FPor su parte,
Kagan explord la relacidin centre la constitucidn corporal
en nlies 7 nifas y ln reflexidn-impulsividad, y reportd
que al parecer, los nidos y nifdas que tilenen haja estatura
y pecho anmptio, tfienen mis probabilidades de ser mds impulsi-
vas, qgue aquelles yue son altes ¥y de pecho angosto; ani
mismo, eatudlando la relacidin entre la percepcidn del tamafio
del cuerpo con ¢! tiempo conceptual, los nifios impulsivos
tendicron o perclbirse o si mismos como mis bajos, que los

reflexivos de estatura similar (Messer, 1976).
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En cuanto o otras varifables situacionales que influyen
et el desarrollo de Jo reflexidn-impulsividad, se encontraran
factores tanto educatives como clinices. Los primeros,
se refieren por ejemple, a algunos problemas de apreadiza je,
como los problemas de lecturs, cnconttindose que los nidos
que tiehen problemas de lectura, pareceft ser ©n  ganeval
mAs impulsivos y que la impulsividad es un factor que contri-
buye a un desempefio escolar pobre. Por otra parte, Shapiro
opina que hay wuna relacién enttre la psicopntologia y el
tiempo conceptual; este antor reportd que Jos niflos que
internalizen sus conflictes y los manifliestan como miedes
o preocupaciones, dificultades somiticas y desdrdenes del
pensaaicnto, por ejemplo, sen mds reflexivos, ¥ aquellos
que actdan sus conflictos, mintiendo, robando y con rebeldia,

son impulslvos (Messer, 1976),

En cuanre al factor escolar, NDuryca y Glover (1962),
encontraron que tambidén el efecto del maestre cs importante,
ya que al parecer, algunos maestres son conpalstentemente
impulsivos o reflexivos, por 1o fque loa nifies pucden deosarro-
1lar uno de estos estilos, al verse influfdes por ¢l ticmpo
o ritwmo de sus instruccionen, Asimismo, se ha ohservado
cierta tendencia # la reflexibébn conforme se va creciendo,
tendencin que en parte surge, porque la escuela la evstimula,
Los wmacstros reflexivos promueven una actitud reflexiva
¥ wmuustran una menor tolerancia a las rvespuestas de tipo
impulsivo, mientras que losz maestres impulsivesn [acilitan
decisiones mds rdpidas, por lo yue sc¢ ha conclufdo yue 1la
capacidod paru retordoar o inhibir unn respuestn, cu un factor
mas maleable que la habilidad poara ¢ jecutar las discriminn-
ciones perceptuales, y gue es poslble que los maestros refle-
xivos estén mia fumiliarizadus con el reforzamiente social,
tante para las {nhibiciones, c¢oemo para el retarde an el

tiempo de respuesty, que los macstros impulslvos.



Por otro lado, existen otros factores que se hon relaclio-
nado con la dimensidn reflexidn-impulsividad y que a su
ves, constituyen carpcteristicas distintivas de ambos,

En genernl, las habilidades para solucionar preoblemas,
son diferenctes en los nijios reflexivos ¢ i1mpulsivos, Nuryea
y Glever (1982 han encontradea, que los velflexivos hacen
con mas detenimiecato sus tarcas y muestran mayor conocimicn=-
te de las mismas, ya gue reflexionan sobre la adecuacidn
de sus hipbtesis y su solucidn; sin embargo, mencionan que
algunos nutores consideran que el estilo eclegido en 1a solu-

ctén de problemas, puede ser independiente de su conducta
general,

Duryea y Glover (1982) dicen que el “"tiempo conceptusl"
(o autilo cognoscitive) ejerce su Influcencin sobre el proceso
de solicidn de problemas, por lo menos en dos de los siguien-
tew etapust

1Y bDecodificacibn del problema, que se rellere al copoci-
uiento del mismo.

2) Selecclidn de 18 hipdtesis probahle, =obre 1a que hay
que actuar para lograv una solucién,

3} Implementacidn de ia hipdtesia.

4y Evaluncidn de 1la valider de la solucibdn hallada en o
fase anterior.

5) Finalmente, el reporte de la solucidn,
Las tendencias reflexivas ¢ impulsivas, {nfluyen ©n

la gecgunda y cuarta etapas, es decir, en 1a seleccibn de

uno hipdtesis y en lan evaluneibn de la solucibn propuesta,



observédndose nque la seleccidn 1impulsiva se relacloﬁn. con

una ejecucidn inexacta.

Para explicar mids cloromente las diferencios entre refie-
xivos ¢ impulsivos, Zakay, Bar-ecl y Kreitler (1984) describen
las estrotegions cognoscltivas comu upa “orientucidn cognosci-
tiva", 1la cwal describe los contenidos cognescitives y les
procesos que guian Ja conductu molar humana, delineando
las principales fases que inctervicaen entre la entrada de
informacidn (externs o interns) y el acto conductual. Estas
sutoras dicen que l!a entrada de informacidn estd  sufeta
u un procedimicnto de "accibn de significade", enfocade
g la preguata: &¢Qué es?, de tal modo, que ai la elsborscibn
dal significado proporcfions adlguna {den Indicadori de

ncclén, se enfuca a la pregunta! (Quéd hard?.

En general, hay cuatro tipos de creenclas que gufan
la conducta molar: a) las crecncisg ascerca de las metas,
que ge refieren a loa estados descados o no, y o las acciones
o eventos; b)Y las creenclas acercea de ubo olsmoe, que se
refieren o los hibitos, carvucteristicas y actos atribuidoes
o na, o upno mismo; ¢€) las creencius agverca de las normas
¥y reglas, gue se reflieren a los estdndares fticous, socinles
¥y practlcos, considerados como deseables o lodescables;

y d)} las crecncias generales, que expresan la Informecidn
acerca de la pgente, de los situaciones ¥y de los objetaos
{(Zakay, Bar-el y Krecttler, 19B4),

LLas creencias, llevan a cubo interacciones gue incluyen
combinaciones y translormaciones, opeyando la a#ceiGn ifondica-
da; as{, 1a accidn wse apoya wva tres o cuatro tipos de
crevncias, #e¢ forma wuwnua creencia wsgrupada, dopnde lugar a
un intento conductual y si weste se implementn de acuetrdo
a un plan adecuada; entonces contestard la pregunta: (Cémo

lo haré?, permitiendo hacer predieciones. Asi{ pues, es
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avidente qué los contenildos cognoascitivos resulton ser deter-
minantes en la direccidn que toms una conducta, por 1o que
s1 nos guiamos por estas autoras, podrismes conclulr que
las +diferencias en las creencias, constituyen la hsse de
los difercencias en la conducea de los reflexivos e impulsie

Yoo,

51 blen los coantenidos cognoscitivos pueden determinar
muchas de lus diferencios ep las estrategias de los reflexi-
vos ¢ impulsivos, dentro de estas cestrategins, tambidn se
han encontrado difcreoncinas en el desarrollo. Mc Xinncy
{197%), por ejomplo, delined cuatro niveles hésices en al
degarrollo de las estrategias en 1o solucidn de problemas:
4) la prlmeva y oia primitiva, es la escrategla de ecxplora=-
cién de la hipdtesis al azar, !'a cual 3¢ observa con mAs
frecuencin en los nihos impulsivas de asiete afes de eduad;
b)Y en e) scgundo nivel, se cncuentra la aparieftdn de hipdre-
sls categbricus y ln Inhtbicldn de las respuestas al azar,
Aungue en guneral esta edtraregia de bisqueda de suluciones,
se puede obscervar en los nifos de nueve afos de cdad, resulta
purticularmente evidente, en Isa forma en que solucionan
lou problemas losw nlfics reflexlvos desde los salete afios;
c) ¢l tercer nivel sec caracteriza por estrategluas mezclados,
en laa que ne se usan de formn condistente, ni las explora-
ciones de las hipbteuls, ni 1a condueta de enfoque, €n su
lugar, se observa una transicidén n partir de un modo cencretao
de comprobacidén de hipétesis, hasta un modo mda abatrdctlo;
d) en el dltimo nivel, se adqulerec una estrategio mis general
y s¢ usa uniformemente, sin considerar la naturaleza del

prohlema.,

Aporentemente 1o conducta de enfocar un problema, no
se adguicre normalmente en el perfodo de la escucla primarla,
8itno que mhis bien ase vag dessrrollando hasta conuolidarse

doespués de los once aiios; esta estrategia de enfoque, se
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conslders la Sptima y sc adquiere primero por los reflexivos,
que la wuwtilizan m8s que los impulstivos. Se ho cncontrado
que los veflexivos de menor edad, uctilizan earrategias que
son comparables con aquellas que utilizan les 1impulsivos
de mayoar edad, por lo que sc ha sugerido que existe cierta
egquivolencia en el desarrollo cognoscitivo, en diferentes
niveles de edad. Durante e1 periode de las operaciones
concretas (siete o once afios de edad), aparcntemecnte el
nifec 8 capaz de formular reglas y usar el lenguaje pura
guiar su pensamiento, pero no ha oadguiride 1la capncidad
de peneralizar operaciones lbgicas, que le permitan trunsfe-
rir las reglas de 1la aolucidn, a parcir de una situacidn
prohlema o otra. Se ha concluido que hacia los nueve afios,
el principie de conservacibn no ha sido adyuiride por com-
pleto y el nliic no puede todavin aplicarlo consistentemunte.
Mc¥inney (1975), concluyd que el tlempo conceptual o estilo
cognroscitive, puede rveflejur una estrategia mus  general
de la conducta orientada hacia la tarea que influye princi-
palmente, en la manera en que 8c codlfica la informacibn
y en la adquisicidédn de reglas para poder evaluar la retroali-
mentacidn a partir del ambiente.

Otro modelo relacionado con la dimensién reflexibn-impul-
sividud, e5 el modelo presentado por Stenberg (1969-1971)
con respecte a la memorla. Se reporta que exlsten cuatro
etopas generales de procesamientot a) codificacidén (memoria);
b) compuracidng c) seleccibébn de la respuesta; y d) ejecucibn
de la respuesta, Las més relaclonadas con la dimenuién
reflexidn-impulsividad, son la de seleccidén de la respuesta
y la cownparucidn entre las slternativas, aunque Se argumenta
que la diferenciua no estd en cdmo se hacen las comparaciones;
sino en la forma en que se selecccionan las reapuestas (Kleton,
Blockovich, Buchalter y lluyghe, 1970).

La ctopa de seleccidén de la resdpuesta, incluye un crite-
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rio para determinar gué ctantn evidencia o apoyo es necesario,
antes de gque una respuesta cn particular se scleccione.
Los indtviduos con wun ceiterio de respuesta retringido,
no seleccionan ung respuesta, hoasta que tengan muchas eviden-
celas para apoyarla: los individuos con un criterio deficita-
rio de respuesta, seleccionan sus respucstas ads rdpidamente
y ton w@enos evidencias de apoyo, por 1o cual tienen mds
errpres gue lus primcros. Los sujrtos reflexivos muescran
un crlterfo rescringldo de seleccidn de reoespuesta, mientras
gque los /impulsivos muestran un eriterio deficitario (inefi-
coz). En las tareod de solucidn de problemas gque parecen
ser cofipatibles c¢on un criterio de respuesta restringfido,
e involucru un pensamiento convergente, ©n el cual la {nfor-
mecidn lleva ol sujeto a contestar o reconocer mejores res—
puentas o respuvutas de tipo convenclional, puecaste que implica
un anilisis completo y comprensivo de la fnformacidn del
estimulo. Este criterio restringlde Jde los reflexivos,
debe resultar en menor cantidad de errores debido al pensa-
miente  convergente, en relacién al criterfo deficitarto
de los impulsives. De acuerdo a Guitford (19539), el M.F.F.T,
refuiere de un pensamichto convergente. Las tareas dJde solu-
cién de problemas que parece ser compatibles con ¢l criterto
deficitar{e en 1la seleccién de 1a respuesta, Iinvolucran
un pensemientoe divergente, el cual 3¢ requiere para peonsar
on diferentes dirveeciones, huscondo una veriedad de alterna-
tivus, pero al patrecer este ¢rirerio deflicituriv, constituye
un criterio incompleto, es decir, un anfilisis no cumprensivo,
que nu toma en cuenta todas los pistus-estimulo relevantes
de 1p informacién, por lo que el producto finul vs una res-
pucsta riptdn pero incompleta (Xlein, Rlockavich, Buchalrer
y Huyghe, [076).

En general se ha visto que durante la nifez media, la

reflexidn en la solucidn de problemas, estd relacionadn



con. la precaucidn &1 momente de tomar una declsidn, por
lo cual muchos autores concluyen, que la tendencia general
‘del nific o ser mis precavido, forma parte del proceso de
desarrollo; asimismo, se han analizado las diferencias carac-
teristicas entre {impulsivos y reflexives, a lo largo del
desarrolle de esta dimensidén; & continuacidén, aompliaremos
la visién que se ha presentado de las difercncias ontre
uno y otro estilo cognoscitivo.

2.2.1 Reflexién.

La reflexibén se ha definido por Kagan, como la dimensidn
o estilo cognoscitive, en el que se cataloga a los nifos
que se¢ toman ciertos tiempo en dar unn respuesta, en proble-
mas donde hay wvarias alternucivas pesibles de respuost.
que provocan Incertidumbre; este tiempo de respuesta, es
moyor jue el de los nifios catalougados como impulsivos; dentro
de ¢ste criterio se obaserva, que los niftos reflexivos obtle-

nen menns errores que fos fmpulsivos (Kopan, 1983).

Come sc¢ ha visto, en general, una disposicidn cognosciti-
va {mplica la tendencin para emplear tlempos cognoscitivos
{el tiempo requerido pora dar una respuestal), yo sca de
tipo {mpulsive o rveflexivo, 1os cuales a su vez, parecen
modificarse a lo largo del desarrolle, potr lo cunl hay ciep-
tas tendencias en ©! desurrollo contlinuo del ticmpo cugnosci-
tivo impulsivo al reflexjvo durante la niiez, encoentrindose
mayor reflexidn hacla los diez atos (Denney, 1973). Salkind,
Neil y Nelson (19B0Y encontraren que en la  prucba del
M.F.F.T., también los errores empezaban s dJecrecer hacia
las diexz anos, para luego estobilizarsce, mientras gue el
ticmpe de respuesta (latencia) se incrementaba hacla esa
edad y luego decrecla. Estos sutorcs concluyeron que hacln

los diez afios los nifos se volvian mis reflexivos y durante




32

el transcurso del tiempo, su desempeio s¢ curacterizaba
por un decremonto en la latencia, acompafiado por una estabi-
1izacidén en los erreres, cs decit, se incremencaba su efll-
cicncin en la resolucién de 1los problemas, por lo cual se
concluyd que alrededor de los diez ajios, los nifios ya son
capaces de clegir 1o estrategis mds opropluda,

Los rseflexivos son nifos que renlizan mejor las tareas
de selucibn de problemas, ya que dun cuando su prefercncia
sen la de elegir una estrategiu de "andlisis del detanlle™,
ubtienen mejares resultados generales que los impulsivos,
a pesar de gue el formato de las tarcas, enfatice la rapidez
en lu rvrespuenta; asi también, los reflexivos muestran mayor

felxibilidad en su tiempo y ceatile de respuesta (Xogan,
1983).

Los wnifos reflexives tienden a inhibir sus respuestas
intctiales, lo cual se refleja en la exactitud de esas res-
pucstas, ya que repoarten su atencién o todas las alternati-
vas, hasta encontrar una solucidén y pasan mayor tlempo que
los iwmpulsivos, cowparande las parves o detalles parcecidos
entre los alternutivas (Denney, 1973).

Siegelman (19H9) propone, que los reflexivos no se quedan
lnertes durapnte los Jargos pericdos gue transcurren antes
de dar upa respucsta, sino que s¢ manticnen actlvos conside-
rande las diferentes oalternativas, por lo que distingue
la reparticidun de la atencidn entre impulsivos y reflexivos,
oen el porcontaje de tiempo que los dltimos dedicun a conside-
rutr today las posibles respuestas. Asi{ pues, In teflexidn
#0 concibe cowo una vatrf{able uwnitaria, que ticane el propbsito
emplrico de clusificar o los sujetns, pero que se utiliza
come un criteeie dual para refinar tal claslficocibn, vyuo

que como se mencliond, operaclonalmeate se define como una
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latencia larga de respuesta con c©scosos crtores, El nifo
reflexive es deseriteo como alpulen gue hace pavsas antes
de tomar una decisidn, que posa el rtiempo, evalvande la

~validez de cada alternativa ¥ que comete menos errotes en
sus respuestas, por o que apatentemente, los reflexivos
evaldan mis activamente sus hipOtesis, recolecrtando informa-
clén en la cual basar sus decisiones, acumulindola mis siste-
niticamente que los impulsivos (Messer, 1976; Duryeca vy
Glover, 1982},

Seglin Drake, los reflexivos se fijsan en proporciones
mis grandes de los estimules, pero vidéndolas con mayor deta-
1le, tomandoe en cuents las partes mids relevantes de los
mismoesy estas diferencias se asocian a su vez, a las dife-
rencios gue existen on el procesamiento de infovmacidn entre
reflexivos e Impulsivos. Los reflexivos procesan la informu-
cibén, en términes de las diflerencias que hay entre las catac—
terfsticas de cada estimulo, es decir, en base a las caracte-
risticas criticas, poniendo mis atencidédn n 1los detalles
finos del estimulo, Al parecer, los reflexivos dehen a
su estilo mds detallado de exploracidn y de andlisis de
procesaniento de informiocidn, su facilidad pars nislar las
caracteristicas distincivas en diveraaps tarcas y muestran
uno mayor posibilidad para combiar su decisidn ecn caso de
equivocarse, ya que se encuentran mids motivados que Jos
impulsivos, para realizar adecuadameonte las tareas intelec-
tuales, relaciondndose mids con la evitacidn del fracaso
en tales tareas: es ega diferencia amotivacional, la que
lleva a los reflexivos a adoptar una estrategia mds culdadosa
y detnllads gue la de los impulsivos (Peters, 10793,

Fn cuanto a los tareas que realizan mejor los reflexivos,
se encuentran Ins tarcas de discriminacidn visual, recuerdo
serial, razonogmicnto dinductivo y lectura, mostrando udnha

mejor memoria auditiva a cocto plazo, mejor memoria visuul
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también a corto plaze y cﬁ;lcando en general me jores estrote-
gias de solucidbn de prohlemas, Por e jemplo, o©on 1la prueba
del M.F.F.T., Egeland (1974} enconerd que los veflexivos
suelen Jdiferencior los cousponentes de lar diferentes opclonesg
de respuesta, comparindolos vy consultando ¢cen la del wmndelo,
para determinar si la propicdad es 1igual o diferente.

