2 Universidad Nacional Auténoma de México
| Facultad de Psicologia

Division de Estudios de Posgrado

ANALISIS EXPERIMENTAL DE LA RELACION ENTRE
DIFERENTES COMPETENCIAS LINGUISTICAS

T E S 1 S§

Que por optar al grado de:

MAESTRA EN ANALISIS
EXPERIMENTAL DE LA CONDUCTA

P r e s e n t a

Lic. Maria Guadalupe’ Mares Cardenas

Director de Tesis: Mtro. Emilio Ribes Ifiesta
Mtro. Javier Aguilar Villalobos
Mtro. Florente Léopez Rodriguez
Dr. Arturo Bouzas Riafio
Mtro. Carlos Santoyo Velasco

México, D. F. 1988



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



A mis padres: Francisco y Ofelia.

Mi reconocimiento al valiente y valioso profesor
Emilio Ribes Ifesta por la direccidn acertada del presente -
trabajo, asf como a Elena Rueda Pineda, Silvia Luna y Arace-

li Garcfa por su colaboracidn en los estudios experimentales.



INDICE

Pr6logo --------------emmm e e
Capitulo I ------cmcmmmm e e R
INTERPRETACION DEL DESARROLLO LINGUISTICO
La conducta como campo de interaccibn -------------
Niveles de organizaci6én del comportamiento y
del desarrollo linglifstico ----------cccmcmmc—-
Direcci6n del cambio del desarrollo lingiiis-
tiCOo =---cmmm e

Factores pertinentes al desarrollo lingifis--
tiCo ----m e e

Capftulo Il —---mmmmmmm e e -
ANALISIS DE LA RELACION ENTRE DIFERENTES COMPE-
TENCIAS LINGUISTICAS.

Antecedentes tefrico-metodol6gicos sobre la
relacién lenguaje oral-lenguaje escrito -----------
Competencias conductuales vinculadas con

hablar, leer y escribir —---—-c-ccmmmmme e
Diferencias entre hablar, leer y escribir --------
Transformaciones horizontales del lenguaje --------

Capitulo III ~--cccmmm e
REPORTE EXPERIMENTAL

Estudio 1 =—---mmmmmm e

Estudio 2 ------ccmmm e

DISCUSION GENERAL ~----mcm e
Tablas y graficas =—--=-=-=ccccmmm e
Bibliograffa ----=----cmmm e

10

13

17

25
40

41

64
69
71

77



RESUMEN

Con el propbsito de analizar las relaciones entre las compe-
tencias lingiiisticas de hablar, leer y escribir se realizaron dos investi-
gaciones con nifios de segundo grado de primaria. En la primera se analizé
el efecto del esquema de organizacién del contenido sobre el grado de --
transferencia de los estilos lingiifsticos. En la primera fase se evalub -
la forma de hablar y escribir sobre los perros y el juego de loteria, pos-
teriormente, se entrend a la mitad de los nifios a describir el juego de -
¢quién? con base en un esquema especifico para organizar el contenido, y -
fomentando la descripcibn de relaciones a través de los conectivos para, -
cuando y porque. Finalmente se volvi6 a evaluar la forma de hablar y es--
cribir sobre los perros y el juego de loteria. Los resultados revelaron -
que las caracteristicas del discurso promovidas a través del entrenamiento
se transfirieron al hablar y escribir sobre el juego de loteria pero no al
hablar y escribir sobre los perros.

En la segunda investigaci6n, se evalub si el contacto con la
descripcién de relaciones y esquemas de organizacidn especificos, a través
de la lectura, modifica las formas de hablar y de escribir. Después de -
evaluar las formas de hablar y escribir sobre los perros, la mitad de los
nifios leyeron 10 textos sobre diferentes animales, todos los textos esta--
ban estructurados con base en el mismo esquema de organizaci6n del conteni
do, y describian relaciones a través de los conectivos para, cuando y por-
que; finalmente se volvi6é a evaluar la forma de hablar y escribir sobre -
los perros. No hubo diferencias entre la primera y la segunda evaluacién.
Las diferencias entre los dos estudios se analizan en términos de la rela-
ci6bn temporal y geogréfica entre los estimulos lingtisticos y los aspectos
referidos, y el uso de subtitulos en los textos. Las investigaciones se -
ubican con base en una perspectiva interconductual.



PROLOGO

El movimiento conductista surgidé alrededor de los
afios veinte de este siglo como una corriente opuesta a las -
concepciones mentalistas que caracterizaban la psicologia de
la época. Actualmente, el modelo de condicionamiento consti-
tuye la orientacién mas difundida al interior del conductismo,
sin embargo, dicha orientacién se ha mostrado incapaz de abor
dar el comportamiento humano complejo, en particular el com--
portamiento verbal. De hecho, los trabajos de investigacidn
generados sobre distintos aspectos del comportamiento verbal
rara vez incluyen los conceptos introducidos por Skinner -
(1957) en el "Verbal Behavior", y/o se caracterizan por incor
porar elementos conceptuales de otros modelos con el propdsi-
to de abordar aquellos problemas que originalmente no se deri
van del modelo de condicionamiento, esto es, tienen otros an-
tecedentes.

Las limitaciones mostradas por el modelo de con-
dicionamiento, ha conducido a los interesados en el estudio -
del comportamiento humano a buscar modelos alternativos que -
permitan el abordaje experimental del comportamiento humano -
complejo. Las alternativas adoptadas las podemos ubicar en -
tres grandes opciones: a) incorporar elementos conceptuales o
metodolbégicos de otros modelos al modelo de condicionamiento,
b) adoptar alternativas conceptuales no conductistas y ¢) --

adoptar alternativas conceptuales congruentes con el conduc--



tismo.

El presente trabajo se ubica en la tercera opcibn
y se plantea comn objetivos: 1) derivar d= la teorfa psicold
gica interconductual (Kantor., 1924-26. 1959 y Ribes, 1932 y -
1985) una linea general de interpretacién del desarrollo del
lenguaje que permita abordar conceptual y empiricamante diver
sos campos del comportamiento lingiiistico, 2) adelantar posi-
bilidades ma2todolégicas congruentes con este planteamniento, y
3) detectar las regularidades asociadas con las transformacio
n2s en extensidén del lenguaje, particularmente, identificar -
las relaciones entre hablar, leer y escribir como un caso de
transformaciones en extensifn.