S¢ han observade ovtras diferencins en la personalidad
de reflexivos ¢ impulgivog; los primeros son menos agresivos
y denandantes, mds responsables, pacientes § aceptan mds
el recraso en la recompensa (Kogon, 1982). Como se¢ ha wisto,
les retfluezivos en genersl son aois maduros, y tal maduresz
s¢ refleja en sus verballzaciones, manifestando mlis discurso
privado, dirigide e¢xternumente, 1o cual quiere decir que
manifieston mayor conducta verbal para el control de su

conducts motera, uwtilizando paslabras claves (Mewser, 1976).

Bieprlman (1969%, reportd que la personalidad de los
nifios copnescltivamente reflexivos es wds precavida, 1lo
que los llevs a considerar mas sus hipbtesis, antes de com-
prometerse on ouna sltuacliéng usimismo, los reflexivos prefie-
ren situaciones de bajo rivsgo, ticnen tiempous de atencidn
Bmayofcd, sSon menos dlgcraldos, wienod activos motoramente
Y Qencralmen:e escagen las toarcas ods solitaries e intelec-
tuslmente mhs diflciles.

Nuebido a ta flexibilidad que muestran los reflexivos
para cambifar su oricntacidn cognoscitiva en diversas tarvas,
s¢ len habia considervado como mis adecundos que los impulsi-
ves, #=in emrbarzo, se ha encontrade que por lo menos, los
lmpulsivos pueden ser ton flexibles como 1los reflexives
para cambiar su oricentacidn ep una tarca y se ha propuesto,
que no su pucde decir que los impulsives son mAs inmeduros

cognoscitivomeate que los reflexives, en base a 1a defintlcidn
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que se¢ ha hecho de la madurez cogrescitiva como: "la capaci-
dad para tener un control mds flexible'. As{ pues, se reco-
.aiendn el no clasificar rigidamente a los impulsivos como
peores que los reflexivos, ya que existe 1la posibilidad
de ompliar estas conclusiones, de acuerdo a nds ostudios
que comparen la flexiblilidad encre estos cestileos (Inagukt
y Hatane, 19793,

En general los nifios gque se desnrrellan con mds madurex,
son los mids socializndos y sus valores son mds aceptados
per el medioc cultural, por lo cunl los reflexivos, no séla-
mente se observan como mAs exactes en tarcas particulares,
9ino que se consideran mis eficlentes en todas sus conductas,
puesto que la mayorfa de las culrturas favorecen la conducta
reflexlva {Salkind y Wright, 1977). Ntra caracter{stica
observada en los reflexivos, es qgue se muestran senglbles
ante el fracaso implicito en unpna tarcua, antes de realizarla,
por lo que incrementan su tiempo antaes de responder, sacande
mayor informacidn y poniendo mls atencibén a los puntos claves
del problema, por lo que procesan la informacidn de mancra
mds etficiente, utilizando esmtrateglas mds sistemiticas y/o
maduras (Mc. Kinney, 1075). )

Greer y Blank (1977} reportan, que los aines reflexivos
son tdis analliticos y copaces de reslizar mids eficazmente
la recoleccidn de 1a informacidn necenarin, nostrando nis
habilidad para comprobar sus hipdresis y npecesitando de
menos preguntus para llegar a 1a solucidn; adesmds, reportan
quc & pesar de que los reflexivos parccen pasar nds titempo
general en cada problema, no hacen mds preguntas dque los
impulsivos, nl tsmpoco generan mds solucfones distractoras
come ellos, sino que hacen tantas preguntas come ¢l pdmero
de soluciones requicre, perc {ntercalan sus verbalizaciones

con periodos de silencio, durante los cuales posiblemence
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esatdn "reflexlonando®. Asi pues, los reflexivoes tardan
en dar su respucstp, por sentirse mds ansiosos ante el hecho
de cometer up error y pov ello, consideran mds cade wuna
de sus poslibles respuestas, por lo que parece ser que durante
sus perfodos de silencio, el nifio reflexivo se huce a si
mismo c¢ierto nOGmoro de preguntuss, eliminande y eligiendo
entre sus hipdtesis, lo cual le permite evitar ¢l hacer
adivinannas Irrelevantes; por su lade, el nildo impulsivo
hace mis preguntaa obiectas y responde mds al azar en la
solucién de problemns.

Fn general, los reflexivos muestran conductas mds adecua-
das, tante en las tareas particulares que realizan, como
en sa copductn glebal, por lo gue como hemos visto, se les
tta considerado con un mayor grudo de¢ madurez, en relacidn
o lus impulaives; ademds se ha oncontrado yue los reflexivos
avestran wmds flexibilidad en la cstyategia que utilizan,
1o que les permite mayor adaptabilidad a los diferentes
tipes de tarcas, por lo que se considern el estilo cognosci-
tivo mds aceptado par el medio, por lo menos en la cultura
accidental.

2.2,2 Impulaividad,

Lo impulsividad se desceribe como una dimensidn cognosci=-
civa, wn la cual el nifo towma un tiempo relativamente corto
para dar una respuesta en problemas de incertidumbre (Kogun,
1943). Cperacionnlmente, la impulsividad ¢s una varisble
que ge define come un compuesto con dos dimenaiones: la
tendencia @ Jdar respuesta Jde latencla corta, <cott errores
frecuentes (Messer, 197Y6; Duryea y Glover, 1982).

k1l estlilo cognoscitive impulsive en la resolucidn de
problemas, parcce ser caracter{stico en los nifios con ligeras

problemas de aprendizaje, Ya dgue estos, mucestran cacacteris-—
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ticas tales coma: la ansiedad minima a cometer errores,
la otientacién hacjo un éxito rdpido o inmedioto en contra
de la evitacién al fracaso, mucstran también bajos estdndares
de ejecuclén, pocsn motivacidn en el manejo de las tareas
y son, en general, mds lidbiles emocionalmente en comparaciédn
con los reflexives de su misma edad. Al realizar cualguier
tipe de torea, los impulsives prefieren generalmente, una
estrategia de anidlisis glohal, dande B3us respuestas rdpida-
mente y mostrindose menos flexibles que los reflexivos en
sus tiempos y estilos de respuesta, por lo que su adaptabili-
dad o5 menor ante diversas tareas:; al parecer, 108 impulsives
subestiman las diferencias entre laus posibles scluciones,
debido a Jo cual, fallun en movilizar un esfuerzo apropladoe
para reallzarlas adecuadamente; también sus errorcs pueden
deberse o una "historia de fallps'", puestoe que al estar
acostunbratos a vgulvecarse, ya no hacen un mejfor esfuerzao
por llegar a la solucidn correcra; ademds, sc ha eacontradoe
que los {mpulsivos s8¢ muestran mds temerosos ¥y dudoses en
las situaciones ne fumiliares, por lo que tienden a responder
rapldamente, para a8l poder escapar de Qlas situnciones
(Yogan, 19893),

Cuando 8¢ les muestran tareas visuvalea, la conducta
de observacidn Je los impulsivos es menos sistemivica y
mas global, y al resolver las tareas en gencral, los impulsi-
vos verbalizan menos ¥y munifiestan mis discurso egocénrrico
{Measer, 1976).

En cuonto al desarrollo de esta dimensidn, se ha encon=-
trado que ¢l evento crucial, ocurre durante los cinco y
sicte afons de cdad, que es cuando el nific a¥fconza la habili-

dud para inhibilr los respuestas de dJdisposicidn inmedlata
¥y monos comple jo.

Fste logro, permite al nifo teper acceso o respucstus
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mAs complejas y desarrolladas, de manera fue, los nifoa
gue no logran lo anterior, desarrpolian un funciconamiento
cognoscitive lmpulsive, 1o cual 1los hace 1ilagnorar clertas
alternativas de respuesta {(Deanecy, 1973), Al desarrollar
un e=z=tilo c¢ognoscitivo Iimpulsive, estos nlfioy se presentan
con mdés problemas coscolaresy. Se ha encontrado que los nifos
impulaivos tienen mas errores en lectura {sobre todo al
leer prosn) y =s¢ muestran menos capaces que los reflexivos
en turceas de razonamfesto inductivo, en tarcas de discrimina-
cidbn viswnl y en tareas que iwplican el recuverdo do clertas
cogas (Xepon, 1933). Al dar respucstus rdpidas sin mostrar
sufictente consideracidén en la& poaible exactitud de sus
soldciones, ademids de teper muchosz errores, los macstros
s8¢ nuestras menos tolerantey y loa compaferos desaprueban
al nifio fue da respuestas incerrcectas de manera impulsiva
{Duryea y Glover, 1982). Sin embargo, a los nidos Lmpulsivos
parece ouw  importarles el cometer errores, por lo fque no
s¢ detienen a coansiderar 81 sus respuestas son uacertadas
o no, lo cual parcee ser una acticvud que resulta ser un
fmpcdincnto en ol éxito cescolar, yo que Ilod maestros se
impucienton y los compaderos se burlan (Xagan, Pearson vy
Welch, 19aR),

En tarcas visuales experimentales (come el M,.F,F,T.),
los tmpulsivos localizan unn sltornative de respuesta, pasan
un tiempo desproporcionsdo viédndola, sin anntizar las otras
alternativas y lucpo escogen tul nlternative como si fuera
la respuesta correcta, s8in tomar en consideracidn a  las
otras, En el M.F.F.T., sc ha encontrado gue los impulsivos
pueden aprender lo disposicidn reflexiva, aplicindola cuaado
el éxito parece incrementar su  motivucibn, sfin emburgo,
vuelven 3 lap estrategios itmpulsivas cuwando encuentran algunn
falla (Egeland, 197a). Cuando se encuentrun resolviendo
diversas toreas, los impulsives hacen mbis preguntas al szar,
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las cuales son mbs inmadurns yue las mostradas por los refle-
xivos, por lo que se ha coancluldo, que existe un fuerte
componente de desarrolle cognoscitivo subyacente o la dieen-

s1dn reflexidn-impulsividad, el cual influye principalmente

en el desempefio de las taress en nlios pequedos {(Ault, 1973}
aunque algunos outores no estdn de acuerdo en decir que
los {mpulsivos son mis dipmaduros, debido o fque cexiste la

posibitidad de entvenarles, parae que seap mhis flexibles
en la estrotegia que utilicen {(Inagaki y MHotano, 1979).

Se¢ ha encontrado, que es posible que en tarcas de aparea-
miento (en las que se busca 1a alternstiva idéntica a la

muestra) los sujotos impulsivos, llecguen o lo que consideércan

una seleceibn apropisda, al buscar 1n corscteristica distin-
guible en el estimulo esténdar, con un patrdn superficial
y de corte riempo (Zelniker y Oppenheimer, 19Y73).

La conducta impulsiva se ha descrito, come aguella en
que se¢ prefiere la produccldn de respuestas con un veforza-
miente pegquedio ¢ inmediato, a4 unho grande pero retrasado
(Solnick, XKannenberg, Eckermusn y Wallee, 1980), por lo cual
nutores cowo Alnslic han deperito la impuletividad entendién-

dola en términeos de sus geadlentes de retraso del reforzo-
micento.

Otrua carscteristicas de los impulsivos,

incluyen su
prefoerencics a tener conductas de basqueda

chpidas e {inefi-
cientes, manifestando un gran sesge de ateocidn on

tud de su exploracidn (asignando
tiempo a las slternativas,

1a magni-
proporclonalmente menos
que los reflexivos) y en el niimero
de olternatives ignoradas; ademls, parcce ser que los impul-
sivos comparun la estindar on forma global, con cada wunn
de las alternativas, interpretando la tares

como wuna serfie
de decisiones binurlas, cs decirc,

haciende sus comparacliones
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diferentes de manera pglobal.
que gc percibe i1nmed{utamente,

en base a al son - fguales o
La dominuncia de la gestalt

lleva al 1impulsive a concluir
son idénticas. IL.a aceptacidn del impulsivo

que las formas similares,
a grtoso modo,
del estlmulo plobal, que percibe {nmediatamcnte, se aseneja
a lo forma en que sc centran los nidos pequeflos eén una res-
puesta y que ha sido descrita por Plaget en 1la fase del
pensamfente de operaciones concretas, on la gue el nido
logra la habiltided para mancjar por s{ mismo, las demandas
de los sentidos y compensa voarias distorclones de la percep-

cidén real (Stegeloan, 1969).

Asl, sc¢ ha encontrude que losw impulsiveoa ticnen menor
probabili{dad que laos reflexivos para proceser la informacién,
de acuyerdo o lus caracterlasticas distcintivas del estimulo
en Ilna tarcas de aptemdizaje perceptuoal, Al parecer, los
impulsivos Flenen una percepeldn mdu globhal Jde los estlmulos,
vidndolos camo totalidades Indifercnciadas; ademfn, muestrcan
upa tendencia & procesar 1o informacidn al azar, es decir,

¢n formu Je ensayo y error (Mc., Kinney, 1975).

Los tmpulslvoes muesbtran un patrdn que va por pases ch
¢! depuarrolle conceptual. Mc Kinney {1975}, oncontrd gque
los nalios fmpulsives de sicke afios, forman menus hipbtesis
abstractas, comparados con los reflexives de su misma edad
y todavfa, untre los nueve y once ahos adn no han logrado
ginguna ganancia en Ia solucidn de problemoas, El patrén
de respuesta de los impuluivos, parvce set una rdpido suce-
81én de preguntas y soluciones, con breves perlodos de silen~
elo entre cada unu {(Greer y Hlank, U773, Los fmpulsivos
buscuan déxitos Inwediatos y pasan poco tiempo analizando
las resapuestas para evaluar sus méritos, por lo que hacen

mén adivinunzos drrelevantes que Jos raeflexivos.

La impulsividad también se aseclisn a deficlencias en
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tarcas escolares, ya que en general se observa, que los
impulsives emplean estrategias de solucidn de problemas,
con planes de tipo cognoscitivo no adeceados a las situvacio-
nes interpersonales, en consecucncia, resultan mis apropiadas
las estrategias utilizadas por los reflexives, pueste que
como proponen Salkind y Wright (1977) e¢n la interpretacién
de las conductas {Impulsivas, se debe tomar en cuenta el
valor diferencial que se atribuye & la ejecucidn reflexiva
versus la impulsiva en la cultura occidental, en donde el
gistema educatlvo favorece y apoya la exmctitud, sobre la
velocidad y por tante, f[avorece as! el estilev reflexivo,
Sin cmbargo, si el nifo adquitrid por s1 mismo sus valores,
e5 probable que se goblerne por situaciones de alta tncertl-
dumbre al momento de responder y por lo tanvo, su desarrollo
serd de tipo impulsivo.

Adn cuando pesiblemente no se debe considerar como inade-
cuado o negative un estilo impulsive, puesto ygue debemos
considerar la situacidn cen donde esta conducta se presenta,
se puede decie por lo que ya se ha visto anteriormente,
gue el estile reflexivo es mds apropladoe a la cultura en
que vivimos y por lo tanto, os conveniente entrenar a los
impulsivos para que modifiquen sus estrategias al responder
a 1las diferentes tareas, propiciando su adaptubilidad a
ellas, sobre todo cn el dmbito escolar.
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3. Medicidn de la reflexidn-impulaividad.

Cuando se ha hablado de la dimensién reflexidn-impulsivi-
dad, se ha considerada al "Matching Famtliar Figures Test"
{M.F.F.T.) como la prueba que mis se ha aproximado a medir
tal carscteristica cognoscitiva en los nifos; ounque también
se han utrilizado otras medidas, estas no han resultado lo
suficientemente eflcoces (Kogun, 1983),

A pesar dJde gue la prueba del H.F.F.T. fue ampliamente
aceptuda y utilizada, s ralz de auwe Koagan la introdujo hscia
el afic de 1966, su popularidad decrecid al encontrarse vorloes
problemas en cuvanto o su credibilidad psicométrica, cuestio-
niindose principalmente su validez (Kogan, 1983). De ahl
que Cairns y Cuammock (19783, dlsefaron una nuevn versidn
del M.F.F.T., veportlndela como unu pruebs mlhs vAlida y
conflable, que rin embarge, no se puede considerar totoslmence
infalible, ya que como cualquicr medida psicomérrica, tiene

limitaciones que siempre son evidentes al trabajar con el
fucter humano.

A continuacibn empezZarcmos por mene ionar hrevemente
alpgunas esaua limitaciones, pavrn despuds analizar las caracte-
risticas y cucstionamicntos paicométricos proplos del
H.F,F.T. y finalizar presentande la nueva versidn introducida

yor Cairns y Commock, ¢l "Motcehing Familinre Figures Teasu-
20" (M.F.F.T. - 20).

3,1 Limitacinnes en la investipgacidn,

Coma se ha mencionade, cuundo sc tiene por objeto el
eatudiv de  los odprctos  peicoldgicos del ser humsnoe, se
preosentan  vatias  limivtaclones, gue cevidentemente también
nfectan la investiguclidn de los estilos cognoescitives de

los tndividuos, limitaclones que gilran principalmente alrede-
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dor de los factores &ticos.

En primer lugar, existe poca oportunidad pnra probar
a los sujetos en su ambiente patural y tempoco existen muchor
instrumentos de medicidén, cuya validez y conflabilidad esten
comprobadas totalmente,

La evaluacidédn de un estilec cognosclitive determinato,
no resulta ser una cxcepcidn; los estilos copgnoscitivos
no se pueden investlgar directamente en las canductas doade
se maplfi{estan, ya que por ejeaplo, no es posible utilizar
una upnidad mbévil completa, con cquipo complejo, que adends
de scr dificil de conscgulr, 1a misma presencia de los inves-
tigadores, muy proboablemente influiria en 1las respuestas

de log sujetos, de manera que los resultados sauldrian afecta-
dos.

Debido a csta dificultad para estudiar las conductuas,
sin la influencis del dinvestigador, B¢ ha recurrido a proce-
dimientos {indirectos, por ejenmpleo, se han dJdisefiado tarcas,
cuya ejecucidén permite determinur y  evaluar los estiles
cognoscitivos; existen tarcas como las de reconocimiento
visual, c¢n algunas dJde las cuales, se requicre que el sujcto
localice diversos objetos en una scrle de fotograflas: en
otras, Ssc¢ muestran varins lédminas, con el objeto de que
a partir de cllas, se clabore una historis:; tmmbién sce han
utilizado Juguetes y otros objerous, para medir el tiempo
cognoscitive o tareus que utilizan la roma dJde decislones,
para probar la propensidn de los pifius o retrasar la groti-
ficncidn (Muryen y Glover, 1982}, Sin embnargo, estas tarcas
no gozan d¢ la aceptuscidn general, yu que adn no hon sido
bien investigadas y estundarizadas.

Al referirse o los estilos {mpulsive y reflexive, Duryea
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y Glover (1982) reportan gue la falta de investigocidn basada
en #3 "concepro de tiempe™ (tiempo gquec los naifios tardan
en responder apnte determinada torcad) ¢s resultade de proble-
mas ecn el procedimiento de 1los mediciones. Fecomiendan
que ne Se utilicen los mismos instrumentos de medida para
fupuisivos y reflextvos, ya gque al evaluar programas de
entrenamiento, algunas veces no sc observan efectos medibles
en lus sujetos reflexivos, lo cual puede deberse a la presen-~
cia de un "efecto de pise™, es decir, gque debido a que los
refloxivos tienen menos errotes y ticmpos de reaccildn wmfs
largos, tienen un mirgen m&8 pequefio para mostrar un cambio.
Adends mencionan, que no se puede hablar de mnedidas absolutas
de reflexién ¢ impulsividad, pues ello supondrla, el que
pudlera observar dircctamente el trabajo interno de la mence
de los sujetos.

Aunque ha stdo dificil diseiinr un instrumento adecuado
para fnedivr los estilos cognoscitives, el M.F.F.T. ha sido
muy utllizado paAra este proupdsito, pero varies autores han
reportado Jeficiencian en esta pruehba; por e jemplo, Fgeland
y Weinberg (19275) mencionan que 1o carenciao de normus paroe
determinar el estilo cognoscitlve, confunde la interpreta-
clan de los resultados, ya gque un niho zatalogado como refle-
xive en wuna muestra, puede resultar Impulsive cuando se
incluye en otra; ndemds, no estan de acuerde con la forma
en que la pruebs clasifica a los sujetos, al utilizatr los
criterios de latencilia (tiempo de reaceidn) y error, criterios
que para w©llos, no  estan  suficientemente  fupdamentados,
sin cobosrgo con Gltima instancia, ne rechazan por complieto
la prucba, sinc que recomiendan utilizarla con precaucidn,

Para apmpllar @mdias el tema sobre estn prueba (M.F.F.T.),

a continuncidn se pasard a deacribir sus caracteristicas
¥y limitaciones,
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3.2 E1 Matching Fomiliar Figures Test (M.F.F.T.).

Con el fin de intentar establecer el estilo coegnoscitiveo
de los sujeros, Kagan (1966) desarrolld 1la prueba 1llamada

“"Matching Familiar Fipures Test” (M.F.F.T.), la cual contiene

une serie de doce problemas de reconocimientos perceptual;
al nifio se le presentan en cada problema, dos ldminas, en
una de ellas se encuentra una figuran que representa el esti-
milo muestra y eh la otra, se presentan sels estiaoulos de

configuracidén semejante, de los cusles, el nifio tiene que

elegir cual de estos seils, es idéntico a la muestra.

La celificacidn se basa enh dos criterios: el de las tlamo-

da latencin o tiewpo en que los nifos tardan en responder

y el nimero de errores acumuwlados ul responder en los doce

problemas. Cabe scinalar que ¢l procedimiento de contestacida

a lo prueba, permite que el nifio continde eligicndo opeiones

de respuesta, hasta gque encuentre la correcta.

Loes problemas de la prucba, consisten nn una seriec de

figuras familiares para les nifios, tales comu oubjetos coti-

divnos, @edios de transporte, animales, etc.

El experimentador tiene que sentarse junto al nifio vy

daorle 1las instrucciones sdlo al inicio de 1o prueba, cn
el fitem de ejemplo, vy continuar presentando las ldminas

por pures (una con la figura muestra vy la otra con las acis

alterpativas),. Con croadmetro, se dehe tomar ol tiempo
en que el nino tarda en dar su primeva respucesta (latencia),

desde el mementoe en que se preseatan las liminas: asimiamo,

se deben ir registrande los crrores que el ntfic tenga on
cada problema y scgulr presentando las siguieates laminas,

hasto que d& la respuesta correcta.

En base a los dous criterios de <calificacidn (lotencia
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y errar), sc establecen como punto de referencia a lo mediana

{1a mitad de la distribucibdn) de cada uvno de los dos crite-

rios sntes mencionades, resultando asi los siguientes ripoé_
‘de estilo cognoscitivot

1) Reflexivo, altos cu latencia, hnjoa.en errofes,

2) Impulsivo, bajos en latencia, altos en erro;csf

n EQactitud—répidﬂ, ba jos en 1atcncin._hnjos.cﬁ.errures.
5) Tnexactitud-lenta, altes en latencia, altos.en errpres.

La forma en que se clasifica a 1los sujetos, ha sido
controvercida, ya que por ojemplo, Block (1974) refiere
que coan estan forma de clasificacidn, hay una pérdida de
discrininacién, asociada a la suposlcidn (gue ésta provoca),
en cuanto u que un nifio clasificado en un estileo~-dado, ticne
clasificaciones 1dénticas a todos los dewmbs nifos en tal
estilo, por o que lus errores de clasificacidn, pueden
provocar que sc  interpreten como miyores las diferencius
entre lou estilos de cada nine, lo cual ademis pucde Lllevar
@ agrupacivnes arbitrarias, debido a lo mediana de cada
mucstra (Beatler y Me. Cloin, 1976). Pe ahl que se diga,
que ¢! M,F.F.T. hace una dicotomizacldén artificial de las
varlebles coutinuas de latencia y error, nl utiliizar la
prueba de 1la medtana para lo clasificacidn, puesnro que al
Se¢r una prueba coun pocos ltems, malpgasta informacidn poten-
ciul, en cuanto o que se valora discriminocorismente cada
estilo, ¥a que un sujeto clagificade como impulsivo, puede
variar por muy poces ccforcd de otro clastficado comn de
exncetitud-ripida por ejemplo, todo lo cual resulta en unn
pérdida sustancial de su poder estadistico (Aule, Mitchell
y Haremann, 1976},
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Para corregir un tante su poder estadistico, se ha suge-
rido por ejemplo, estimar el grado de varianza que contribuye
por sepurade en cada variable, esto es, que se recomlenda
utilizar la regresibén miltiple para el anilisis de los datos,
ya que esta medida estadistica, permite emplear a la latencia
y a los errores como varfables continuas, evitando asl los
obstéiculos que impone la dicetomizacidn, al usar la "divisidn
por mitades™ o split-half (Ault, Mitchell y Hartmann, 197h}.

Por otre lado, esta misma prueba se llegd s utilisar
en disefios "test-retest"”, sin emburgo, para evitar el recuer-
do de Iao misma, sec utilizaron formas equivalentes, dividiendo

a los items en dosg mitades equivalentes (Messer, 1976),

Con e¢1 {dAnico propdsito de crear fotrmas equivalentew,
Fgeland dividiéd los doce frems del M. F,F.T. para niioa y
adultes, en tres formas de ocho items cada una y en base
o sus investigaciones, se cligleron los items gque tenfan
mayor validez, sirviendeo c¢omo base a pasteriores estudios
de Cairns y Cammock (I1978), quienes de¢ ohi diseharon una

nueva versidn de cstoa prueba (que se verd mas adelante).

Por otra parte se encuntrd, gue las calificaciones de
error cn esta prueba, a menudo eran resuttado de cequivecacio-
nes metodolébgicas, al momenta de culificarla (Aule, Mitchell
y Hartmann, 1976}, de ahl gue tombiépn se encontrd uyna muy
ba ja conaistencia interna, para la variable del error
{Messer, [076).

Tanto 1a baja consistencia laterna de 1la pruebs, como
ln baja confiabilidad "test-tetest", ptoduciun problemas

tales comao:

- Errores en la calificacién de los sujeros.
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- Confusién de los efectos del tratamiento, con los efectas
del apruhdizaju de 1a prueba, al huce( una nueva nplicaciég.

- Disminueidn de su validez como instrumento de medicidn
(lo cual se podin corregir, al aumentar el tamafio de la

prueba).

- Subestimacidn de 1la carrelacidén entre la variable del
error y las variables exterpas {Ault, Mitchell y Hartmann,
1976).

Al snalizor los problemus snteriotes, se buscd la posibi-
1idaod de corregirlos al menor parcialmente, roecomendindose
el incluir wmuestras mayores, emplear grupos deo cenhtrol cuando
se prucben programas de entrenamiento, corregir las correla=-
ciones, perocurar atenuar o influencia de variables externas
¥y aumepntar la confiabilidaid gencral de la pruecbha, incremen-
tando su extensidn con mas itomé {Aule, Mitchell y Hurtmann,
1976, Por su mparte, Messer (1976) rocomicnda que cuando
se lleguve o utilizar ol disedv "test-retest”", se incluya
361n un grupo control y se toaen nuestras mas grandes, poara

detectar los efectos del tratamiento.

Por otro lade, se observd qgue las sujetos cladificodos
cone  de  exactitud-rdpida e inexactitud-Icnta, limitaban
la posibilidad de generalizur los resultados o podlinn origi-
nar  hipdétesis inapropiadas; por vcjemploe, se sugeria que
los reflexivos respondian nds lentamente que los impulsives,
porﬁue utilizabun mejores esatrategias pars la solucidén de
problemias, qgue requerlan mis tiempu para su solucidn, perao
8l se consideraba que hay uwifos tan exactos como los reflexi-
vos, ounhque tan rapidos comu los Impulsivos, entences haobrlan
Aads estrategias de solucidn de problepas noe centempladas,
por lo que es postible gque la forma de divisibn utilizada

para clesificar a los sujetos, fuera arbitraria  (dult,
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Mitchell y Hartmann, 1976).

Al sugerirse una mayor 1investigaciébn de esta prueba
(M.F.F.T.), surgleron otres instrumentos que preteondfan
setr mis Gtiles, por ejemplo el "¥Kansas Reflection Impulsiviry
Scole" (K.R.I.5.P.) para nifos, aunque también se cuestiond
mucho su npivel de confiabllidad; otras medidas se basaban
en el supuesto de que la dimensibén cognosciciva, es generali-
zable de la situocidn de pruecba en ¢l M.F.F.T. o otras situa-
ciones, ¢ incluian pruebas como el! "Design Recell Testc"
(D.R.T.), el "Haptic Visual Matching Test"™ (M. V.M. T.Y ¥y
datn g1 "Tese de Matrices Progresivas' (Raven), pero la dntca
prueba que tuve gran aprobacién por su mayor nivel de confia-
bilidad, fuc el "Marching Familinr Figures Test-20"
{M.F.F,T.-20) de Cairns y Conmmock (1978), versidn modificedu
de la prucba origlinal de Kagean, que consefva sus aspectos
positivos y que ha tratado de superar sus limitaclones psico-~
métricas.

3.3 El  Matching Familiar Figurea Test-20 (M.F.F.T.=-20}:

Ioa_veeuldn mis confiable del M. F.F.T.

Aun cugndo el M.F,F.T. ha probado cierrta validez a través
de tareas que miden el desarrollo cognoscitivo, se han repor-
tadoe vorios problemas metodoldgicos en su uso, on el continuo
de refluxiﬁn—impulsivtdad, lgs cuales se¢ han debido en gene-
ral, a la boajas confiabilidad en tas calificaciones de 1los
errores y oa la corvelacidén noderadamente negati{iva encre
la latencia y cl ecrror.

En pemeral, lus estrategias de procesanlento utllizadas
por los nifios reflexives ¢ impulsivos, lmpulsan al desarrollo
de una herramienta de evaluacidn, que pueda describir confia-
blemente la conducta reflexiva e impulsiva y que propetrcione

un me jor criterio para clasificacr a los aidos, en cada estilo
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cugnadcicivo. Muchos auteres han tecomendado formas con
las que sc podria Llncrementar la confiadilidad del M. F.F.T.:
por ejempte, Ault, Mitchell y Hartmoann {(2976),
incredentor la longitud del test, con 1o que

recomendaban

también estaban
de acuvrde Calrns y Commock {1978), los cuales,

factores Riales como Ya fariga. ol

considerande

aburrimiento, eotec., RO
recomendnban fque lo longlitud fuera

ttems; por su

nmayo: dJde wvelnticuateo
parte Kagan (1983) sugerfa que l1a localfzacida
del item cwurreclo en Llas alternativas, podla
influencia consideradle, eca cbdmo
ese ftem, por lo gue

clercer una
respondian los nifies &
tecomaendaba gue para centrelar la proxi-
midad, se podrian colocar las seis alternstivas

alrededor
de la estindar, enh forms circular,

para que permoanccieran
enuidistnnces a 1a muecsira,

Al interesarse on tados los hechos mencioanados anterifor-

aenre, Cairns y Camnock (1978) encontrarvon
(1907} sugirld ana wanera mds efectiva
loes ftewms de 1la prucha,

que  Nunnally
pate scleccionar

analizéndolos cada uno por sepoarado

y correlucionjndolos con ol puntaje globul de la prueba,

amblgiedad, evitdndose los
axtremus, yi quc habrlo menos varianza

para de esn faorma, suprimir la

relacionada con un
factor comin y as! =se harfs més confisble ot

test, Con
esa hase, Calrus y Cammock (1878} sc¢

dedicaron a incrementar
a validez de los puntejes del errer, al

fncrementar el
ndmers de  items del M.F.PLT.,

seleceionande o través de

la elecucidn del! error total de los {tems, sbdlo aguellos

disceriminativo eficlente.
Encontraran que redgciendo 1a longltud de

que proporcionaran un fndice

treinta a velnte
en lng problemas de 1a
versbbn del M. F.F.T.) 8 1la

Como wtilizaron une dificultad
equivalente, sugirferua Aque la prucha

items noe ge afectiba 3w valildez,
prucba yue disenaron {(la nueva

que llamuron M,¢ . F.T. - 20,

se podrla dividir

e dos mitades comparables, 1o suficicatemente equivslenhtes
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para 1a medicidn del pre y del postest.

También encontraron que el M.F.F.T. - 20, aplicado a
la ecdad de nueve afos, es una prucba suficlentemente vilida,
sunque tal wvalidez se va reduciendo, al aplicarla hacia
los siete ofios, decreclende signiflcorivamente en menores

niveles de edad, mientras que al parecer las diferencias
s¢xuales no Son importantes para su aplicacibn,

Asl pues, Calrns y Cammock (1978) desarrollaran una
versidn mds confiable del {insttumento hastu cntonces utiliza-~
do ypara medir el estilo cognoscitivo, el M. F.F.T.-20, el
cual conserva las bases de 1la prueba original de Xagan,
en cuyante a sy aplicscidn, califlcacién y clasificacibn
de lous csntilos cognoscitivos; coun su investigacidn, legraran
lacrementar la validez de 1la prucda, ol aumentar el ndmero
de items, concluyendo que el ¥, F,F.T.-20, es recomendable
para nifios en un range de edud entre los pueve y los once
aflos, tanto para nlfioa comoe para nipas, advirtiendo que
s¢ tomen precavciones al aplicarloe a menores Jde nueve afivs
y no recomendado en definitive su aplicacidbn, o menores
de sgiete afos de wdond, ya que culre mds puquefion sean los
nifioa, vicnen mayor propensidn a ser jmpulsivos.

llasta o1 momento, =se ha limitndo 1s explicacién tan
5610 a la medicidn de la dimensidén reflexiba-inpulaividod,
pero estus son dpicamente las  bases que permiten que el
catrenomicnto, fpropicie uns conductn wmds adaptativa en ague-
llos nliios que en edad escelar, prescentan up cumportamiento
guliado por un estilo cognoscitivo {mpulsivo, paroe uwyudarlos
a guiarse por un ecstilo més reflexlive, que les proporcione
me jores estrategias en la solucidn de problemas, per lo
menos en tarcas que impliquen incertidumbre en la respuesta,
tales cowmu las que plantea e1 M.F.T.T.- 20 e¢n cada uno de
sus items; de ah! gue parn el siguicnte capitulo, se expon-
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drén los métedos que se han urilizado. en  la modificacibn
~del estile impulsive, enfatizando la téecnica de entrenumlgntd
que s¢ ha clegido en o1 presente estudio.
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4, Entrenamiento pars 1n modificacidn del estilo cognosciti-
vo,

Algunos autores (Egeland, 1974; Xagan, Pearson y Welch,
1966; Messer, 1976; Peters, 1979: DNuryea y Glover, 1982
y Kogan, 19B3) opinan que el estilo cognoscitivo (mpulsivo
que emplean olgunos nifios al resolver los problemas, repre-
senta un obstdculo puara encontratr la respuesta correcta
de dichos problemas,

Zelniker y Jeffrey (1976), apinan que los nifos reflexi=-
vos rtvesuclven nmejor las tareas diffciles que los iwmpulsivos
Yy que estos Oltimos, obtienen me jores resultados, s6lo en
aquecllas taveas que rtequieren menes andlisis y que pueden
resolverse con estrategias mds globales.