El desarrollo de un planteamiento en esta direc--
cién, abre varias posibilidades tebéricas y/o empiricas de -
avanzar en la comprensién de aquello que hemos llamado conduc
ta lingiistica. En primer lugar, contar con una herramienta
conceptual que nos permita incorporar &reas aisladas en una -
misma linea de razonamiento, implica simplificar el trabajo
tebrico, esto es, con un nGmero limitado de elementos concep-
tuales podemos interpretar los cambios ocurridos en el lengua
je de un individuo a lo largo de su vida. En segundo lugar,
una aproximacién de esta naturaleza nos lleva necesariamente
a detectar los factores que definen cambios importantes en el
desarrollo lingiifstico y los cambios en la influencia que es-
tos factores tienen sobre dicho desarrollo. Esto es, detec--

tar cambios en el ambiente fisico y/o social del individuo -



que, en estrecha interaccién con las caracteristicas reactivas
del sujeto, llevan a transformaciones relevantes en su desarro
l1lo psicolégico.

Antes de plantear los lineamientos generales que -
orientan este proyecto, es necesario abundar sobre y al mismo
tiempo aclarar las pretensiones concretas del trabajo. EIl tra
bajo no se plantea como objetivo inmediato evaluar a nivel ted
rico el modelo psicolbégico general (Kantor, 1924-26, 1959; Ri-
bes y Lbépez, 1985) del cual parte, porque ello implicaria un -
andlisis sobre la l6gica interna del modelo que darfa como re-
sultado un trabajo eminentemente tefrico, cuyas herramientas -
de andlisis conceptual se han derivado de la filosoffa. De he
cho, la justificacibn epistemolégica del sistema interconduc--
tual se encu~ntra ampliamente desarrollada en el libro "Psico-
logia interconductual" publicado por Kantor en 1959. Los arti
culos publicados desde una perspectiva interconductual han si-
do predominantemente de naturaleza conceptual (Ruben, 1984), -
esta situacidén genera la necesidad de realizar trabajo empiri-
co.

El trabajo tampoco intenta como objetivo inmediato
demostrar que las otras formas tebrico-metodolégicas de abor--
dar problemas relacionados (relacionados porque evidentemente
no pueden ser los mismos) son menos comprensivas que la adopta
da, ya que un objetivo en esta direccién nuevamente daria como
resultado un trabajo eminentemente tebrico. Ningln trabajo ex

perimental aislado puede fundamentar este tipo de demostracio-



nes. Al mismo tiempo, los argumentos criticos que justifican

la necesidad de buscar opciones conceptuales al interior del -
conductismo, se encuentran desarrollados en Ribes, 1982 y Ri--
bes y L6pez, 1985 (prblogo y capitulo 1).

El trabajo actual intenta avanzar en una de las di
ferentes lineas de trabajo empirico que abre la teoria enter--
conductual, en particular, la investigacién se apoya directa--
mente en la reformulaci6n elaborada por Ribes y Lépez (1985).
Esta teoria proporciona las lineas generales de interpretacibn
del fenbémeno psicolbégico en forma completa, sin embargo, espe-
cialmente cuando se abordan los problemas de la conducta huma-
na compleja, la teorfa carece de construcciones légicas inter-
medias que permitan vincular las categorias 'explicativas' abs
tractas con los datos generados por los trabajos investigati--
vos. Al mismo tiempo, aln cuando, dicho marco tebérico propor-
ciona lineas claras que orientan el trabajo metodoldgico (cap.
IV), a la fecha no se han desarrollado tareas o procedimientos
especificos que permitan abordar dreas concretas. Por ello, -
esta tesis se plantea como tareas necesarias: 1) desarrollar -
una linea general de interpretacién que permita vincular las -
categorfas del modelo con los datos existentes en el drea del
lenguaje, 2) desarrollar una metodologfa de investigacidn acor
de con la nueva légica interpretativa y aplicable al estudio -
de un campo particular del desarrollo del lenguaje, y 3) obte--
ner los primeros datos que abran nuevas posibilidades empiri--

cas.



Es evidente que el logro de estos tres objetivos -
se relaciona con aquellos que definimos como no inmediatos, pe
ro consideramos que los dos primeros rebasan con mucho las po-
sibilidades reales del presente trabajo.

En el capftulo I se describe la légica de interpre
tacién del desarrollo lingifstico, derivada del modelo psicolf
gico general elaborado por Kantor (1924-26, 1959) y desarrolla
do por Ribes y L6pez (1985). Este capitulo incluye: a) una -
descripcién de la conducta como campo de interaccibn, b) la -
descripcién de los niveles de desarrollo lingiistico, c) el -
andlisis de los elementos que definen la direccidén del cambio
en el desarrollo lingiistico y d) los factores pertinentes al
desarrollo del lenguaje.

En el capitulo II se describen las relaciones con-
cretas que pueden establecerse entre competencias de hablar, -
leer y escribir. El andlisis de éstas relaciones constituye -
el propbésito empirico del presente trabajo. EIl capitulo inclu
ye: a) una descripcibén de los antecedentes teb6rico-metodolégi-
cos especificos al problema de interés, b) una descripcibn de
las competencias generales vinculadas con escuchar, hablar, -
leer y escribir, c) la especificacibén de las diferencias entre
hablar, leer y escribir y d) la descripcibn de las relaciones
especificas entre las competencias objeto de la presente inves
tigacibn.

En el capitulo III se describen: a) los dos estu--

dios realizados, b) los resultados encontrados en cada uno de



ellos, c¢) un andlisis especifico de estos resultados y d) un
andlisis de las implicaciones conceptuales y de las derivacio-

nes empiricas del trabajo de investigacidén realizado.



CAPITULO I

INTERPRETACION DEL DESARROLLO LINGUISTICO

En este capitulo se pretende exponer, desde una -
perspectiva interconductual, una linea general de interpreta--
cién sobre el desarrollo lingiiistico. Esta linea de interpre-
tacién intenta incorporar en una misma concepcibén evolutiva -
distintos aspectos del lenguaje que han sido empiricamente -
abordados desde posturas conceptuales distintas.

De manera genérica, los aspectos vinculados a la -
forma del habla, particularmente los aspectos gramaticales y -
de estructura del habla, han sido abordados por los psicolon--
gliistas; la influencia de la lingliistica, cuyas dimensiones de
andlisis se centraban en los aspectos formales, generd posibi-
lidades tefricas y empiricas para abordar este campo. Adn -
cuando existen concepciones psicolbgicas que tratan los aspec-
tos de la forma del habla, como serian los casos de Skinner -
(1957), Luria (1979) y Kantor (1936) entre otros, un alto por-
centaje de los trabajos ampiricos se ha derivado de distintas
concepciones psicolingiiisticas.