Por otro lado se piensa, gue los nifdos ol lograr contro-
lar sus impulses y al desarrollar una wmoayor tvolerancia a
la frugtracidn, sc¢ vuelven nds eficientes en 1np solucidn
de problemas (Partish y Erickson, 19813, Un estile cogunosci-
tivo 1impulsivo, que sc caracterizus porgue e¢! nifle aborda

el problema, sin deteoerse o analizar gus olementas y que

resulta conctra-
preducente en un gron nimero de situsciones escolares,

comete errores, sin prestarles {iamportascia,
que
requicten de paciencila y reflexldn. Se ha enconttrado que
los nilfos impulsives, cometevn mis ercrores en 1la lectura,
en los problemas de razongmientoe i{inductivo, en ctareos de
discriminacidn visuwal y en ¢l recverdo inmediato de series
de palabras o ndmeros, por 1o que se plensa que serlsa desca-

ble modificar este estilo de solucibdbn de problemas (Egeland,
19743,

Pe acuerdo a este punto de vista, se hoan discfiado progra-
mas de octividades, con ¢l propdsito de modificuar tal estilo

impulsive de oabordar los problemas, para ser substituido
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por uno de reflextdn, Fntre las diversas téenicas de modifi-
cacién de) estilo copnescitive gue se han utilizado, estd
¢! cntrenur vl nifio para aceptuar el retrase de Ia recompensa,
las ipnstrucciones y autoinstrucciones verbales, la retroali-
sentucibdn, cl entrenamiento visual y ol modelamiento conduc-

tual (Kagan, 19813).

La mayorla de las técnicas de modificacién del cstilo
cognoscitive, s¢ <ontran en la necestidad de {ncrementar
las estrategias aprupiadas, para scolucionar los problemas.

lLos procedimientes de ecntrenamiento hacen &nfasis en:
a) Reconncer vy definir el problema,
b} Generar algunas soluclones alternativas.

€} Qonsidevar y evaluar las coeasecuenciss de codu solucidn

alteraacive.

d) Llevar a caboe 1In eleceifin, rverificando asu  validoez
(Abikofr, 1479), Se ha sugeride gue la odguisicién de estas
hobilidades, podria establecer un "set" de aprendizaje,
quee facilitarfa 1la generalizacidn y el! mantentmiento de

conductay apropliadas.

I'e manera general, sc¢ observa que las téenicas que hon
resultudo mds ofectivas con los impulsivoa, son aguellas
qua ponen el énfasis en las estrategios que se utilizan
para buscar la seluclén de los problomus, ya gue al parecer,
los wespuestas Ilncorrectas de lon impulsivos, no se deben
4 qué rtan rdptdo responden, slno & gqué esrrategia ucilizan
para llegar a la svlucidn (Ault, 1973) y en varias ocasiones
30 ha descubicertu, que ol procesamicnto perceptual gue tienen
los ilmpulstves, s puede modificar al cambiar los rengueri-

mientes de la tareca, enseidndoles a anulizac cado respuesta
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que elijan, antes de contestar un problema {Zelnlker y
Oppenheimer, 1973). )

Al honcer énfasis en las instrucciones, se estd llevando
a cuaboe lo que se l1llama un “entrenamiento instruccienal",
el cunl ha sido efective por si{ sbélo, o combinado con otrus
técnicas, tales come £1 modelamiento de un adulteo o las
"estrutégiua de exploracldn", que es donde se ayuda al niho
n  buscar varlas altecnativas de respuesta  (Parcish ¥
Ericksan, 1981},

Otras técnicas pueden ser puramente conductuanles, puiando
al nifo o clertns respuestas, mediosnte incentivos con refor-
zomientoe positive o negative, inmediato o retrasado; ranbidn
se les ha entrenade a retrasor el tlempo en que toman una
decisidn, antes de dar una rvespuesca (Abikofl, 1979): otras

mids buscan entrenar al nifo, a prestat atenclén o las ¢caruc-

torlsticas principales de los estimulos (Buryea y Glover,

1082): tombién la exposlcidn a8 up modelo mis anallrico o

rellextve v el ayudarlos a verbalizuer las caructeristicas
principales de les prohlemas (Greer y Blank, 1977),

S5¢ hon encontrade revsultados pogicivos, cuando en los

programas de ontrenamiento, se hace al! nifio responsable

de 1a ecetimulacidén de un adulte, ya que se observa, que
ol anilfio desca maximizar su dimllitud con algiin adulto admira=-

do, para asl compartir con &1, tanto sus caracteristicas

como sSus ventsjas por leo que este proceso pucde llevar al
nife, 8 la {dentiflcacidn con el wmedele {(Duryea y Glover,
19823,

Independicntenente de 1a tdcnica fque se utillce, resulta
mas cfective, que ¢l entrensdor trabaje de manera individual

¥ en contacto dlrecto coan el nifo (Yogan, 1983).
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Los resultados que se obticnuq copn las diferentes téoni-
cns, son diversepsa, sin embargo, sSu objetive final ha side
el lograr que el niio alcance un mayor auto-control de su
conductn, ta que He observa nfue los resultados cerrbneos
ep la solucidn de problemas, se deben en parte, al nivel
de tmpulsividad del nifo, el cual, estd sujeto a una pusible
modificacldén (Hartev, 19H3),

Una de 1na prin:tpnies deficiencios que pfescntun los
nifios fmpulsivos, en relacldn a los reflexives de su misma
edad, ¢s que careceon de las habilidades necesarias parn
©1 auto-control, pero pora amplisr un poce uwlds este tema,
se tratard a continuacidn, plantcdndolo desde la perspectiva
de} desarroslleo, para que posteriormente sc  observe como

up proeceso, que se pucde 1nclute en progroamas de wmodifica-
cidn.

L,1 Bl pruceae de _autuv-control.

Los nifies pequefos tlenen limitsclones un su capocldad
de auto-control, Jado su nivel de comprensibn y de desarrello
e gencral, consecupatemente, ge ha consideradao dque los
nlios fapulsivos tienen un menor grado de madurez, debido
2 Jus limitaciones que muestran en su capacidad de asuto-
control, yu que en ellos, éste estd menos desarrollade gque
en los nlkies reflexlvos (Hacter, 1983},

Paron evaluar el nivel de suto-cantrol nue tlene un nliio,

e han tomado en cuenty dos compunentes cesenciales:
1Y El1 poder de 1a discriminacibn.

2) ¥l nivel cognoscitivoe (que tan reflexivo o impulsiva
eg).
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Para considerur la capacidad de discriminocidén que tienc
un nifo sc deben covaluar los asiguientes

faoctoress: a) gué
tan sensible es o las reglas

de auto=-conttsl gue lamponen
vstrosi b)Y lu aceptacidn del contenide y las reglns 1égicas;
c) la memorio de las reglas; y d) la habilidad para
1la wucilidad gencralizada de ciertos cddigos de
Se puede alirmar, que al apdguirir el

reconocer
conducta.

auto=control parp uaa
conductus dada, el i(ndividuo también estd

regla o ostrategls yeneral para
conringencing de los diversos
la formncidn de un

pdyuivicnds wna
actunc, ol considerar las
problemss, 1o cual productrh
“"soe™ de aprendizaje, que tenderd o forta~
lecer ) puto-~control del individde ep las nuevas

situaciones
{ffarter, 19B3).

En cunnteo n los compoerentes del proceso de autu-centrol,

s¢ han encontrodo ciertos modelos tedricos, gque hacen énfasia

en ¢l papel que riewen losg precesos verhiales y cognoscitivas,

come un medio para lograr diche control sabre 1o conductag

proceses como la swto-observacidna
o auto=-monitorcoe, seguido de la

tales modelus invelucran

guto-evaluacidn ¥ del auto-~

reforzamlento o guto-castigo, que wmadelan vl compartamiento

futuroe, A rowtinuacidn se  empezari por menclionar a  dos

de los principnles modelos tebdricos (fHurter, 1983Y):
1) El modelo de Xanter.
) El modelo de Bandurs.

1Y FEl modelo e Kanter,

Segilin ecgte avtor, el

proceso de auvto-regulociln empleza,
ctrande alguna

cadena de reacciocues se intercumpoe

y el indivi~
duo debe poner mfis atencldn o

la copnducta ¥ @ 84 contexto;
en esate proceso soe siguen tres wtapas:
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0} Auto-abservacidn o auto-monitorece, doade ¢l individuo

conducta al encontrarse. en una circunstancia
que necesics tomar una decisidn acerca

obgerva au
ineaperada, eo lo
de su proceder: PBsto
aprendizaje o ante pilguna sttuacidn extrafda; ossi, en el

nogente de la decisidn, la persona =se pregunta <{gud estoy
v jecu-

ocurce ante upa nueva situacibn de

haciendn? y reptesa a clertos criturios, previes de

cidn,.

by Auto-evaluacién, donde ol iundividuo discriming entre
lv gue hace y la gue deberia hacer y compara su ejecucidn

actual, con antlguos criterios de e jecucion.

c) Auto-refarzaamieatw, donde ¢l creflorzamiente se  vuelve
cantingente a la magnitud de la semcjanza o discrepancin,
entre los criteries que 9c toman: si el auto-reforzamiento
ca pounitivo, la cadena de conducta continda y si es negativo,

ae debe taomar una aceidn correctiva,

Antes de comprometurose ¢h un progroamp de auto-medifica-
cibn el individuo debe altrerar su cousdusta y [fJarse como
meta, un camble en el coemporitamicato. Para Xanter, la perso-
ne que ecjercita el auto-contrul, sln necesidad de 1la restric-
cidn dJde otros, cambia su conducta de tal forma, que o res-
puesta cuntrolada tiene mayoers probabilidad de ocurrir,

Kanter distingue enere doy tipos de  avro-control:
a) ¢l avto-control de "decisi6n", que ocurve coundo ¢1 indi-
viduo se enfrenta a una situvacion de decisidn momentdnea,
donde existen dos o mdas alternativas dispantbles y b)) el
suto=-cantrul *proiengade’”, que se refiere a lo operacidn
de  autpo-monitorevo, auto=-cviluacién y auco=-rviorzamiento,
ocn un marco de tiempo amplia, basmjo en un compromiso pura

cambiar la coenducta,



60

2) E1 modelo de Bandura.

Este autor enfatiza el principico de determinismo recipro-
co entre tres elementos: la cognicién, lo c¢onducts ¥y otros
factores internes, que pueden ofectar las percepciones y

las acclones del ambiente externo.

Segin este modelo, la conducta se observa y sec analiza,
de acuerdo ol npnldmero de dimensiones de ejecucidn, como 1la
cualidad, 1Ipn cantidad, s velecidad y 1a eriginalidad de
la conducta. Parna Juzgor una condueta como adecuada o inade-
cuada, se¢ tomn en cuenta los estdndares de e jecueidn de
cada persuna y del mismo modo, 1la auto-comparacidén se hace
en base a las conductays previas de cada individuvo. De ucuer-
do a Bandura, 1a gente se onorgullece de sus logres, cuande
atribuye sus dxitos a sus proplas habllidades y esfuerzas
¥ no encuentra saciafaccidn, cuonde plensa que su wjecucidn
depende de [actores externos. l.a muyerfn de las conductas
hunonas, 8¢ repulan de acuevdo a las cousccuenciay de su
auto=-evaluuclédan, en forma de auto-satiafoccidn, orgulloe,
insatisfaccldn persvnal o aunto-critica: estys auto-evaluncidn,
conduce a la avto-regulscidn de la eunducta, 1a cual lavolu=-
ero coumponentes tales como: lu aute-observucidn, el proceso
de julefo, 1n auto-respuesta (que Inveluera la reaccibn
de auto-gvalunclién) y consecuencias tonpgibles, como el refor-
zamiento o el castigo.

Harter (1983) ha criticado los modelos de Kanter y Bandu-
r4 ya que cstos autores propunen, que la cadena de procesos
comienza con el asuto-ponitoreo, el cuanl (para elles) lleva
& la auto-cvsluacidn y al reforzamiento o cantigo, pero
esta autora oping, que para que ckste proceso se diera con
eata secuencia, serla necesario gue cado componente estuviera

disponible en el repertorio del individuo, lo cual no se
observa cn los nifios peguefios.
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Harter {1983) reporta que a mepude, el nilfe gula su
conducta basandosce en lo que observa de los adultos, uod
decir, adopta las estrategiaos que uwtlliza olgdn adulto que
le sirve como modelo y 1llega a asumir asi{, los estdndares
de ejecucidn que le muestren (ya scan altos o bajosd: de
la misma forma, el nifio sc reforzard o sl wismo, si alcunza
o sobrepasas !a demande osutu-inpuesta y reacclionard en forma
auto-derogativa si no la alcanza, imitando asi a su modelo;
s observae que resultan mas fuertes los efectes del medelo
adulte, en relaclén a los del modelo de 1la misma edad.
lLos niios que se refueczan as{ mismos por su ejecuctibdn,
establucen metas © se comprometenh oo ouna auto—-instruccidn
pora conductus futuras. La auto-evaluacién verbal, el com-
promiso couusigo mismo y hasta la auto-deropacibn, provocan
unp respuestn afectiva del ombiente, que servird come media-
dor para ta conducta futura.

A pedida que los nifios van regulando y cevaluando su
propisa conducta ¥y se wvu establecicendo una respuesta del
media, rurge la comparacibén sociol, 1la cual noe es utilizada
por los nifes mnuy pequeios, yo gue surpe a partir de los
ochoe afios y logrs un cfecto prolongade sobre la coonducta,
hastus que 1los nifios reconocen que los resultados Lieknen
prolundae implicocioncs acbee su "aelf"™: el nifo pequedo
udn no tiene suficientemente consolidado su  seutido del
Mself", Los nifios aprenden primero a imitoar las aprobaciones
verbales y aplicarlos a su propia conducta, antes de ser
capaces de 1ln suto-evaluacidn, gue se debe adguirirc aptes
de yue puedoan reconpcer las situactones, en las que debe
monitorcar ru  conmducta, Asi, primero su debuen establecer
las propiedades del reforzumiento secundario, del guto-refor-
zumiento y de lu aprobuacidbn verbal, despuéds se establecen
las finstrucctones pava la avto-evaluscibn y por diltimo,
s¢ logra ¢l auto-munitorco (Martee, 1983),
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Los procesos de auto-control toman diversas formas,
ya que no sonh procesos unitarios, sino gue conforman un
procesc multidimensionnl, que rcequiere que el nihoe desarrcolle
antes ciertas capacldades; ademds, involucra factores situa-
clonales, perceptuates, cognitives, conductuales, actitudina-
les y motivacionales; cada uno debe ser considersdo y asnali-
zado, desde una pecspectiva de desarrollo, tomando ¢n cucenta
los procesos de ptencidn y base cognitiva, los procesos
de internalizacidn y los procesos motivacionales y alectivos
(Harter, 1983),

Kopp (1981} reportd que el auto-control parece surgir
desde los veinticuvatro meses de vida, cuando el nifo fnicia
un comportamiento guiado por ciertas expectativas gsociales,
en ausencia de menitores externos. La transicidban a 1a auto-
regulacidn (que cowmicnzn hacia los trelnta y sels =eses
de edad), se facilits con el desartollo del pensamiento
representacional y de la memoria cvacativa, y asl, el niie
se va adaptoande mejor a los camblos y logra utilizar estrate-
pins, que flacilitan el retraso de¢ la gravificacidn. Las
estrateglus que oadquiere el nldo para facilitar la enpera,
surgen espontdneamente y son por e jemplo, el lograr poder
sentarse sohre sus manos, evitondo mirar f1ijamente a las
personas, cantando o hablando sbdlo. LLos niios también desa-
rrollan ciertas habilidades verbales mediuacionules, para
resistic las situaclones de tentaclding esas verbalizaciones
difieren de las de los nlios pequeios (que sdlo se gufan
per lasg prohibiclones) yo que cuandoe van desacrvliande el
suto-control, van adquiriendo verbalfzaclones de tilipo direce-
tive (no necesariamente prohibitive}) pues con la edad, los
nifios se vuelven mis capaces para atender o las caracteristi-
cas de las tnstrucciones y para discriminar 1as clementos
quue facilitan la auto-tregulacidn (Mareecr, 1983).

La conducta del nlio peguefio, es dirigida (o suprimida)
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por factores externos (princlpalmente por 1laos direcclones
o las prohibiciones de los adultos), pero a medida que el
nifie crece, su conductn queda bajo el control lnterno, ya
que lu conducta se convierte en una representacifn cognosci-
tiva intetna, a través de procesos que trnsladan, ¢l aprendi-
zaje wsocial ol control interno. Para Harter (1983) hay
dos conales de socializacidén, que llevan al control interna-
lizado de 1a conducta: a) ¢l moldeamlentoe de 1a conducta
a través de respucsitas posit{vas y aversivas de los adultos,
que mon contingentes a los actoes del niide y b)Y el modelomien-

to o o1 oprendizaje a través de la abservacién de la conducta
de atros.