Los aspectos vinculados a la adquisici6n de la lec
tura y la escritura han recibido gran atencidén de campos no -

psicolégicos, los cuales se han interesado principalmente en -



el desarrollo de métodos y procedimientos para la ensefianza de
la lecto-escritura. Los trabajos empiricos dirigidos a la rea
lizacién de un andlisis desde una perspectiva psicolbgica se -
han derivado de modelos distintos; asi{, encontramos investiga-
ciones realizadas desde la aproximacién genética de Piaget (Fe
rreiro y Teberosky, 1979) y desde el anédlisis experimental de

la conduta (Sidman, 1971; Sidman y cols., 1974).

Los trabajos empiricos que abordan problemas tales
como: la relaci6n lenguaje-pensamiento, la relacibén lenguaje -
oral-lenguaje escrito y el aprendizaje de lenguajes formales,
han sido estudiados desde posturas conceptuales diversas. Las
dreas primera y tercera se constituyen principalmente del tra-
bajo empirico desarrollado por diferentes opciones cognosciti-
vas, mientras que en la segunda predominan los trabajos de cor
te psicolingiistico.

Los aspectos vinculados al desarrollo o adquisi- -
ci6n del habla han sido estudiados desde una gran variedad de
perspectivas psicolégicas. Algunos estudios empiricos se vin-
culan con teorias claramente definidas; sin embargo, existen -
muchas investigaciones de campo 6 en situaciones controladas -
que estudian los diferentes factores que afectan el desarrollo
del lenguaje en el nifio que no tienen un anclaje teérico total
mente definido. A la fecha existe una gran cantidad de infor-
maciébn sobre el desarrollo del lenguaje que requiere ser siste

matizada.



La mayor parte de la investigacibn sobre desarro--
l1lo se ha concentrado en los primeros afios de vida del infante,
sin embargo, resulta evidente que el estilo de hablar sufre -
transformaciones sensibles aln durante la edad adulta, es més,
los nifios, adolescentes y adultos al ingresar a los diferentes
niveles escolares deben de aprender formas distintas de compor
tamiento verbal. Estas formas abarcan desde aprender a leer y
escribir hasta aprender a hablar sobre diferentes tépicos, con
una gran variedad de estilos y en diferentes situaciones.

En este trabajo el estudio del desarrollo del ha--
bla se abordard en forma tal que permita incorporar diferentes
transformaciones lingiifsticas (aprendizaje de la gramética, ad
quisicibén del lenguaje, aprendizaje de la lecto-escritura, re-
lacién lenguaje-pensamiento, etc.) en una sola linea de inter-
pretacibn.

Este capitulo se dedicard a exponer una linea para
interpretar el desarrollo del habla derivada de la reformula--
cién que hicieron Ribes y Lbpez (1985) sobre la teoria de Kan-
tor (1924-26, 1959). En la primera parte del capitulo se des-
cribe la concepcidn de conducta como campo de interaccién; pos
teriormente se describen los niveles de desarrollo lingiifstico
sugeridos por Ribes (1982); més adelante se proponen los ele--
mentos que definen la direccibén del cambio en el desarrollo -
lingiiistico, asi como, los dos tipos de transformaciones lin--
glifsticas implicadas en la propuesta; finalmente, se proponen

los factores pertinentes al desarrollo lingiistico.



I) LA CONDUCTA COMO CAMPO DE INTERACCION.

El elemento central que caracteriza a la orienta--
ci6n interconductual es la concepcibn de los eventos psicol6gi
cos como campos de interaccién. Es esta concepcidén de la con-
ducta como campo lo que diferencia a la orientacidén intercon--
ductual de la teorfa del condicionamiento.

Kantor (1969) argumenta que para liberar a las con
cepciones psicolégicas de los factores trascendentales presen-
tes en las posturas mentalistas es necesario emplear descrip--
ciones de campo. En las descripciones de campo se considera -
que todos los eventos son interacciones complejas de muchos -
factores en situaciones especificas. Asi, el evento psicol6gi
co no estd constituido por la reaccidn aislada del organismo,
sino que este evento incluye los objetos y condiciones estimu-
lantes, asi como, los factores del contexto.

Kantor (1969) afirma "Los campos psicolégicos, -
esencialmente son el locus de la interconducta de funciones de
estimulo y respuesta basada sobre un continuo de contactos su-
cesivos entre los organismos y los objetos de estimulo. En la
formulacién interconductual de campo, no solamente son excluf-
dos de la explicacibn, todos los principios psiquicos internos
sino también los tejidos neurales y las funciones carecen de -
algin privilegio explicativo. Asi, la psicologia interconduc-
tual culmina la revolucién conductista". (pags. 375, 376).

El campo psicolbgico representa un segmento de in-



"

teraccidén organismo-ambiente y estd constituido por los si- -
guientes elementos (*):

1) Limite del campo: este concepto permite delimitar los ob-
jetos y eventos funcionales con respecto al organismo cuya in
teraccién se analiza.

2) Objetos de estimulo: son todos aquellos objetos o aconte-
cimientos con los que el organismo interactla directa o indi-
rectamente. Un objeto de estimulo comprende mGltiples estimu
los.

3) Los estimulos: son eventos fraccionales de la accibén de -
los objetos que se presentan a lo largo de los valores que -
constituyen una modalidad energética.

4) La funcioén del estimulo: se refiere a los estimulos que

hacen contacto fucnional con las respuestas. La funcibn de -
estimulo se da como un todo inseparable con la funcién de res
puesta.

5) El organismo: es la unidad biol6gica que despliega activi
dad en un ambiente particular. Esta unidad biolégica estda -
constitufda por los sistemas reactivos, que son formas parti-
culares de integraci6n funcional de los subsistemas biol6gi--
cos y que interactGan con los caﬁbios del entorno.

6) Las respuestas: son formas especificas de actividad del -

(*) La descripcib6n de los elementos del campo psicolbgico es
tomada de la reconstruccibén que Ribes y Lbépez hicieron en
1985, esta no se apega exdctamente a la descrita por Kan-
tor en 1959.



organismo frente a objetos o eventos particulares. Una res--
puesta puede ser compartida por distintos sistemas reactivos
y un sistema reactivo incluye varias respuestas.

7) La funcibn de respuesta: se refiere a las respuestas que
interactGan con los estimulos en una situacién particular. -
La funcién de respuesta no puede existir separada de la fun--
cién de estimulo.

8) E1 medio de contacto: se refiere al conjunto de circunstan
cias fisico-quimicas, ecolbgicas y normativas que hacen posi-
ble una interaccidén particular. El medio de contacto posibi-
lita la interaccidén pero no forma parte de la misma.

9) Los factores situacionales: son todos aquellos objetos o
eventos de estimulo que sin formar parte directa de la inte--
raccién, afectan dicha interaccién. Los factores situaciona-
les pueden ser variaciones organismicas o ambientales conside
radas como el contexto de la interaccidn.

10) La historia interconductual: estd constituida por la evo
licién del estimulo y la biograffa reactiva. La evolucidén -
del estimulo hace referencia al papel que un estimuleo particu
lar ha tenido en el pasado como funcidén e-r, mientras que la
biografia reactiva se refiere a las variaciones que una res--
puesta particular ha tenido en el pasado como componente de -

una funcibén e-r. La historia interconductual se manifiesta -

en un camno determinado de interaccibén como la probabilidad

de contacto funcional entre un objeto de estimulo y la res- -
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puesta del organismo.
Una vez aclarado el concepto de campo de interac--
cién se describird brevemente la clasificacién de la conducta

construida por Ribes y Ldpez (1985).

II) NIVELES DE ORGANIZACION DEL COMPORTAMIENTO Y DEL DESARRO-
LLO LINGUISTICO.

F1 libro "Teoria de la conducta: un andlisis de -
campo y paramétrico" (Ribes y Lépez, 1985) contiene dos con--
tribuciones a la aproximacidén conductista: 1) la construccién
de una taxonomia de la conducta que permite diferenciar cinco
formas de relacibén organismo-ambiente y 2) la posibilidad de
iniciar un andlisis en términos evolutivos.

El primer punto constituye la aportacién més origi
nal e importante que Ribes y Lépez hacen al modelo de campo -
propuesto por J.R. Kantor. A partir del andlisis de la lite-
ratura generada por los trabajos de Pavlov y de Skinner, y -
del andlisis de trabajos sobre lenguaje, principalmente de la
aproximacién de Vygotsky, Ribes y LO6pez proponen cinco formas
de organizacién de la conducta psicolbgica, formas que se defi
nen por el tipo de relacidén existente entre los diferentes -
elementos centrales que constituyen el campo psicolégico.

Con el propbésito de examinar la cuestidn relativa
a una taxonomia funcional del comportamiento Ribes y Lépez in

troducen la nocién de desligamisnto funcional. Esta nocién -
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permite diferenciar los distintos niveles de interaccibn con-
ductual.

El desligamiento funcional es entendido por los au
tores como la posibilidad funcional que tiene el organismo de
responder en forma relativamente autbénoma de la propiedades -
fisico-quimcas de los eventos concretos y de la situacién in-
mediata.

Los distintos niveles de estructuracién del compor
tamiento varian entre si en el grado de desligamiento funcio-
nal del ambiente. Esto es, el desarrollo ontogenético impli-
ca la transformacidén de un organismo estrechamente vinculado
con las propiedades fisico-quimicas de los elementos ambienta
les que lo rodean en un organismo relativamente independiente
de dichas propiedades.

Los niveles de estructuracién del comportamiento -
son propuestos también como niveles del desarrollo lingilfsti-
co (Ribes, 1982). A continuacidén se describe cada uno de los
niveles:

1) Funcibén contextual: en este nivel de organizacidén de la -
conducta, las respuestas del organismo se encuentran vincula-
das a las propiedades o relaciones que los contextualizan en

tiempo y en espacio; el organismo se vuelve reactivo a dife--
rentes cambios en el ambiente. De esta manera, las formas -
mds simples de organizacibén de los lingliistico estd constituf

da por la adquisicidén de un sistema reactivo convencional, -
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esto es, por la adquisicién de un repertorio fonético caracte-
ristico de la comunidad en la que vive.

2) Funcidn suplementaria: en este segundo nivel de organiza--
ci6n de la conducta el organismo no solo es reactivo a los cam
bios ambientales sino que a través de su conducta produce di--
chos cambios. En este nivel de funcionalidad el organismo por
medio del lenguaje es capaz de producir cambios en su ambiente
a través de la mediacidén de otros individuos; es importante se
fialar que en este nivel las respuestas lingliisticas se encuen-
tran vinculadas funcionalmente solo con los eventos y con los
individuos que comparten el mismo tiempo y el mismo espacio.
3) Funcidn selectora: en este caso, las interacciones basadas
en las propiedades de los diferentes elementos del ambiente es
tén condicionadas a su relacib6n con otras propiedades o rela--
ciones de los elementos presentes. En este nivel de funcionali
dad se observaria que el organismo todavia interact@a con los
eventos concretos en situaciones tipicas de "aqui{ y ahora", -
sin embargo, son los estimulos y las respuestas linglisticas
de otros organismos los que determinan la relacibn especifica
que tomara lugar.

4) Funcibén sustitutiva referencial:  este nivel de organiza--
cién de la conducta, a diferencia de los anteriores, solo pue-
de estructurarse con la participacién del lenguaje, esto es, -
con la participacién de cualquier sistema convencional de re--

presentacidn que permita interactuar con eventos no presentes
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6 con propiedades no aparentes. En este caso hay una vincula-
cibén funcional entre estimulos y respuestas lingiiisticas con -
eventos pasados o futuros y con otro organismo que funciona camo
escucha. Para Ribes este nivel implica "...responder a even-
tos presentes, pasados o futuros, pero no en términos de rela-
ciones univocas a sus propiedades fisicas, sino en base a las -
propiedades convencionales que permiten al individuo desligar-
se de las circunstancias momentdneas que limitan la interac- -
ciébn concreta. Este ocurre porque la interaccién lingiiistica,
como una cualidad de contacto impuesta socialmente al indivi--
duo, no depende de las propiedades de los eventos fisicos per

se, sino de los atributos convencionales que la sociedad defi-
ne como formas pertinentes de responder a lo que se consideran
propiedades pertinentes" (Ribes, 1982, pag. 93). El autor en-
fatiza cébmo el hablante o referidor estd sustituyendo un con--
tacto del escucha con el referente; el hablante permite que se
establezca un contacto indirecto entre el escucha y el objeto

o evento referido, y al mismo tiempo, afecta la naturaleza -
de la relacién directa posterior entre el escucha y el evento

referido.