Karoly {19B2), onfatizbé la tmportancia de 1la internaliza-
cién de las reglas, en el proceso de auvto-control; observd
que en auscncias de los conpstantes recordatorins de los adul-
tog, la dnica =mawera eficlente de controlar la conducta,
¢s el cnsciar o lus niins a ser los portadores, los deteccto-
res, los formodores y los usuarios de las reglas. En este
proceso de 1la internnllizacién de reglas, el reforzamicnto
pcupa un papel importante; existe un aparcamiente primarlo
entre el reforzomiento fizico y el verbal, acompafiados por
¢l afecto positive por parte del nifio, por lo que la sprohba-
cibén verbal adquiere propiedades de reforzamicnto secundario,
evocando el placer fque media 1n conducta Jdeseada; despés
el nifo puede imitar el proceso de refearzamiento en sf mismo
y ser &1, su proplo reforzador (llarter, 1983).

El reforzumiento tumblén proporciona informacidn al
wife, aceircs de cudles conductas se esperan o son descables
por parte de los adultos y define un cohjunto de metas que
ne deben alcanzari ceste cricterio de vvaluacidn gque adquiere
¢l reforzamiento, permite juzpar la conducta, proporcionando
inlurmoacidn del éxito v fracaso logrado. El reforzamiento
cono un incentivo, tamblén ticne dimeneiones motivacianules
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y compromete a la antlcipacidén de reforzamientos [utdioq;
llevunde al nifio a experfmentar un afecto positive, Al
enfatizar la recompensa .o la aprobacibén, los agenie# de.
socializaclién varfan en la 1influencia gque tienen scbre"e}
control de la conducta, asi, si el nifo internaliza el aensa-
je reforzente externo y desarrolla la capacidad para refor-
zarse a si mismo, econtonces podrd aplicar estas funciones
~al auto-control (Harter, 1983).

Karoly (19B2) crambién propone, que se¢ debe cteper una
visfdn més diferoencinda Jde las habilidades gue son necesarias
pora adquirlr y wmantener las respucestas de auto-regulacidn
y recomienda analizar wuna extensa serie de habllidades,
tales como: la auto-observaclén, el auto-reglstro, la suto=~
evaluocidn y los estdndares de ejecucibn, la avto-administro-
cién de reforsamiento y de castigo, la auto-instruccibn
verbal qgue actda como contrel de loua repertorios motores
de conducts y atuncidn, el estile de planeacidn ¥y la svlucidn
de problemas, el control {imaginative del pensamiento y del
afecto, la auto-percepcldn, la atribuciébn de lus causas
y efecteos y la manipulacién deliberada del! estimulo-respues-
ta, de 1la respuesta-consecuencia y de la ceficacla de las
expectativas (Harter, 1983},

Otrus teorias que sc han referide nl proceso de auto-
coutrol, son por ejemplo, ¢l modelo psicoannllitico por un
lado y el modelo de aprendizaje soclal por el otro. El
modelo psicoanalitico propone, que los vulorcs gpurentales
se internalizan a través de la formacién del superego; de
acuerdo a esta tcecorla, la ansicdod que provoca el conflicta
de Edipo, lleva al nifo hacla ls tdentificacidn con los
valores parentales, que resultan en un yo (ego) ideal inter-
nalizado. Por otro lado, ¢1 modelo de aprendizaje social

menciona mecanismos mds especlificos, a través de los cunles
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s¢ adoptan los valoves parentales: tales mecanlismos incluyen
#1 modelamicnto, la imitacidm vy lo adquisicidn de respuestas,
por le gue prepune que un ndodelamiento efectivo, es aquel
que se reslizan cen nifios de aproximadamente ocho afos de
edad, y3 que &stos, ya pueden tencr la habilidad necesaria
pora wdquirir estdndares apropiados de ejecucidn, adquirir
reglas ¥y conocer las contingenclas bajo las cuales se admi-
nistra el reforzamiento (Harter, 1983).

En conjunte, los modelos tecdricos han scrvido come base
para crear programas de cotrenamiento apropiados, para ayudar
i fnido en su proceso de auto-contrel, ya que proporcionan
conocimientos acerca de las necesidades qgue tiencn los nildes
de ¢iferentes edades y de diferentes niveles cescolares:
asi por ejenplo, Harter (1953) ha propuesto la ncocesidad
de precisar, las habilidades que se requieten en cada edoad
¥ tumar ch cucpnta, tanto €1 nivel de razonamiento como las
diferencias individuales, puesto qur estos factorues, aunados
4 18 capacidod gque se tenga para hacer juicios renlistoas
ncerca del proplo descmpede, influirdn en la efectividad
gque tengan el guto-monftoreo y la auto-ecvaluyocidn, con los
programas de centrenpgmientao. Por otra parte, Xaroly propone
que antes de buscar la prouramaclén del muto-contrel, se
debe evaluar la cooprensidn que ttenen lIos nifos, de las
reglas mhs especificas que se requieren para la auto-regula-
cidn (Harter, 1983).

Copeland (1981) recomiendo que al llevar o coabu un pro-
graman de entrenamicento, se proparcionen jnsrrucciones mis
claboradas eatre menor sea la edad dJde los nlpos, ya que
los sifhos pequeiios necesitan e jemplos mis cluros y objetivos,
y requiecren de instrucciones mis explicitss y estructuradas,
mientras que lus ninos mayores (a partirvr de los oche o nueve

afiogY, ya son capaces de produclr cupontincamente las auto-
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verbalizaciones mediadoras especlficas para controlar
conducta.

5u

Un entrenamiento programado, debe tomar en cuenta muchos

vtros factores, tales come el oobiente socio-ecconbmico vy

cultural, la 1inteligencia, el nivel cognoscitivo, etc.,
puesto que se ha visto que a menudo, las diferencias en
¢l nivel de auto-conttol que tengs el nifie, se deben por
e jemplo, a8l nivel de educacidn de los padres, o las estrote-
giass de educacidn que emplesn con sus hijos, al grado dec
inteligencia que tienen les nifics o a la edad de los mismos

{Copeland, 1981). Es importantc reconccer todos estos facto-
res paroi

a) FEntepnder qué tipo de nifies se pueden beneficiar coun
el entrenamicnto.

b) VYarior los parfimetros de entrenamiento parp que se ajus-
ten a les requerimlentos de coda nifio.

(] Preparar al nifioc para el entrenamlento, con cl fin de
faocilltar au respuesto a el,

Sin el entendimiento de estos fuctares, el entrenamiento

podria ser insuficiente y no se conseguirin establecer un

tratamicento que fuern individunlizodo y efectivo pora cadn
nifio (Copeland, 19813,

Un entrenamienta enfocado al proceso de auto-control,

debe tomar en cuenta teanto 1los fuctores externos, como las

hsbilidades que suv desarrollnon en coda ecdoad, pucste que

en conjuntu, forman parte de la auto-regulacidn en ¢l proceso

de 1internalizocidn de las demandas externas, el cual se

basa, o su vez, ¢un el prvceso de desarrollo en general,
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relacionado principalmente con la adquisicidn del lenguaje

encuhierto (auto-verbalizacidn)d,

Estos conceptos estdn presentes cn el prugroma de eotre-
namlento cognitiva conductual de Meichenbsuw y Goodman (1971)
bnsado en ¢! empleo de auto-instruccienes verbales, con
el fin de moediflcar el estilo cognoscltive dimpulsivo. A
contlnuacidn se presentsnn las caracteristicas gonerales
de este entrenpoicnto.

4,2 E1 _entrenamiento auto-fanstrucclional de Meichenbaum v

Goodman (19713,

El programa cognoscitive disefinde por Mefchenboaum ¥
Goodman (1971), surgld como un {intento de entrenar o los
nifios impulsivos, para que adopten un estllo de reapuesta
mis reflexive. ¥n este entrenamiente sc chsceiia n logs ninos,
a instretese o sl mismos en la mancery de resclver los proble-
mos, lo cual s¢ logra mediante un programa de auto=vetbaliza-
cion de las reglus, I.Las bazses tedricas que siguferun cstos
autares, se encuentran en las formulacionea de Luria {1059-
1961) y Vigotsky (1962), quienes propusieron que existe
unpa  transferencia de las wverbalizucliones oxternas de los
adultes, a lus verballizaciones externas de los nifios, las
cuales pavlitinamente van adquirinde un mayor eontrnl hasta
transformarse en verbdalizaclones internalizadas, pruporcio-
nandu as! las bases para las invetvenclones aunto-instruccio-
nales (Genshalft v Hicrrw, 1979),

Luria (1359-1901) propone una secuencia de tres etapas
de desarrelle, durante las cunles, el nifie va adguiriendo
tanto Ia dinhibiclibdn, ceas Ya lailciacidn de 1las respuestas
gotoras voluntarios, despuds de haber logrndo 1a lnternalizo-

cidn del lenguaje, adquiriendo asf, el contruol verbal.
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Las etapas de desarrollo de Luris son:

a} Inticiacidén, donde la conducta del aiflo se encuencra
controlada por el habla de otros (principalmente de
los cuidadores).

b)Y J¥nhibicidn, donde el habla abierta del nifo, se vuelve
" un regulador efectivo de su conducta,

e) Regulacidn, donde finaulmente, el lenguaje Internalizado
del nifia, es decit, su habla interne o cncubierta, llega

a asumir el rol del auto-control (Harter, 1083).

Par sy parte, Vigotsky (19A2% tvambién sugirld que la
internalizacidn del lenguaje constituye ¢l pase cricico
del desarrollo., para consceguir el control voluntarfo dc
la conducto del nifiv y propuse qgue existe upna progpresidn

del control excerno al [nrerno fMarrer, 1083},

Melchenbaum y Soodman (1971) encontraron gue en el desa-
rrollo temprdano, 4Quien controla y dirige la coenducta del
nifo, en su mayor parte, €8 ¢l habla de los otros, principal-
mepte la de laos sdultes ¢que Ae encucntran a su alrededor:
asi{ de panera paulatina, las {nutruccliones de los adultos,
s¢ convierten primere en ¢l hohla externa del nido §y despuls
en 8u lenguaje encublerto, ¢l cual desempeda un papel regula-
dor de su conducca. En base a lo anhterior, estos autures
disafiaran un programa de entrenamicnto de M"aute-guia
cognoscitiva™, que sigue uwna secuencla de devarcelloe, par
medio de la cunl, las verhalizacionecs ablertas de un entrena-
dor adulto, son scpuidas por lus autu-verbalizaciones abler-
tas del ninoe, es decir, el nific repite las instrucgciones
que el enerenador lo d& en voz oalta, luego las dice en voz
baja, después sdlumente las murmura, hasta que finalmente,

se transforman en auto-verbalizaciones encublertas, silendo
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éstues ditimas, las que propician

el austo-contrul de la fon
ducea del aifio.

Al aplicar su prograna de entveaaviento, Meichenbouw

¥ Gogodaoun (1971} encontraron que la wute-verhallzacidu logra-

dn aedlante la sute-ianctruceidn, fue efcectiva en In modif ica-

ctén do las resulrades que las nifhos {mpulaivos obteniur
en diferentes tuareasn; ast repattaron
cognosctitive, facilitd ¢l combio

1a utilizacida de cuta thonica,

que el wmodelandiente
de condueta ¥ cecomendarsn

en ta priccieca clliaica:
netos rtesultades Tueren apoyados pot
como Heider {1975}, Abikaff (1979),
(19833,

vprios autores, tales
Copeland [1981) vy Marter

Coveland (1981) informbh acercn ie
ron gue lus niios que ntilizaa las

vstudios gque demostra-
aute-instrucciones , mues-

ErAn uwn  auto-controel =mds desarvolladeo. Encoatrd que los

nidos que ne hablan esponcdnesmente mientras
no hon apreadido a utilizar de manera
cibn verchal,

estin  sblos,
efoectiva a adto—regul a-
puogle que el antoa-control se adyuiere o

truvds
drl discurro uxternn, que soe

vuelve interno: tambidn reopurtd

el usg del discuvso priviadu, sv relaciona can una mejoria

en el desenpeiin de las taveas, cop un fncremento e} suto-

control, c¢on uh idcremente en fa fespuesta efectiva ol trata-
wivnato y con el desartelle de 1o mndurez, de la voeflexidn,

de Lo ladependencin y de In habididad verbal,

Purn lu implementscidn de uwun procedimtenpto de amodd Cica-
Goodman {1971} analizaran
la ontu~verhantizactidn sobre lu con-
duetn del! wniiie y encoatraron que el desarcrollo  de
estd taraecter{zado Buor

cidén coguosciviva, Meichunpbavm ¥y

1a influencis gque riens

&ate,
au paso a traviés de diferentes Cuwes,
en lus cuales se obsevva que lalcialmente ol alies

a) No fegula su conducta de maneva verbatl.
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b} KXo produce espontancawente modladares relevantes.

¢c) KXo comprende la naturaleza del problema y ho puede desy-
cubrir qué medisdor la provoca,

Por lo anterfor, cstos autores postularon que la resolu-
cién de un problesa, pasa por un proceso de Cres etapas:
comprensidn de la tarea, produccidén espontdnea de los media-
dores de la conducta y use de los mediadores, para contrelar
la conducta no verhal.

Frncontraron que un desempefio pobre ¢ insdecundo, puede
ser el resultade de una deficiencis en cualquiera de estus
etapas, per lo que propusieron, que un prograsmas dJde cntrena-
miento aque estéd disefado para promover un rendimiento con
un me jor desempefic y para engeadrar el auto-control, se
debe enfocar a estes etapas,

Horter (1983Y apoya la téconica propuesta por Meichenbhaum
y Goodman (1971), citdndola como un parodigma cognitivo-
conductual que estahlece un countrol interne de la conducta
Y que, en general, mejora la ¢jecucidn de las tarcay visomu-
torus, lo que propicia la reduccidn de las conductas Impulsafi~
vas. Cump (1977) reporta que este programa desareolla un
enfuque organizado para la solucidn de problemas, ya gque
incremente el repertorio de scluclenes alternativas y propl-
cia el desarrolle de un lenguaje, que ayuda a comprender
1 cousa y el efecto, a la vez gue promueve la indepondencia
en el uso de las habilidodes para resolver problemas y su
gencralizacidn a otros contextos (HWarter, 1983).

A pesar de que esce programa de entrenamiento cognosciti-
vo, ha recibido gran apoyo y reconocimivnto, algunos autores
como Genshaft y Hire (19793, asi cowo Nenney (1973), reco-

miendan hacer mids investigeeion de esta téenica, ya que
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aun cuando Meichenbaum y Goodmarn {1971) recomlendan suw uso
cti{nico, cllas han encontrado que es efectiva pard controlar
tns conductas impuisivas pero reportan poca guneralizacidn
do los resultadus a otroas conductas clinicos.

Dado gue el fin de este estudio era el de mejorac 1ia
eticiconclia con que los nifios impulsives resuwvlven probvlamas,

se {nvestigard la utilidad de dicha técnica, para este propd-
slto,.

4.3 Planteamignto de) prohlemn.

Cumo hasta ahera sc ha visto, entre los procesos del
desarralle o luas que se les ho dade Importancia, Se encuen-
tran los estilos cognosciti{vos, que Iinvolucran tanto elemen-
tos del Intelecto, como de 1la personnlidad,

El estilo cognuscitivo se ha descrito como "un cohcepto

que so reflere s las diversas formas, en que el ser humano

procesae la inforpacibn gque perclbe; se refiere tambidn a
las oestrategias que emplea, a1l llevar o cabo 1ns

(lfood y BRBrephy, ORIV, Eutre las formas como sue

tareas”
CXPpPrLsa
¢l estilo cognoscivivo, se encucntran los 1lamsdos estilos

impulsivos y veflexive. Como ya s ha mencivasdo, la cultura

vccldeuntal valora y reconoce ajds al estito reflexive gue

al tmpulsivo, Jde ahi que se busque ol fomentnr a reflexibili-
dad desde los primevos attos escolares.

La imposrtancis de la moditicacidn del estllo cogrnosceltivo

fmpulsive, radica en la poesibilidad de mejorar la comducta

iapulsiva del nlio, =aobre todo, al enfrentarse a problemas
de tipo escolar, con 1o cual, se

académico (Egeland, 1974).

incrementarla su rendimlento

fntre los diverses nmétudos que s han utillizade para
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10 modiflicocidn del estilo cognoscitivo, se ha encontrado
que el programa de entrensmiento de autoe-instruceisncs,
disefiodo. por Meichenbaum y Goodman (1971), ha resultudo
ser upo dc los més efectivos (Marter, 1983).

En 1o presente investigacién se buschd probar 1la utilidad
de este programa, para incrementar la reflexlén en el nifo,
ul rcsolvnf un determinode probhlema y lograr asl su solucidn
corraecta., ’ :

:
}
E
H
5
i
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Hétodo;

Hipbtesis.

El tlempo de reaccidn (latencia) en €1 grupo experimen~—
tal, oumenta significativemente en comnparacidén con el
grupo control, después del programe de entrenamiento
en Buto-lnntrucciones verhales,

El ndmero de crrores en el prupo experimental, disminuye
significativamente en comparacidén con el grupo control,
después del programa de entrenamiento en outo-instruccio-

nes verbales,

Diseio.