5) Funcién sustitutiva no referencial: es la forma de organi-
zacién m&s compleja de la conducta psicolb6gica. Este nivel re
quiere para estructurarse de la participacibén del lenguaje, se
caracteriza porque el ser humano reacciona no a los eventos en

si mismos sino a contactos que sustituyen a aquellos eventos;
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esto le permite el desligamiento funcional de los eventos con-
cretos. El organismo reacciona a su ambiente mediado por sus

interacciones lingiiisticas. Ribes propone "El individuo reac-
ciona a los eventos no de manera directa, sino mediado por sus
interacciones lingiifsticas. InteractGa convencionalmente con

respuestas convencionales a los eventos fisicos e individuos."
(Ribes, 1982, pag. 95). En este nivel individuo interactGa -
con sus propias respuestas lingiifsticas hacia las propiedades

de los eventos. Conviene sefialar que el individuo no reaccio-
na a las propiedades de los eventos en si mismos sino a su res
puesta lingliistica a dichas propiedades. El individuo vincula

sus propios productos linglisticos.

IIT) DIRECCION DEL CAMBIO DEL DESARROLLO LINGUISTICO.

El modelo expuesto nos proporciona una taxonomia -
de la conducta que nos permite definir niveles de complejidad de
lo lingiistico, esto es, nos proporciona diferentes niveles -
de desarrollo del lenguaje. Sin embargo, el problema relativo
a por qué el desarrollo lingliistico avanza en una direccibn y
no en otra no es explicitamente abordado.

Con base en el modelo de Ribes y L6pez, una res- -
puesta adecuada serfa que la direccién del cambio estd determi
nada por la interaccibn que se establece entre las caracteris-
ticas reactivas del humano y el arreglo de las contingencias -

ambientales. Es mas, podriamos afirmar que las caracteristi--
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cas reactivas del organismo facilitan o dificultan el cambio,
mientras que el arreglo de las contingencias define la direc-
cibén de este cambio.

En relacidén al arreglo de las contingencias, pode-
mos diferenciar tres tipos generales de contingencias: las que
se derivan del ambiente fisico, las que derivan de organizacio
nes sociales no-humanas, y las que derivan de la normatividad
elaborada e impuesta por el hombre.

El arreglo de contingencias que definen la direc--
cidén del cambio lingliistico deriva principalmente de las con--
venciones construidas por el hombre. Por ello, para describir
el desarrollo del lenguaje resulta necesaria la introduccibn -
de categorias que permitan identificar las convenciones que ca
racterizan las interacciones linglisticas.

De principio resulta necesario identificar dos ti-
pos de convenciones: las vinculadas con los usos o funciones o
propésitos del lenguaje, y las vinculadas con los criterios de
efectividad del mismo lenguaje.

Es importante actarar, que alGn cuando las conven--
ciones implicadas en los usos del lenguaje y en los criterios
de efectividad son arbitrarias, su grado de arbitrariedad es
relativo, ya que la naturaleza de la convencidén se vincula fi-
nalmente con la posibilidad de permanencia de un grupo y por lo
mismo de las convenciones que lo caracterizan. Por ejemplo, -

los usos o funciones del lenguaje son generales a la mayoria -
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de las comunidades lingiiisticas, mientras que los sonidos que
identifican eventos & relaciones varian entre si en forma muy -
amplia.

A) Usos del lenguaje.

En relacién a los usos o funciones del lenguaje, -
tradicionalmente se ha tribuido al lenguaje una funcién comuni
cativa, de expresidén de ideas o de intercambio de informacién.
Por ejemplo, Piaget (1926) con base en las observaciones reali
zadas a ninos de aproximadamente 6 afos de edad elabordé una -
clasificacién que se caracteriza por agrupar las funciones en
dos grandes categorfas. Una de las categorias incluye a todo
el lenguaje infantil que implica un verdadero intercambio del -
pensamiento y de informacién entre los nifios, este seria el =
lenguaje socializado. La otra categoria, constituida por el -
lenguaje egocéntrico se caracteriza porque el nific habla para
si mismo. Vygotsky (1934) al analizar la relacibn entre el -
lenguaje y el pensamiento atribuy6é dos funciones genéricas al
lenguaje: la funcidén comunicativa y "la intelectual. Con la -
primera se refiere principalmente al intercambio de informa- -
cién, mientras que con la segunda se refiere al andlisis y so-
lucién de problemas. Mencionamos finalmente la clasificacion
realizada por Jakobson (1973). Este autor propuso seis funcio
nes del lenguaje: referencial, emotiva, conativa, metalingfifis-
tica, poética y féctica. La primera se enfoca hacia el refe--

rente o hacia el contexto, la segunda se enfoca hacia el emi=-
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sor e incorpora una expresidén directa de las actitudes del ha-
blante. La conativa se orienta hacia el receptor, el imperati
vo es un ejemplo de esta clase. La funcidén factica incluye -
mensajes que sirven para establecer, prolongar o terminar la -
comunicacién. La funcién metalingiliistica implica hablar sobre
el lenguje. Por Gltimo la funcidén poética se orienta hacia el
mensaje como tal.

Las clasificaciones mencionadas proponen funciones
propiamente lingiiisticas, esto es, el lenguaje constituye el -
medio idéneo para dicha funcién. Sin embargo, con el propbsi-
to de entender el desarrollo ontogenético del lenguaje creemos
necesario introducir otros usos que no son exclusivamente lin-
giifsticos. Hacerlo de esta manera nos permite rastrear la gé-
nesis y desarrollo de los usos exclusivamente linglifsticos. -
Al mismo tiempo, al estar los usos del lenguaje estrechamente
vinculados a los criterios de efectividad resulta conveniente
que la clasificacién se realice con base en esos criterios. -
Asi, preferimos construir una nueva clasificacibn cuyas catego
rias especifiquen los criterios de efectividad generales para
cada uso linglistico, y que nos permita realizar un anédlisis -
més detallado de los distintos usos. Se sugieren seis usos ge
néricos del lenguaje:

Interaccidn con el escucha: en este caso el lenguaje es em-
pleado como un medio para relacionarse con alguien, de esta

manera el contenido y la forma del discurso son importantes



21

en la medida que permiten mantener la atencién del o los que
escuchan. Aqui se pueden incluir algunas frases 6 palabras
que las madres dirigen a su hijo de meses, algunas preguntas
que los nifios formulan a sus padres, algunas conversaciones-
entre enamorados, etc..