Pasra 1levnr a cabo vste estudio, se utilizd un disefio

¢xperlaental «con grupo contrel opretest-—-postesat {Campbell
y Stanley, 1966},

Grupo 1

Nifos
Fmpulsivos pretest tratumfentio postest

Grupo 2

Nifas
Impulsivos protest pustent

Grupo 3

Nifos

Reflexivos pretust postest
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Los sujetos se asignaron a los grupos de manera aleato-
a partir de los resultados que en la fase del] pretest
la prueha

ria,
obtuvieron los nifics, &l contestar los reactivos dde
"Matching Familtar Figures Test - 20" (M.F.F.T., = 20) (Cairns
y Cammock, 1978}, S¢ consideraron el nlmero dec errores
y el tiempo de reaccidédn C(latencia} y se dividieron a leos
sujetos por medio de la mediana, de la sigufente maavra:
altos en latencia, hajos en latencia, altos en errores y

bnjos en errores.

e acuerdo a estos criterios, se definld el estilo

coghoscitiveo y se integraron cuatro grupos:
1Y Reflextivo, altos en latencin, bajos en errores.
2) Impulsivo, bajos en latencia, altos en errores.
3) Exactitud-répida, bajos en latencia., bajos en errures,

4) TInexactitud-lenta, altos en latencla, altos evn errores.
De éstos, para llevar a cabo la Investipacidn, 9e eligie-
ron séto loa dos primeros grupos. Para la integracidn de
estos dos grupos, se¢ considerd accesario como requisito,
21 que al comparar las medias eon latencia y en errores,

se encontraran difercncias estadisticamente significativas,

5.3 Sujetos.

La muestra experimental se {ntegrd con un totul de seten-—
ta y cuotro nifios de sexo masculine, de cuyarto grado de
primaria, con un pronedic de edad entre los nucve y diez
afios, de una escuela pblblica mixta de la Ciudnd de México.

Los sujetos se asignaron al azar a tres grupos: doce
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niftes defipides como tapulsives al grupu experimental {grupe
1)y doce nifos defintdos como fmpulsivos al grupo caontrol
{grupo 2): y doce niios definidos come reflexives al otro
grupoe control {grupo 3}).

5.4 Matorinies.

"Matehing Familisr Figures Test - 20" (M.F.F. T, - 2G3.

La ﬁlnsiflcnciﬁn del estilo copnoscitive se realizd
urilizaade la prueba 1lamada “HMatchiang Familiar Figures
Test -~ 20" {(M.F.F.T. = 2D0), la cual es una modificacidn
hecha por Cairps y Cammock (1978), del original “"Matching
Familior Fi,.rns Test™ (M.F.F.T.) de Kagan (194R).

El MJF.F.T. original, consistia cn
cimienzo perceptual.

doce items de recono-
Se prasentn un cstimulo-muestra acompu-
fado de seis figuras parecidas entre st, de las cunlecy se
tiene que evscoger aquella que sea {idénticns o la

mucstra.
La colificacldén sc haco de acuerdo a

dos criterios, el tieapo

de reaccibn o latencia (el tiempo que e) suvjeta tards on

regponder desde el momento en gue Se le preseata &1 catfmulse)
y ol admero de errores obrentdos.

Las {iguras que integran I1n
cotidiaens fdcitwente reconocibles
les, muchles, prendas de vestir,

pruebns son fFigurss de uso

poy los nidos, como anima-
ete.

Cada uno de los estlmulos requtere de su anbliais visual,
para encontrar la filgura

que sca {déntica nl estimule nmucs-
tra.

Dado que 1a prucba de Kagat (J96R)Y
respacto A su confiabilidad y valides
Martmann, t976; Meoser, 107G}, Catrns

cecibid crfticas
(Aulr, Mitchell ¢
y Canmock (19783,
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resalizaron algunas wodiftcaciones que dieron
nueva versldn de csta prueba, llanada
Familiaor Figures Teust ~ 20" {(M.F.F.T.
taron a veintidos ¢l nimero de lrems,

lugar a la
por ellos "Matching
- 20}, porque incremen-
con lo cual incremoento-

ran 1n posibilidad de error y lograron un i{ndice mds discri-
minative de los ltems.

La pruecba M.F.F.T. - 20 consta también ﬁe Efiguras de
uso cutidianc semejfantes a las de la prucha’ aftginal, ¥

su forma de aplicacidn y calificaclén es también equivalente
al M.F.F.T. de Xagan (1964).,

Cairns y Cemmock (1978} reportan un coeficlente de con-

fiavilidad Spesrman ~ Brown de .91 pocra la latencia y de

aignificativas (p <7 .01, La

resulrado de lua divisién oo
dos de la prucha rotal ("splte-half™),

latencia y de .80 para 1los

{(p<Z .01). Coun fundamento en los resuvltudos de este estudio,
los uutores recomifendan el usu de

.B9 payra los errores, ambas
correlacifn producro-momento,

fue de B3 para 1a
vrrores, amban stgnificativas

14 pruebs coa nifos ¥y
afos de edud, suvglriendo
reservas C©on menores de  AuMeve

niins de pueve a once gsarjo cun
aios  y definftivamente no
usarlo con nifos menores de siete afos.

Material de Entrenamtcnto.

S¢ emplearcon materisiles disefiados para ¢l entrcnamiento

de habilidades, semejontes o« las involucradas en los proble-
mas que plantea Ya prucba, con o) objeto de evicar lu fnter-
ferencian de otros factores, que podrlan estac involucrodos

en actividades de tipo académica, como las matemdticas

[}
in lecrura, eos decic,

factores du casehanze y/fo eamccionales.
Sin eabargoe, se¢ considera aconse joble hacer otrous experisen-—

tos cen 1los que se teoalicen tureas diferentes o lus de la
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prucba, con el objeto de javestigar si.los cambios que resul-
ﬁpn del entrepamiento de otras dreas, come 1a cognitlva,

pueden scr generalizableos.

A continuacidén, se describen Jlos materinles utilizados

en cada uno de las sesiones:
Primera Sesidn:

Se utilizaron cinco reactives del subtest de Ordenomiento
de dibujos ("Scale", "Fighe", "Picnic", "Sleepor” y "“Rain")
de la Escula de Inteligencia chhsler para nlﬁos (W.T.5.C. )
con los materiales originales de 1n prunhn.

También se emplearon custro reactives del subtest de
Comporicién de objJetes (del ! al 4) de 1la Escala de Inteljf-
gencia Wechsler para nifdos (W.T.5.C.) con ¢l moterial origt-

nal de 1a prueba,
Segunda Sesidn:

Se enpled el juego educutive "Tactril™ que ceonsta e
varias [ipguras de cartoncillo (sesenta en totonl) tales como
prendas dJde vestir, aobjeteos del hogar, animnles, ete, Se
eligicron veinte figuras que ¢l nifio tenla primero que reco-
fiorer visuslmente y luego por mediov del tacto, con los ojos

vendados.,

Tumbién se utilizaron cinco reactives (C, 1, 3, 5 y
6) del subtest de Disefo con cubos de la Escala de Tatellgen-
cia Wechsler para niies (W.I1.9.C.).

Tercoro Sculdn:

Se cmpled o1 juegoe cducativoe de asociaclén de  Ideas
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“Lotopatres", gque constn de cinco ldminas de cartdn, en las
Gue estdn representades sSels objetos o situvacliones, como
un panal, un campo de foot~boll, una albercs, etc. Consta
ademfs de otras liminas de cartén mAs pegqueias (equivalentes
en nimeco o las flguras tepresentadas en las léminas gran=-
des); 1las 1liminas pequefias, tanto por su contenide como
por el color del! fondo, deben asocjarse a las represchtacio-
nes de las ldminas grandes, por ejemplo: un ponal con fondo
amarrillo, debe asociarse con una sbeja de igual fendo.

También 8se utilizé el material didictico Mini-Eduke,
el cual se utilizé tombidén en otras sesiones variando sbélo
en el contenido de la tarea, ya que el material fue el misdo
en todos los casos, Consisre en un estuch¢ gue contiene
doce flchas de forma cuadrads de materinl pldstico, numera-
das del uno al doce, cada ung con ¢l nimero insctito en
8y aprte delantera, En la parte trasera dJde cada f[leha,
se ecpcuentra prohoda una figura geomdirica (I__\) colucada
en diferentes posiciones y en uno de tres colores (rojo,
verde o azul). Estns fjchas se utilizan para contestar
todos 1lus e jurcicios de todos los cuadernillos, de la si-
guiente mancra: las [{ichas se colocan on orden progresive
del unu al doce e¢n 1a parte osuperior del estuche, é&staw
correaponden a cada unae de las preguntas, en la parte infe-
rior del estuche se cncuentran grabados doce nimeros gue
corresponden a4 las respuestas, por Jo que el nifo debe ir
tomando en orden las fichas y cuvlocarlas en la pasrte infe-

rior, cn el nimero que cartesponda a la respuecltu correctda.

Fate material estd disefiado para que el nifho solucfone
problemas de diferente {ndele, por ejemplo de orientacidn
en el espaclo, percepcidn del detalle y Flguras y formas,
los cuales estdn contenidos en uno serie de cuadernillos,
diseiodos para el cuarto gradoe de primaria y que serdn expli-

cddos al describir la sesidén en que se emplearaon. En 1la



tercera sesldn ne utilied ol cuadersillo do “"Percepcion”

von los ejercivias 42 y Sa, que ronsiste en cuadros  gque
contivavn figuras geometricas de colores tojo, verde y arul;
el nifaeo tirene Jque huusar el cuadro de la papina Jde oarriba,

con su epwivaleste lecalicalo en 1o pigieas de abade, cuon

la misas Yeguern ¥y caler. Por ejemplo, cuadfrado jue con-

un
tiene un cltceulo verde en la plgina de argciba, duebe ser
eacanrrade con lias RisAdas caracterfsticas en la pdgliane de

abaiu,

Cuearta Sesidn:

Se enaplearon cuatrn reactivos (1, 4, 6y 7) del subtest
de Digedie o+ cubus, de la FEsacala de Inteligencia Wechslep

para adulees {W.4,T.5.3,

Tambidn e utilizaron cuatro reactives ("Hold up",
“Faraer"” y MFish") del subtest de Ordenamionto cde

"Loufe™,
dibujos., de la Escula de Tutelipencla Wechsler pury adultos

(W.A.l.5.), ambes ¢con el materfal wrigtnal de la prucha,

Quinta Sex14n:

Se utilizd ¢l cjerciclo &u dol material dididctico Min{i-
Fduke del cuadernille de "Percepcian", donde como ya seo
cxplicdh, se tienen gue relacionar las figuras de Ia pluina

superfor, coa las de la inferior.

Tumbidén se emplearon cuatro reactives del! subtest de
Coaposividn de objetas (de! I al &) de la Escala de Inteli-

gencia Wechsler para adultos (W.A,T.S.),

Sextn Sesldn:

Se enplearon tres cfercicios (4, 6 5 10H) del natorial

_ESTA TESIS RO DR
R DE & dibiidizea
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didictico Mini-Eduke del cuudernilloe de

“Figuras y Formas",
Esta actividad curnsiste eon

prublenas de opeclin niltiple,

donde se deben asuciar las fivuros 4o la pdeine de 1a iz
quierdns, con las de la pégiau derecha, tumando como eriterio

para ascciar las {igurds, ya Sed £1 ecnewuntrar un coloer fal-

tanre, el seguly una secuencla o

el completar un conjunta,
dopendienda del ejercicio de

gue  se prate, Poar ejemnple
al tener un grupe de figuras donde se ha dejade

vucla el
Gitimo cuadrito, el nifiv dehe buscar la

figura currespundien-

te a cada ung de las secuencias, en la slgufente pigina,

ast, &1 rtiene uta serie de cuadrives, donde la secuencia
de flguras es gato, perro, gatu,

porra, gato ¥y ¢l dltime
cuadrite vacio, tiene que

encontrar ea la pdpina derecha,
el perro gue complete la serie,

Séprinn Sestdnt

Se empled el eferciclo 1da del paterial diddctico Mat-
Eduke del cuadernlillio de "Pereepcidn" antes deserico.

Tastbidn se utiitzaron los
materiat, del cvadernitlo de
donde

crereicions 2y = del miasaw
"frientacidn en el Espacio™,
hay preguntas de opcida ahltiple,

que piden eneontrarv
de tres alternativas, las gquce

correspunda a4 lo guu
la pregunta: os5tas proguintas bratax de que ¢l atio responda
por ejemple, diddnde hay alge abajo? o

ehtre dos cusas?,

Jice

idénde estd un punto

Octavae Sesibnt

Se atiltzd el clerclalo 1 ded

matetial didicrico
Mini-Fduke del cuadernilio de “"Flguras v Foraas™,

Tambidn se emplvaren los ejevcictos 29 y 32 dol mismo
materlal, del cuadernilio de “"Orientactdn en el Repacia®
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donde o1 nifio tiene que tocalizar en wudl de las opciones
se encucntra la deble alturva de ung cosna o cufil de dos obje-
tos e ¢l mir largo.

. 5.5% Procedinmionto, .

Taicialmente, se aplicd 1a  prueba "Matching Familiar

Figures Test - 20" (M.F.F.T. - 20) a una muestrd de cincuenta
y un nifios de cuarto grado de primoaria, Je una escucla priva-
dn, de clase socio-ccondmica alta. La edud de los niios

fluctuaba entre los nueve y diez afios. Se eligid este grado,
yo que se¢ hs reportadeo una mayor validez de la prueba, al
ser aplicada en uvsta edad (Cairns y Cammock, 1978},

Las oautvras dJde la presente Lesls aplicaron la prueba
en formua fadividual, ea un saldn de clases alslado, bien
ventilado e 1luminado,

Se pidié 1a autuvcizoclén a 1la direccidn, explicandw
que se tratnba de un estudfo experimental para unn tesis,
el cual tenla el objerive de propleiar una conductu mbs
reflexiva en los nifos impuislvos, Aslmismo, se habld con
los macstros pars que proporcionaran las facilidades necusa-
rias, para que log nlhos gue participan en el estudio, pudie-
ran salir del saldn de clamses o 1oz horuas requetidan, Por
dltime ae habld con cada uwno doe los nifes que poartlcipd
en la fase experimental, explicdmlolos que loas experimentado—
ros estarlan con vilos, pura frealizar una serice de tareas,
con ¢l fin de cnseiarips a utidi=ar un método de uprendizaje,
que les podris ayudoar o aumentar la utencidn necesarin,

parn cuando tuvieran que sviucionar un problema.

El M.F.F.T. - 20 se¢ aplichd coumo pretest en su forma
"F', pare poder clasificar el cstile cognoscitivo de los

nijos (lopulsive, reflexive, de exactitud-réipida o de inexuc-
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citud-icnta).

A coda mnifio se le daban las sigulentes instrucciones:.

"Te voy a presentar un dibujo ¥ o coatinvacidn te mostrard

otras seis, que son parecidus pero no iguales, abloe

una
‘e ellos es ldéptice al que te ensefiard

primeru y til tiencs

que decirme cudl es, ientendido?”, A continuacidn se les

prescntaba un {tem a manera de ejemplo. Se moscrabs  una

limina conn la figura muestra y lucgo otrn 1inina con las
seis opclones; estos dus liminas »e dejaban
tomnba el tiempo que tardaba e1 nifo en dar

puesta (lavencla) y el nfimero de cerrurces

juntass y se
gu primera res-

cometidos ch cada

lidmitig; po se pasaba al siguiente problema, hasta que el

nifio 1llegard a dour la respuesta corrccla, El nific puede
cometer de cero a seis errores, por que son seis las alterna-

tivas posibles, pere hay cases en que se pueden cometer

mAs de seis errorest eon ocasiones el nifdo puede canr en
1a tendencin 8 vepetir una respuesca fija (cacer en "set™)

y repite los errores comectidos aoniLeviermente.

Despuls de)
e jemplo se segula con las otras liminas,

en total una setice
de velntidos, presentsadas por pares, La calificacidn de

la prucbn consistid en 1ln suma total de ecrores y del tiempo
de reacelidn (lavencia}.

Posteriormente la clasificacidn
se hizo empleando como critevio la mediana, por scr éste

el procedimiento gue Coairns y Cammock (1978),
mis nproplado,

del estilo cegnoscitivo,

han enceontrado

Al hacer 1la clasifleacidn del estilo cognoscitive de

¢cAaLd muestra, ocurrid 1o siguiente: Se Jdividieron o los

sujetos con la prueba de la nmediana en dos

prupos, alcas
¥ bajos en latencla y en crrores,

cncontrindose que el punta
de corte para el criterio de lacvencla fue de

145 segundos
y para el de crroves fue de 4,
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A pesar de que sc¢ encentravon diferencios significativn
entte los prupows clastflicados como altos vy bajos en lotencl
y en errorea (uns t en latencia dgual a HB,80, p = .000
una t en errores lgual a 9,68, p = ,000), se decidid hace
el estudio con otra muestra, principoldente porgque no  §¢
alecanzd a reunir el nlmero de sujetos impulsives necesarios
para la foase experimental. Ademds, sce considerd descvable
que la mediana en errores fuera mas poarecida a la de los
estudios de Cairns vy Camanock (1978), los cuales fuerun realt-

rados en escuelas pibicas, de clase sociowcundmica baja.

Parw la segunda muestra, se¢ cligicvron sujetos de sexo
masculine yue cursaban el cuarto grado de primarian, en una
escyela phhlica mixta. A este grupo tambidn se les aplicd
1n prueba M.F.F,T. - 20 en su forma "F", comu pretest, para
la clusificacldn del estilo cognoscitive y se siguwid el
procedimiento antes citadoe tante para la aplicacidén, coma
para la califtcacidn y clasificacibn del estrilo cognosciliva,

En esta ocaslén, la medisna diéd como resultsdo un mayor
ndmuro de sujetos impulsivos, as{ como puntaes mds altos
en egrrores on csts cotegorfa (el valor de la mediana para
la latencla fue de 105 segundos y para ios errores fue de
6). Nuevamente se utilizéd 1la pruebs T de Student, paras
annlizar s8i los prooedios en latencia y en errores, eran
significativaumente difervntes.

Cama cestay diferencias resultaron sipgnificacivaas
(t = 11.39, p » .000 en latepncia y t = 12,87, p = ,000 en
errores), a partir de estues datus, sc formaron lus grupos
de sujetos considerados como impulsivos, reflexivos, de
exnctitud-ripida y de incxactitud lenta, de la siguicnte

manhera?

a) Impulsivos,. - Se formd con los suletoes que obtuvieron
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un ndémero alto en errores y un tiempo de reaccién- répide

(hajeo en'iatuncid).

b) Reflexivos.~ Se integrd con les suUjetus gque obrtuvicron
un nfmero bajo en errores y un tiempo de reacclén mas

lentu (alto en latencia).

) Exactitud-ripida.— Caracterizado  por sﬁjdtoﬁ_qué obtu-
vieraon un ninero hajo en errores y un ttchporde reaccidn

'_r&pido {(bojo en lacencia).

d) Inexactitud-lents.- Se formsé con jos,aujetég'qqu ohtu-
vieron un afdmero alto en errores 'y .un tigmpo de reaccién
mis lento {(alto en latencia)., ) : :

Para loa fines -dcl cstudio, s8dlo sc trabajé con los
dos primeros grupes (impulajvos y refloxivos)i’ el resto
de los éuJutoa c]nnificadps'comu_de exuctlitud~capida r de
inexactitud-lenta, no fueron tomadus ©n cuenta, ya gque no
quedaban comprendidos ecn la definicidn de la fopulsividad
y reflexividad que constitufan las varlasbles objeto de

la investigaclidn,

A continuacidn, con el objcto de investigar si loa prome-
diosa en latencia y en errores de los grupos definidos como
impulsivos y reflexivos, diferian de manera xignificativa,
se realizd la pruebn t y sv¢ encontrd para la lntencia
t = 11,91, p = ,000 y para los crrores t « 10,38, p = .000,.
Dado que estas diferencias resultaren stignificatkivas, sc
procedid o formar lus prupos de la Fase experimental,
a#signindose aleaturiamente los sujetos a los silguicnotes

grupossy

1) TITopulstva experimental.
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2% Impulsivo control.

.3) Reflexivo control,- Se tom&'en.cugn;é como um control
mAs, para evaluar =81 en este éatila‘ cognoséitivo se
operaban camhlos asoclados a 12 wadurnéibn de los niiios,
o a sus experiencias. :

5S¢ asignaron al azar doce sujctos'u.dudu grupo y o conti-
nuac (6n, sc¢ l1levd a cabo la fase cxperimenctal del estudio,
conalstente ©n un programa de entrenamiente en auto-instrue-
cidn verbal basado en loa lineamientos de Meichenbaum vy
Coodman {1971}, el cunl se administrd sbélo al grupo impulsivo
exporimental, durante ocho sesiones, a razbdp de dos scsi{ones

por scmuna de cuarenta minutos cada una.

Los resultodos de este experimento tuvieron que descar-
tarse, debido a que los grupos de sujetes impulsive ceontrol
y experimental, no resultaron equivalentes (una t en Iatencin
igual a 1.83, p = .08l ¥y una t en errores igual a 1.95,
p = .0A3Y, a pesar de que de habian idintegrade de mancra
aleatoria. Se procedid entonces a repetir el experimento,
con otra muestra de sujetas.

En este nueva experimento, se realizaron los nismos
posus antes mencionadeos, tanto para la aplicacidn vy calificu-
eidén de 1ls prucba, como para la clasificacién del estilo
cognoscitive y lo subsecuente formacidn de los tres grupos
necesurios para la fose experimental, el grupo {impulsive
cxperimental, el impulsive control y ¢l reflexive coentrol,
asignindose también alentoriomente, doce sujetos a cada

grupa,

En esta ocasidn, el grupo experimental también recibid
ocho scsiones de entrenamifento, con uno duraciédn de treinta

sinutos cada una, a razdn de dos sealones por semana las
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cuales se basaren en ¢l programa. de entrenamiento en auto-
instruccibén verbal deo Meichenbaum y Goodmaen (1971). descrito
anteriornente, ’ ’

Para controlar los efectos _dél experimentndor. las dos
asutoras de esta tesis se alternaron el traba jo con los nifos,

de manera que todos los nlfios trobsjaron con ambas, en lgual
ninero de sesiones, .

El programa de entrenemieato incluyd los siguifentes
pasos:

a) Un experimentador (fcmenino)} modeld ¢1 desartollo de

la tarca mientras se decla a st mismo las instrucciones

en voz alta {(primera fase del modelamlento cognoscitivo).

b)Y El nifio desarrollabes 1a misma tacea, siguiende las inus-

trucciones del modelo {gula extcrna o aliertad.

c) El1 nifie desarrollaba 1us tarca, mientras se repetin las
instrucciones a- s3{ mismo en voz alta, {auto-gufa abier-

tal).

d) El nifio se murmuraba a si mismo las tnstrucciones cn

voz baja mientras realizabas la tarca (auto-guia abierta).

e) Por {dlrvimo, el nifo renlizaba la tarca, wmicntras guinba

su ejecucidén con un habla "privada® o “inaudible",

ey
decir,

con uno auvto-direccidn no verbal (auvto-instruccidn
encubierta).

Las estrotegtas cognoscitivas que se siguen en el entre-
namiento incluyen: el detenerse o definir el problema especi-
fico y los diversos pasos que deben seguirse para reselverlo:

el considerar y evaluar las posibles soluciones antes de
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llevar a caho una de ellns° vcriftcur éltyrnbdjo:realizado.
corrigiendo ‘1608 errarca de:enidnuente ¥ - [in;lmgnte. auteo-—
reforzarse verbalmente pur haborlo hechu bien  (Meichenboum

y Goodman, 197J}.

Por lo anteriér, las 1nstruccioncs siguieron una Becuen~

ein, que nburcu los aiguiontes pcaoa-,

a} Definicién del problema.-. Ensciiindole al nifie a concep-
tualizar el problema planteado.

b) Aproximacién al problemn.~ Moatréndole al nido cémo
observar y fijarse detenidamente en cada clemento del

problena.

c) Enfoque de 1la atencidn.- Que el nifc 8e concentrara
otendiendo el problema, es decir, que observara 1las

opclioncs de ese problema.

d) Revisgar la respuesta ¥y auto-reforzamiento.- Tratar
de llegar a ung respuesta que, s8{ es correcta, lleve
al auto-reforzamiento verbal, felicitdndose por el buen

trabajo,

e} En caso de error, correccién,- 3Si s¢e llegara o cometer
un error, reconecerlo intentando llegar a la opcibn
corfrecta sabicndo quv se puede corregir el error, hasta

buscar hacerlo bien.

A continuvacidén se presenta un ejemple de cémo se dan
las Instrucciones del modelomlento cognoscitive que antes
sc menciond, tomando coumo muestrn una tarea de rompecabezas:
"Bueno puecu, Igqué es le que tengo gque hacer aqui? tengo
que observar cuidadosamente cada picza, para formar la figura

del rompecabezasi despacio voy viendo cada pleza para tratar
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de snbe.r qué figura es y no equivocarme al unir l1as partes,
as{, con cwidado, 'voy uniendo pieza con pieza, {fjéndose
en que quédeen blen unidas, por eso primers debo poner aten-
cidén a4 las orillas y ver si al unirlas qguedan correctas
© no:; poce a pocao voy armande la figura y si me equivoco
al unir alguns pileza, debo corregirla para que 1la figura
quede bicn hecha, ast, ouy bien, lo logré, ya quedd arzada
esta figura'™.

Las experimentadoras daban estas 1instruccioaes a manera
de ejemplo, antes de que el nifio realizara cunlquier tarea
Y se repetSa cxactomente igual o cada ntiio. Pespués del
reactivo de ejemplo, se procedle con 1la secuencla antes
descrita pores la realizacidn de las tareas, de manera gque
el anific se fijara en las catecteristicas de cada situacién,
lo mis detemmidanente posible.

Terminoda la fase cxperimental, nuevamente sge aplicéh
la prueba del M.F.,F.T. - 20 a los tres pgrupos utilizados
en este est udfo, 1{1wpulsivos experimental, impulsives control
Y reflexivos. Esta vez, la forma wutilizadu como postest
fue la forma "§" del M.F,F.T. - 20, equivalente a la empleadn
en el pretest.,

Cairns » Cammock (1978) reportan una correlacién producto
mpmento, fesultado de 1o divisidn en dos de la prueba total
{"split-hal=<"), de .83 para la latencia y de .80 para 1los
errores, anhas significativas (p-<_.01).

Se sigmidé el mismo procedimiento que se utilizd en el
pretest, tamto para la aplicacibn, como pora la calificacibn.

Finalmemnte se hizo el andlisis estadistico de los resul-
tados; s¢ -empled la prueba t de student para onalizar las

diferencias entre las wmedias de latencia y de ertores en



’g

¢l pretest y en ¢l pestest de los distintos grupes.
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6, Resultados.

En este capitulo se presentan las resultades de los
andlisiy estadisticos, realizados para investigar los cfectos
del programa de advto-instrucciones verbales de “Melchenbaum
y Goodman (197t), en el estilo cognoscitive que Xagan (196A)
definid como 1impulsivo. Estce se¢ evalubd com la prueba
"Matching Familiar Flgures Test - 20" (M.F.F.T. - 20} de

Cairns y Cammock (1978). El programa sc llevd a cabo en

ocho sesfiones, cen una duracibdn de treinta minutos cada
una, a razén de dos sesiones por semana.
Se eligié una muestra de nifos de sexo masculino, que

cursuban el cuarto grado de primarin en upa escuecla pGbliica
mixta. Se empled 1la prucba de la mediana, para dividir
a los sujectos en dou grupoes, altos ¥y bajos, ecn latencin
Yy en errores, ¥y se observd que el punte de corce para la
los errores fue de
fre Se analizaron lus difcrencias de las medians de

latencia fue de 128,% sepundos y para

latencla

y de errores en estos prupos, por medio de la prucba €t de

Student para grupes independicntes y st encoatrd que les

grupos definidos como altos en lotencia, bajos en lavencia,

altes en errores y bajos en erfofes, eran

significativanente
difercentes (Tobla 1).
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TARLA 1.

Comparacibn _de los_prupos _altes v bajos en tatencia vy _en
errores. ' B

Grupos 7" ' ;' 1--: .t B
Latencia nlta ' 196,43 .
- 10.81 000
Latencis bajn T 92,646
Errores altos 9.54
10.67 .000
Errores bajos 3.38

A partir de estos datos, se formaron los grupos de suje-
tos considerados come reflexives, impulsiveos, de exactitud
ripida y de inexactitud-lenta, aunque para los fines de

este estudio, sdlo se tomaron en cuenta los dos primeros,

A continuncidn, cen cl objeto de investigar si los prose-
dios en latencta y en errores de los grupos definldos como
impulsives y reflexlvos, diferlan de manern significativa,
se hizo uno prueba t para grupos independieates (Tabla 2.
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Comparacidn del pretest

de los grupos

impulsive

92

vy reflexivo,

Pretest Grupos * t P
Impulsivo 89.20

Latencia 9.47 .000
Reflexivo 210.26
Impulsivo 10.79

Errores 10,34 . 000
Reflexivo 3.04

Bauda que el grupo reflexivo obtuvo de mancra significati-

va un puntaje mis alto en latencia

se llevd

caho la

fase experimental del

resultados se prescntan a continuacién.

Los

topulsive,

tal vy

gsujetes de

¢l control;

manera aleatoria.

Sc probd la wvquivalencia de

mneptal e

pura

Brupos

lmpulsivo=-control,
independientes

resultados las medias

eatilo
asignuren al azar

el prupo

de

cognoscitivo

reflexivo se

mediante
{Tabla
ambes grupos no

3. De

a dos grupes,

eatudio,

considerado

formé

y mis bajo en errores,

cuyos

como

el experimen-

también de

los grupos impulsivo-experi-

la prueba t de Student

acuecrdo a

estos

son significativa=
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mente diferentes, por f{u que s¢ proucedid a reallzar el expe-

rimento.,

TABLA 3.

Comparncidn del pretest de los grupos

Impulsivo FExperimental

o Impulaive Control.

Pretest Grupos x t B
Impulsivo experimental| B9.58

Lotencta .08 .937
Impulsive control 8g.83
Impulsivo experimental | 11,25

Errores Ohé4 «327
Impulsivo cantrol 10,33

Después de la Fase
tajos del pretest con los del postest del grupo experimental

de los sujetos

experimental .,

{mpulsivos, con la

grupoa dependientes (Tabla 4).

s¢ compararon los resul-

prucebka t de Student

para
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TaBLA 3.

Comparacidn del pretest v postest del prups Tmpulaive Experi-
mentnl. - .

GEupe Impulsivo | . L
Experimental’ ’ )
Pre-latencta. -
.000

Post-latencia - 182.14
Fre-~errores 11.25

6.40 .000
Post~arrores 6.83

Como se puede observar, la latencia aumentd y los erroras

disminueyeron, ambos de manera significativa.

Tanbién se analtzaron lags difecrenclas de

Ins medias
vn latencia y crroces

drl prupo impulsivo considerade como

control, cocrespondientes a las (ases previa y posterior

al experimento, con el propésito de investigar si durante

el tiempo transcurrido centre las dos fases, ae operaban

cambios debidos a orros factores come maduracién y aprendiza-

je. no atribuibles a la variable experimental, utilizando

la prueba t paca grupos dependientes (Tabla 5).
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TABLA 5.

Comparacibébn del pretest v pastest del grupo impulsive Con-

trol.

Grupo Impulsive
Centrol x . t B
Pre-latencia 88.83

2,11 .059
Post-latencia 145,08
Pre-errores 10,33

2.54 Q28
Post-errores: l4.1A

Los resultudos indican gque 1a media en el ttemapo de
reaccibdn (latencila) oumenta, aunque no aleanza el nivel
do significancia cstablecido (p<.05), en tanto que el pamero
de errores aumenta de manera significativa.

A continuacidén, se compararon los resultados del pre
¥y poatest del pgrupo reflexivo considerado también como
control, wutilizande la prueba t para grupos dependientos
{Tabla G).
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TABLA 6.

Comparscidn del pretest vy postest del srupo Reflexiveo {Con-

tgol!.'

Grupao Refl&itvo
(Control) . x t D
Pre-latencla 214.16

_ 3.00 012
Post-latencia 288.58
Pre-errores 2.83

1.03 +324

Post-arrores 3.33

Los resultadus consignados en la Tabla 6,

indlcan gque
s6lo hubieron cambios significativos en la

lotencia, an
el postest.

quc aunque ¢l ndmerc de errores no cambid

significativamente, é&stos aumentaron en el postest,

eate caso, el tiempo de reaccidn fue mayor en
Se observa ademds,

A continuacidn sSe¢ hizoe la comparucién de los

posteriores al tratamiento experimental, de

promedics

les grupos de
impulsivos control y experimentnl, con 1la

prueba t para
grupos independientes (Tabla 7).
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TABLA 7.

Compnracién del _postest de los prupos lmpulsivo  Experimental
e Tmpulsive Controtl. : o )

>l
rt
=

Postest "Grupos

“Impulsive experimental [182.16

Latencia | = - 1.06 .302
’ :Impulsivo'con:rol 145.08
Impulaive experimental 6.83

Errores 3,76 .01
Impulsivo contrel 14.16

Como se puede observar, sélo el promedio de ercores
disminuyé significativamente en el grupo experimental de
sujetos impulasives, y aunque el tiempo de reaccidn (latem—
cia) aumentd, cl cambio no fue significattivo.

La difecencia de las medias de latencia ¥y errores enire
los grupos impulsivo experimental y reflexivo, en la fome
del postest, se analizd con 1a prueha t para grupos indepem—
dientes (Tabla 8).
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TaBRLA 8.

Conparacidn_del postest de_log pgrupog Tmuu131vo. Experimencal
y Reflexivo. o K

Fostest Grupos.' X o e »

Tmpulsive exhd?imental 182.16
Lotencin A Y - P 1 .003
Reflexivo o .Z.H 558{53'

Topulstivo experiﬁental 6.83
Errorcs 2.87 .011

Reflexivo 3.33

Lus datos de la tabla anterior y los de la Tabla 4,
indican qu¢ si bLien las medias del grupo impulsaive experimen-
tal coambjaron significativamente del pretest al poscest,
las wmedias de latencia y errores decl grupe experimental,
siguen siendo significativamente diferentes de las del grupo
reflexivo, en el que se observan menos errores y mayor ti{iempo
de reaccion (lavencia)l.

Finalmente, sec  cofipararon los rtesultados del postesc
de los grupes impulsivo contrel y reflexiveo, cop la pruebo
t patra grupoes independientes (Tabla 9).
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TABLA 9.
Comparucidn del posteét de 'loé frupos Imphléivo _Control
¥ Reflexiva, : ' o S ) ’
Postest . Grupes .- s
Impulsi?o.cun:rdy
Latepcia . . .00}
Refléxivo
TImpulsive coﬁtr&f
Errores 6.25 . 000
Reflexiva ) ﬁ;ﬁ.33
Se¢e ohserva que después dul. tiempo

las fases previa y posterior al experimento,

contindan siendo

latencin como on errores.

significativomente

diferentes,

transcurrido eatre
ambos grupos
tanto on
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7. Discusidn.

Los resuitodos del presente cestudio, confirman lo plan-
teadn en las dos hipdbtesis de investigacidn, esto es, el
entrenamiento en auto-instruccioenes verbales, basado en
el programna de Meichenbaum ¥y Goodman (1971), influye ch
el 1incremento Jdel tilempo de rveaceidn (latencis) y en 1o
diszinucidn del nbmero de errores, al redolver los problemas
del "Matching Familiar Figures Test - 20" (M.F.F.T. = 2D).