Enseflanza: aquf los criterios se efectividad se asocian con
las ejecuciones de los discipulos en las dreas de formacidn.
Este uso del lenguaje incluye todas las situaciones de ense-
flanza formal y las interacciones de los adultos con otros -
adultos o nifios cuya finalidad es la formaci6n de la otra -
persona. Por ejemplo, los padres que ensefian a hablar a sus
hijos , a volar papalotes, a comportarse en diferentes situa
ciones, etc..

Mogiiigagién_dgl_aﬂbieﬂtg iiiifoi este uso del lenguaje es-
pecifica como criterio de efectividad la alteracién lograda
en el ambiente. Aqui se pueden incluir, algunas instruccio-
nes, las conversaciones que pretenden modificar la opinién -
de los ecuchas para obtener algo, etc..

Coﬂpitfngii: el lenguaje es empleado como un medio para de-
mostrar superioridad. Los criterios de efectividad se aso--
cian con la lbégica de la argumentacibén, con quién finaliza -
el. episodio, con quién maneja mds informacién, con quién de

cide que se hace, etc..

Intercambio de informacibén: este uso se caracteriza por im-

plicar como elemento importante el intercambio de informa- -
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ciébn. Los criterios de efectividad se asocian con lo nove--
doso de la informaci6n, el interés que ésta tiene para el es
cucha, y la claridad en el discurso (forma, contenido, es- -
tructura, entonacibn, etc.). En esta categoria se pueden in
cluir, la solicitud especifica de informaciébn, la conversa--
cién sobre planes, la conversacién sobre anécdotas, la in--
formacibén sobre conocimiento técnico o cientifico (vocal o -
escrito), etc..

Andlisis_de un_problema: el criterio de efectividad se aso-
cia con la solucién exitosa de un problema. Aqui podemos in
cluir todas aquellas’ conversaciones, monélogos, o situacjo--
nes de discusibn en las cuales los participantes a través -
del lenguaje cotidiano o cientifico analizan la realidad. -
Por ejemplo, cuando alguien pide consejo a otra persona, la

discusién sobre problemas técnicos, tebricos, etc..

Ademés de estos seis usos genéricos del lenguaje -
podemos incluir una séptima categoria no asociada con ningilin -
criterio de efectivad. Esta Gltima la denominaremos lenguaje
derivado y se caracteriza porque no parece cumplir ninguna fun
ciébn o uso especifico, por ello, no es posible especificar un
criterio de efectividad.

B) Criterios de efectividad de la conducta lingifstica.

En relacién a los criterios de efectividad podemos
afirmar que éstos se vinculan con: 1)los usos o funciones del

lenguaje y 2)la situacibén social de interaccibn. Los crite- -
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rios de efectividad pueden ser definidos con base en diferen--
tes dimensiones morfolbdgicas o funcionales del comportamiento.

Con base en observaciones cotidianas, es evidente
que los criterios de efectivfdad definidos para diferentes in-
tercambios lingiiisticos varian ampliamente en cuanto al grado
de rigidez con que dichos criterios son definidos. Por ejem--
plo, durante la etapa de adquisici6én del lenguaje oral, los -
adultos se muestran extremadamente flexibles con los nifios pe-
quefios; sin embargo, durante el aprendizaje de lenguajes forma
les se imponen generalmente criterios rigidos.

Las variaciones en cuanto a la rigidez de los cri-
terios d efectividad depende grandemente de la situacidén so- -
cial de interaccib6n. Esta situacidn social de interaccidén tie
ne que ver principalmente con la especificacién de la naturale
za o forma de relaci6n entre los individuos; sefiala cuales com
portamientos son pertinentes o no pertinentes, qué se espera -
de la situaci6n y de los participantes en la misma. Asf, cuan
do se participa en un uso de 'intercambio de informacién', la
rigidez de los criterios de efectividad variard si la interac-
cibén se desarrolla en una situacidén profesional (congreso, co-
loquio, junta, etc.) 6 en una situacibén no profesional (conver

sacib6bn en un café, pladtica de pasillo, etc.).

Una vez discutidos los aspectos vinculados a la di
reccidén del cambio y antes de identificar los factores que par

ticipan en el desarrollo lingiifstico, haremos explicitos algu-
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nos planteamientos que se derivan de los expuesto en péginas -
anteriores.

El desarrollo lingiiistico de un individuo implica
dos tipos de transformaciones: a)una transformacib6n de los ni-
veles funcionales mds simples a los mas complejos y b)una -
transformacidén en usos del lenguaje. Las primeras transforma-
ciones se refieren a cambios en los niveles de interacci6n or-
ganismo-ambiente, mientras que las segundas se refieren a los
cambios en extensidén del lenguaje.

Los distintos usos del lengauje evolucionan de los
niveles funcionales mds simples a los mds complejos. Sin em--
bargo ello no implica que necesariamente todos los usos del -
lenguaje inicien en la funcidén contextual y culminen en la sus
titutiva no referencial. Esto se debe a dos circunstancias:
a) ciertos usos del lenguaje solo se alcanzan o pueden lograr-
se en niveles funcionales complejos y b) diferentes elementos
que participan en un campo de interaccidén "x" pueden incorpo--
rarse a otros campos de interaccidén distintos (fenémeno conoci
do como transferencia).

Los dos tipos de transformaciones se vinculan con
los cambios ocurridos en los factores que adelante describire-
mos. Por ejemplo, cuando un nifio es muy pequefio, los usos del
lenguaje en los que el nifiosse ve incorporado son generalmente
de 'interaccibn con el escucha' y de 'ensefianza', el nivel fun

cional es de maturaleza contextual, en este momento del desa--



25

rrollo los valores asumidos por factores tales como: las dimen
siones morfolbgicas de los estimulos lingliisticos, la incorpo-
raci6én de estimulos linglifsticos en interacciones caracteristi
cas de los usos del lenguaje, y la naturaleza de la situacibn -
de interacci6n juegan un papel muy importante en la elabora- -
ci6én de las distintas competencias linglfsticas; asf, la confi
guraci6n de segmentos contextuales (con la participacién de -
estimulos linglifsticos) y el ejercicio de las posibilidades fo
no-articuladoras del nifio aumentan la probabilidad de que sus
producciones vocales se incorporen en segmentos suplementarios
y en usos de 'modificacidén del ambiente fisico'.

Una vez aclarados los dos tipos de transformacio--
nes lingiisticas que se proponen en el modelo, pasaremos a -
identificar los factores que participan en el desarrollo lin--

gliistico.

IV) FACTORES PERTINENTES AL DESARROLLO LINGUISTICO.

Al analizar la naturaleza de las interacciones lin
glisticas, del medio de contacto, de los factores situaciona--
les, etc., encontramos algunas dimensiones que son particular-
mente relevantes al desarrollo lingiiistico, ya que, la altera-
cién de los valores a lo largo de estas dimensiones, posibili-
ta cambios importantes en el nivel funcional y de uso de las -
respuestas lingilifsticas. Estos factores serfan:

1) Dimensiones morfolbégicas del estimulo linguistico.
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2) Ubicacién temporal y geogrdfica de los referentes en rela-
cién con los estimulos lingliisticos.

3) Probabilidad de participaci6n de los estimulos lingiifsti--
cos en formas primitivas de interaccidén del infante que impli-
quen los usos caracteristicos del lenguaje.

4) Ubicacidn temporal y geogrdfica del escucha en relacibn al
referidor.

5) Caracteristicas estructurales y sintécticas del lenguaje -
en uso relativas al lenguaje del escucha.

6) Normatividad definida por un grupo para la organizacién de
los contenidos de un discurso 6 texto.

7) Grado de correspondencia entre las normas definidas para -
los estilos lingliisticos (gramdtica, entonacién, sintéxis, vo-
cabulario, etc.) del sujeto y las normas definidas para esti--
los linglfisticos distintos.

8) Dimensiones temporales y de efecto asociadas a la morfolo-
gia de la respuesta.

9) Grado de correspondencia entre las normas definidas para -
los estilos linglisticos entre diferentes morfologias linglfis-
ticas.,

10) Grado de correspondencia entre las caracteristicas estruc
turales de los distintos sistemas lingiiisticos con los que el

nifo entra en contacto.

1) Dimensiones morfolbdgicas del estimulo linglfis-
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tico.

Rondal en su libro "La interaccibén adulto-infante
‘en la construccidén del lenguaje" publicado en 1983, sugiere --
que las adaptaciones del habla materna a la capacidad lingiis-
tica del nifo facilitan notablemente la adquisicidén del lengua
je en el infante. En el capitulo I presenta una revisién de -
trabajos que muestran claramente que el lenguaje que la madre
dirige al nifno pequefio es diferente, en varios aspectos, del -
lenguaje que la madre dirige a un nifio mayor o a un adulto. -
Posteriormente, en el capitulo III, intenta relacionar las ca-
racteristicas del lenguaje maternal con los avances linguisti-
cos mostrados por el pequefioc. A continuacibén resumiremos algu
nos datos.

a) La altura del tono del habla materna es mds -
elevada cuando se dirige a un nifio pequefio que cuando se diri-
ge a un nifio mayor 6 a un adulto (Remik, 1976; Garnica, 1977;
citados por Rondal, 1983). Rondal (1983) argumenta que las mo
dificaciones tonales permiten llamar la atenci6n del infante -
hacia el discurso materno y hacia el contexto extralingUistico
del mismo discurso. Los datos presentados por Mehler en 1976
(citado por Ronda}, 1983) sirven para apoyar esta afirmacidn.
El autor sometié a 40 bebés de 4 a 6 meses de edad, a diferen-
tes tipos de registros sonoros; los movimientos de succidén y -
su cambio en frecuencia fueron utilizados como indice de reac-
tividad a los estimulos; Mehler establecid que los bebes po--

dian diferenciar entre la voz materna y la de un extrafo, tam-
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bién encontr6 que los bebés no podfan diferenciar la voz mater
na de la voz de un extrafio si la primera no tenia entonacién.

b) El rango de la frecuencia del habla materna es
mds amplio cuando se dirige a un nifio pequefio que cuando se di
rige a un nifio mayor o a un adulto (Ferguson, 1964 y Garnica,
1977, citados por Rondal, 1983). Esta alteracidén en el rango
corresponde a una exageracidén de la entonacién normal de los -
enunciados.

¢) EIl habla materna dirigida al infante contiene
uno & mds acentos de intensidad aplicados en palabras de conte
nido semdntico (Garnica, 1977, citado por Rondal, 1983).

d) Las palabras de contenido semdtico dirigidas a
los nifios pequefios duran més que las dirigidas a los adultos -
(Garnica, 1977).

Rondal apoya la hipbtesis de que las modificacio--
nes de la acentuacibén y de la duracib6n de las articulaciones -
permiten hacer evidente ciertas palabras de fuerte contenido -
semdntico suceptibles de ser comprendidas por el nifio. Estas
palabras son también las mds importantes del enunciado para su
comprensibn.

e) El ritmo del habla materna dirigida a un nifio
pequefio es mds lento que el ritmo del habla dirigido a nifios -
mayores (Broen, 1972, citado por Rondal, 1983). Ademds Rondal
propone que el ritmo lento de elocucién y la clara marcacibn -

de los enunciados por medio de pausas intentan facilitar al ni
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fio 1a segmentaci6n del discurso del adulto en enunciados.

f) La inteligibilidad del habla materna que se di
rige a nifios pequefios es excelente (Newport, Geitman y Gleit--
man, 1977; Rondal, 1978, citados por Rondal, 1983).

g) La diversidad 1éxica del habla materna que se
dirige al nifio pequefio es menor que el habla que se intercam-
bia entre adultos. Esto se refleja en la limitacidén y redun-
dancia de los temas de conversacidén y en el cardcter repetiti

vo del habla dirigida a los nifios pequefios.

Rondal cita varios estudios en donde se muestra -
que la madre designa con la mirada o un gesto un referente y -
proporciona la palabra que corresponde a ese referente; con el
nifio pequefio se trata de referentes concretos presentes en el
momento de la vocalizacidén o de elementos fécilmente percepti-
bles. Esta accién supone la atencién conjunta de los dos par-
ticipantes en la interaccibn, esto es, que la mirada del nifo
y la mirada de los padres corresponda a la misma realidad re-
ferencial. Collins en 1975 mostrd que las madres tienden a -
hablar de un objeto en el momento en que ven la mirada del ni-
o fija en el objeto.

De hecho, el papel jugado por la relacib6n tempo-

ral y geografica entre dos estimulos ha sido ampliamente docu-
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mentado por toda la literatura derivada del condicionamiento -
cldsico. También el papel jugado por la graduacién en la sepa
racién temporal ha sido ampliamente documentado en la literatu
ra sobre condicionamiento operante con el paradigma de iguale--

cién a la muestra.

De entre los distintos usos o funciones del lengua
je, planteados en el modelo, se considera que los usos de 'in-
teraccibén con el escucha' y de 'ensefianza' son los primeros en
los que el nifo se ve involucrado como escucha.