Como ya se menciond cn el procedimicnto, originalmente
sc aplicd una prueba piloto en una escuela privada, la cual
consistid en 1lmn aplicacién del M, F.F. T, - 20, gue tenfia
la finalidad de clasificar a los sujetos segdn su ostile
cognoscitivo (reflexivos, impulsivos, exactitud-rdptda o
{inexoctitud-lental, Debido o que no se slcanzd a reuntir
el nfimero de sujeros impulsivos necesario para realizar
el experimento y también a gue la mediana en errores diferia
de la de los estudios de Cairns y Commock (1979), quienes
los realizaron on escuelas pablicas, se doescartd la muestra.
Es posible gue el tamano pequedo de esta muestrs, haya in-
fluido en los resultados de ewsta primera aplicacibn, los
cuales supleren, que tanto el medio socio-econdmico y cultu-
ral del que provienen les nthos, como el tipe de enseionzo
y disclplina que prevalece en la escuela, podrian ser facro-
res  importantes en el desarrolls de la reflexidn, Esros
datoy preliminsres concuerdan con los de Messer (1976),
quien encontcd que los ninos de clase soclo-ccondmice baja,
son mis impulsivos ¥ que la reflexldn aparece antes, en
la clase socio-ecundmica alta. Serfa Interesante en una
préxima investigacidn, analizar los efectos que podria tener
1a clase socio=-ccondmica, on el desarrolle del estilo
cognoscitivo,

S¢ eligid wunu nueva muestra de una escuela piblica,
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donde si s¢ logrd reunir el ndmero de sujetas impulsivoes
necesario para el experimento. A pesar de que aobas pobla-
ciones no eran totalmente equivalentes, ea cuante al nidmero
total de la poblacidn y en cuanto al ndmero cotal de nifos
‘que  integraban cada una de las muestras, los resultudos
podrian indicar, si se toman en cuenta ademds los estudios

de Calrns y Cammock (1978}, gque e¢s5 mis probablec encontrarc

en las escuclas plblicas, un muayor ndmero de nifios com un

estilo de tipo impulsivo. Por ejemplo, al hacer esta nueva

aplicociédn, se observd que con frecuencia se interrumplaon

las clases para realizar actividades civico-deportivas y
manvales, con motive de fiestas nacicnoles y que en estas
ocasiones, se le daba mAs importancia a é&stas que a las
actividades académicas. fn ocasiones, la vispera de dias
feriodos, se suspendian 1las clases, uantes de cterminar la

jornada. Fg factible gque este tipo de clima escular, no
favorezea quc cl maestro atiendn a 1o cnsefanza de cstrato-
gias de pensamlento reflexivas, para l1a solucibn de

mas.

proble-

Como se muenciond uvn el capitulo del método, el experimen-
to se realtzd dos veces con muestras de escuclas pablicas,
pero ol primero tuve que so¢r descortado, debldoe a que
grupos de aujotos dimpulsivoes caperimental

resultaron vquivalentes,

los
y control, no
a pesnr do que los sujetoes se hobian
asignando al aozar. Sin embarcgo, o8 impoertatte
siguientes observaciones.

hacer las

Al llevar a cobo el programas de cntrensmiento del primer
experimento, s¢ incluyeron difecrenctes tipos
les, comprensidn de lectura, aritmética,

de tvarcvas (visua-
ortografia) y se
enconted, dque los nihos no s6lo tenian dificultades en el
manc jo del lenguaje, sine que ademds presentaban

"lagunoas™
de conocimientos, en lo que s8¢ refiere a las

actividades

oscadémicasg, Por este razdén, en el segundo experimento,
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se optd por 1la programacién de cereas no académicas, de
menor contenldo verbal, seme jantes a las que  integfan la
prueba. S5¢ considerd dque la cfectividod de un programa
tan extenso compo el primero, requeria de un mayor nlmero
de scsiones y de evaluaclones independientes psra cada obje-
tive de ensenanza, '

Al rowlizar el anflisis estadistico de los resultados,
se¢ encontraron varios puntos que se discuten a continuacidn,

. Al comparar el pretest con el postest del grupo experi-
mental de sujetos impulsivos, se encontrd un cambio signifi-
cativo tanto en lao latencia, como en los errores; lo latencin
aumentd y los errores disminuycron de mancra muy silgnificati-
va {p = .000 en ambos).

Estos resultados auglieren que los niidos definidos como
{npulsivos., pueden cambinr su orientacién cognoscltiva vy
sy estilo de respuesta, pero tal Flexibilided ncecesita pro-
piciarse mediante el entrenamiento (Tnagakl y llatano, 1979;
Peters, 1979},

Duryes ¥ Glover (1982) han mencionado el efecto de mode-
las, que ticnen los macBtros, padres 0 figuras signilicativas
en la conducta de los aidos, quiepnes al ser conslstentemente
impuylsivos o reflexivoes, influyen e¢n el estilo que adopta
el nifio; ¢l moldeamiento y ol aprendizaje mediante obscrva-
cidén o modelamiento, constituyen asi los dos canales princi-
pales de soctalizacibén., en el proceso de la adquisicidn
del auro-contzol (Harter, 1983).

Fs posible gue en este estudie, los experimentadoras
ademds de actuar como modelos, hayan contribuido o motivar
a los niiles, a la realizacién de las rareas; se ha diche

que =i los pinos son estimulados constantemente por el medio
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que los rodea, tienden menos a evitar los problemas 'i_mues—
tran una actitud mée reflexiva al momento de responder
(Xogan, 1983).

Se analizaron también 1las diferencias de las medias
en latencia y errores del grupo control de sujetos impulsi-
vas, correspondicntes a 1las fases previa y posterior al
cxperimento, con el propdasito de {nvestigar si durante el
tiempo transcurride entre las dos fases, sdc encontraban
combios no atribuibles al experimento. En este grupo, aumen-~
turon la latencins y los cerrorest los cambios cncontrados
en la latencia, pueden atribuirse al cfecto de la primera
aplicacion de la prueba, de manera que al enfrentarse &
ésta por segunda vez, los nifios siguen mads las [nstrucciones

gque les sugfcren prestar atencidn antes de contestar,

Sin embargo, el heche de que el niimero de errares annente
significativamente, puede indicar que ¢l pific estd ansioso
al resolver loa problemas y que enmplea més ticempo para elle,
pero carcce dJde las estrategias de andlisis para Ilegar a
s5U solucidn correctu.

En ecatudios oanteriores, se ha ohservade que los errores
¢ cortelacionan corn las caracteristicas personales de cada
nifieo, mientras que la latencia, depende mis del tipo de
tarea (Xogan, 1983), Este significn, que la latencia varta
de acuerdo a la atencidn que el nife tiene que prestar o
la tarea y si considera que ésta es diffeil, tardard mas
tiempo en dar unp respuesta. Asl, ¢l gque en ¢l postest
del grupe control, hoya resultado un cambio satgnificativo
en la latencia, sc podela atribuir a este fendmeno, es decir,
la expericencia del pretest, pudo haber alertado a les nifos
en 1a dificultad de 1os problemas, de manera que al enfren-
torse & éstos, por svgunda ocasidn, empleaban wnds tiempo

anctes de  responder, wsunque como carecfan de estrateglas
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fittles para sw solucibén., el nlmero de errores no disminuyd,

sino que aumentd de manera significaciva.

Por otra ladu, cuando los nidos tienen una historia
de fracasos, o¢s diflefil que édstos disminuyan sovlos con el
tieapo, puesto gfue ya se hap acostumbrado a percibir los
problemss capo aversivos, lo cual les cawsas ansiedad y ésta

contribuye 4 que continiien cometiendo creores {Nogan, 1983).

También se anpalizoron los resultados del pre § postest
del grupo reflexivo considerado como control, para obscrvar,
si durante ¢l tiempo transcurride entre las dos f[ases, ue
operaban cambios debidos a otros fuetores ceomo maduracidn
y aprendizaje, diferentes al efecteos de la variable experi-
méntnl. En este grupo, igual que en el conteol, 8e registra-
run cambios signififcativos en el tiempo de reaccidn (laten-
cia), e! cwal auaentd en el postest, probablemente debido

a efectos de la primera medicidn,

Apruximadamente o los digz wios, los nifdos ya son ms
capeces o elegir una estrategla aproplada para resolver
cote tipo e problemas, se¢ cestabilizan sus errores y auvmentan
sus tiempos de reacclén (Salkind, Neil y Nelson, 1980).
Esto cuncuerda con lo observndo en la comparacidn del
pretest y postest de! grupe refltexive, donde 1o lacvencia
aumenta en el ciempo trancscurride entre las Jdus fases y

los errurvs no cambiaen.

Al cogparar los promedios posterlores al tratumieanto
experimental de los grupos de aujeros {mpulaives control
y experimental, se epcontrd gue el promedio de errores del
primer prupo, era slgniflcativaoente menor ol del grupo
control, en tanlo que la lateacis no cambid de manera signi-
ficativa, Fatos dotos sugleren, due ¢l entrenamicnto contri-

huye a tu dinminucidn del niimere de errores, sin gue aumente



la latencin, lao que significaria que los
mismo tiempe para cegolver los
mbs eficiente.

niaos emplean e}

proeblemas, pecroe Je manera

Cen el fin de obhservar si se

logrd wna toendenctia a la
‘reflexividad en ¢l

grupo expetrimental, se analizd 1o dife-
rencia de las medias de lavencia y errores chtre

tmpulaive experimental y reflexive, en 1s fTase del postesc.
Los resultados indicaron, que o pesar de que hubo un cambio
significativo en el grupo experimental del  pretest  al
pogtest, sus medies dJde latencla
los puntales de Ios reflexives,
significativomente difercnres de

Jos grupos

¥y erreres no alcanzaren
es decir, contindan siendo
tas del prupo reflexivo,

intetpretar los resultados como
un cambip del estile coghoscitivo,

por lo que no sc pueden
et ¢l gruppe experimental,

Se ha enconteado que en los estilos cognoscitivos, {nflu~

yen elementos tante de la personalidad, como
{Good y Rrophy, 1083), Asl,
sl 1o capaecidad intelectuatl,

que wutilice cada nlfao

facrores, tales como

de la cognicidn

se hs reporrado gue no
la que mis 1nfluye en el
narn respender, sina

es on
agtilo
que  son otras
ta motivacidn, la ansiedad

v lav nctitu-
des. Se ha descrito 1a snsiedad de Jos

impulsivas, cono
capaces de lagrar resolver
y tul temor, no los motiva ante
e tal modo, cxtiste 1a

un  temoer & 8O BRK tas tarcvas
1o uismay (Messoer, 1P70H),

necesidad de mocivar a los aides

tavreas, peopliclindoies un
uctitud ante los mismay vy

una histurila de f{roacasgos,
en peneral reflexivo,

impulsives hecio las cambia de

procurar correpir con 23110, toda

que los lleve o adoptar un estilo

Algunes puteres proponen,

que  las diferchelas entre
impulsfves y reflexivos

radican, ¢n la forma cn

que nmbos
analizan los estimulos y tamblén,

a que los impulsives tien-
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den a atender al estimulo global y los rceflexivos hacen
mayor andlisis del detalles cntonces lo cenveniente, seria
cnfocar el cntrenamiento a la, atepcién de los detalles de
los cutlmulos (Zelniker y Joffrey, 107A).

Los impulsives tienen mds fracasos escuvlares, puesco
que nuestra cultura aprecia mds la conducta reflexiva y
por lo tantw, las tareas escolares se prestan mds aun estilo
reflexive, siendo esto observado, en que los impulsivos
se muestran menos capaces eon tarcas de razonamiento itnducti-
vo, cn tareas de discriminacidn visual y en tarcas gue impli-
can ¢l uso de a memoria; asimismo, los impulsfves se caracte-
rizon por toner ligeros problemas de apreandizaje, mostrando
una ansicdad mintme a cometer errores, ya que su ansicedad
la expresan con Lemor ante las tareas; usdemds, se orlentan
al éxito rGpldo o inmedinto, ticnon estAndarcs de ojecucidn
bajos, puca motivacibén en las tareas y son mds labiles cmo-

cionalmente (Xogan, 19813).

En pgeneral, se observa que los nlios {mpulsives pueden
tener la flexibilidad necesaria para camblar su estiloe e
respyesta, pero gue osta flexibilidad requiere de entrena-
miento; ademds, é&ste tlene que ser prolengado y constante,
siendo necesurio explorar qué tun smplio debe ser cate entre-
namiento, para que el nuevo estilo cognoscitivo se mantenga
¥y sc hagu cxtensive a diferentes tipos de problemas, ya
que la finalidad de &ste, es cortvegir una historia de res=-
puestus que yo estin arraigadas en ¢! nipo y que Ia hoan
1levado, u tener fracasos en su vida en general y wsobre

todo en la escolar.

7.1 Recomendacfiones.

El heche de haber lugrado en ocho scsiones de entrena-
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miento, un cambio positive en los nifios, sugiere la posibili-
~dad de seguir investigando el método para wsbordar analitico-
mente los problemas, g[gue e¢3 una perspectiva para mejorar
el rendimiento escolar en loa nihos; sin émbnrgu. el habdber
encontrido resultados posgitives, no lleva o descartar la
posibilidad, de considerar las limitaciones que se perciben
en cste campo de la investigacién.

Sfcempre que se hapan esatudios en lo referente o la dimen-
aidén reflexién-{impulsividad cen 1a solucién de problemas,
ey importunte controlar 1a clase social, ya que se ha visto
que ¢l medio soclo-cecondmico alte, estimula mds una actitud
reflexiva y cl! medic socloe-econdmico bajo, no proporciona
la esti{mulucidn adecuoda, por le que propicia una tepdencla
hacia la impulsividad (Cairns y Cammock, 1978),

Es muy Impurtunte el modelumiento de los {iguras adultas
mis cercanas al nifo (Harter, 1983), pero éste tendria que
scr contingente a su entrenomientoe individual, por lo cual
#e recomicnda, gue padres y maestros también propicien este
cambiv, motivuendo y reforzuande la actitud reflexiva del
nifiv en la coausa y en la eycucla. Por cjemplo, en el presente
estudio, se cncontrd que la coscueln piblica, nu purece ser
un medio que estimuele el estile reflexive en los nifitos,
pero cuyande se les do el entronamientoe propiclo, muestran

la posibilidad de analizar los problemas de monera diferente.

5in embargo, queda por investipgar no sd6lo si este camhio
persiste, stno qué tan prolengado debe ser el entrenamiento,

para que el nuevo estilo de respuesca permanezca.

Coma sc ha sugerido gue los resultades pueden no ser
permaneptes, Genshaft y Hirt (1979) y Denney (1973), reco-
miendan gue la técnicu de entrendmiconte eh suto-instrueccidn

verbal de Melchenbuum y Goodman (19713, debe ser mis investi-
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gada, ya que entre otras cosas, se sabe poco acerca de Su
generulizacidn o otras conductas. )

Adewds Egeland (1974), menciona que los impulsives tienen
1a flexibilidad necessris pars aprender las estrategias
reflexfvas, pero que pueden volver a las impulsivas, si
ase¢ encuentron con alguna fella al soluclonar un problemn.

El proceso d¢ sclucidn de problemas incluye tres ctapas:
comprensidn, produccidn y mediacléng los errores en este
procese pucden surgic por fallas en cuolquiera de cestas
etapas, c¢s decir, el desempefo incficaz, es resultado de
deficienciaos en cualquler etapa {(Meichenbaum y Goodman,
1971). .

Una .rorma de mejorar el entrenamiento, podria ser 1la
.de orientar cl procesce o5 ctapas vcspeclficas, hactendo un
examen previo, para saber en cull de ellas cl nifie presenta
deficiencins y crear asl, un tratamlento idindividuolizado
(Copeland, 19B1),

Con respectoe ol instrumente utilizade en el pre vy
postest, se¢ considera dtil hacer algunos comentarios, En
primer lugare, al existic pocas prucbas que midun la dimensidn
refloxidn~{mpulsividad, ¢l campo de investigacibn se ve
limitado; de ah! la necesidad de escoger la prueba que tiene
mayor aceptabllidad hasta este momento, dada su mayoer credi-
bilidod psicométrica, como es ¢l caso del M.F.F.T., -~ 20,
me jurada  estadisticomente por Cairns y Cammock (1978),
S5¢ considera gue es necesarlo un incremente en la investiga-
elén de pruchbas que midan este constructo, puesto que la
pruvbo  pucde estar wmidiendo otrus procesos pslcoldgices,
como la atencidn, la comprensidn, el reszonumtento o la dis-
criminacidn visual,
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Ault, Mitchell y Hartmwann (1676) reportaron que debido
a la manera en que se califica la prueba, se hace una dicoto-
mizacidédn nrtificial de 1los datos, que conduce a descartar
informacién qyue puede ser de wutilided; por cjemplo, los
impulaivos pueden diferir por pocous corrores de los alfos
de e¢xactitud~-rdpida y ademds, un ninoe clasxificado como refle-
xive en una poblactdy, puede ser clasificade coemo impulsivo
en otra, ya que ol determinar ¢l estile cognoscitivo por
medio de la mediana, éste puede variar de una muestra a
otra (Egeland y Weinberg, 1976).

En conclusidn, seria conveniente incrementar las fnvesti-
gaclones parvra wmedir esta drea y asl, poder clasificar nis
adecundamente a lus sujetos. para que de ese moudo, fucroen
wha palpobles los cambios en un postexr, inctementando 1la

reflexidn después de haber recibido un entrenamiento.
En restmen, se destoacan tres recomendaciones:

a) Hacer estudios de seguimiento con el objeto de determi-
nar, quf tan permanentes puecden ser los cambios observa-
dos en estudios como éste,

b) Explorar nuevas {ormas de cvaluar la reflexidn-impulsivi-
dad.

€} Profundizar eon el estudio de los procesos psicoldgicos,

que intervicnen en dichos estilos de respuesta.
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