Bruner ha realizado una serie de publicaciones en
donde muestra a través de un estudio longitudinal el papel que
la madre juega en el aprendizaje lexical por parte del nifio. -
En una situacién de juego libre, la interaccién nifo-madre fué
seguida Iongitudinalmehte entre los 8 y 18 meses de edad. Bru
ner y colaboradores (Ninio y Bruner, 1978; Ratner y Bruner, -
1978 y Bruner, 1974) observaron que la actividad de etiqueta--
cién por parte de la madre generalmente se realiza de acuerdo
a la siguiente rutina: a)llamar la atencidén del nifno, por -
ejemplo, "mira", b)una pregunta del tipo équé?, por ejemplo, -
¢qué es ésto?), c)una etiquetacidn verbal, frecuentemente ais

lada y acentuada, por ejemplo, "un pez" 6 "es un PECESITO"
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y d)una retroalimentacién, por ejemplo, un "si" 6 una sonrisa.
Posteriormente conforme el nifio se desarrollo, Bruner y colabo
radores observaron que el nifio: vocaliza, gesticula, sonrie,
pbserva a la madre, observa a la imdgen u objeto y luego nueva
mente a la madre cerca del 50% de las veces cuando tiene un -
afio de edad y cerca del 100% cuando tiene afio y medio. Cuando
el nifio comienza a reproducir palabras reconocibles en presen-
cia de la imdgen u objeto, la madre expande las etiquetas inco
rrectas, por ejemplo, nifio: "mién", madre: "si, es un camién".
Se considera también, en el modelo expuesto, que el
uso de 'modificacidén del ambiente' surge en un segundo momento
sin que, evidentemente desaparezcan los otros dos, esto es, -
sin que desaparezcan los usos de 'interaccidn con el escucha'
y de 'ensefianza'. De hecho, consideramos que el nifio se ve in
volucrado en distintos usos del lenguaje en cierta secuencia,
asi, inicialmente participa como escucha en iteracciones lin--
glifsticas que implican usos de 'interaccién con el escucha' y
de 'ensefianza', posteriormente, se incorpora como hablante y es
cucha en el uso 'interaccién con el escucha' y en el uso 'modi
ficacién del ambiente fisico'; un poco mds adelante se incor-
pora como escucha y hablante en episodios de 'intercambio de
informaci6n' y de 'competencia verbal'; consideramos que el -
uso de'andlisis de un problema' es de los Gltimos en los que -
el nifio se involucra. Una vez que el nifio participa en los -

distintos usos del lenguaje, éstos van evolucionando en térmi-
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nos de complejidad, esto es, en términos del nivel interactivo
funcional del lenguaje. Asi, el nifio participa inicialmente,
en estos usos del lenguaje en forma muy rudimentaria y simple
(funciones contextuales, suplementeria 6 selectora) y solo a -
través de la interaccién con los adultos va logrando su incor-
poracibén en éstos mismos usos en forma més elaborada y comple-

ja (formas sustitutivas).

La ubicacibén del escucha en relaci6n al referidor
es un fator que se correlaciona con cambios claros de los ele-
mentos que participan en la interaccién. La presencia fisica -
del escuha proporciona al referidor una serie de indicios que
le permiten un ajuste muy preciso de su conducta. Los gestos,
las preguntas, la direccién de la mirada, etc., le permiten al
referidor alcanzar mds fécilmente los criterios de efectividad
definidos para distintas situaciones y usos del lenguaje. EI
distanciamiento temporal y/o geogrdfico del escucha implica -
que el referidor deberd de apoyarse en otros indicios para al-
canzar el criterio; ello implica el aprendizaje de nuevas re-
laciones, Si el distanciamiento es solamente geogrdfico, el -
referidor cuenta con las respuestas verbales inmediatas del es
cucha, el contenido, el tono y las inflexiones de la voz son -

indicios importantes. Si el distanciamiento es geogrdfico y -
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temporal como ocurre con las interacciones a través de la es--
critura, el referidor se queda précticamente sin apoyos, y por
ello deberéd de construir &1 mismo los estimulos necesarios pa-
ra alcanzar los criterios de efectividad definidos. La cons--
truccibn de estos estimulos generalmente se logra a través de

elaboraciones linglisticas. Adn cuando en la literatura sobre
condiciomiento existen innumerables trabajos experimentales -
que demuestran claramente el importante papel jugado por estos
factores, carecemos de trabajos que investiguen el efecto de -

estas variables en interacciones sustitutivas.

En 1979, Forrow, Nelson y Benedict (citado por Ron
dal, 1983), realizaron un estudio con el propbsito de investi-
gar si el habla simplificada de los padres juega un papel im-
portante en la rapidez del desarrollo linglifstico. Registra-
ron las interacciones verbales entre siete nifios y sus respec-
tivas madres, en una situaci6n de juego libre durante nueve me
ses. El rango de edad abarcado fué de los 18 a los 27 meses.
En términos generales los autores concluyen que cuanto mayor -
es el nGmero de palabras,verbos, pronombres, contracciones 6 -
cbpulas por enunciado en el habla materna dirigida al nifio de
18 meses, tanto menor es la oportunidad del nifio de mostrar -

avance al llegar a los 27 meses. Por otra parte, una frecuen-
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cia relativamente alta de nombres en relacién con los pronom--
bres y de preguntas del tipo si-no en el habla materna dirigi-
da al nifio de 18 meses, se asocia con un progreso lingiiistico
mds marcado en los meses siguientes.

Otro trabajo experimental citado por Rondal (1983)
que apoya el planteamiento anterior, es el realizado por Che--
seldine y McConkey (1979). Estos autores observaron la inte--
raccién de siete nifios mong6licos con sus respectivos padres,
en una situacibén de juego libre. Posteriormente, los padres -
recibieron "x" indicaciones detalladas por escrito de los obje
tivos a lograr con el nifio. Se programaron varias sesiones de
10 minutos cada una, durante un periodo de 2 a 3 semanas. -
Tres parejas de padres lograron llevar a sus hijos a los obje-
tivos establecidos, las otras no. El anélisis del habla de -
los padres durante las sesiones de entrenamiento revelé: 1) re
dujeron claramente su longitud media de producciones vocales,
2) aumentaron la frecuencia de sus enunciados declarativos y -
3) en general utilizaron un nGmero menor de palabras. Poste--
riormente, los investigadores explicaron a los padres que no -
alcanzaron los objetivos establecidos, las caracteristicas es-
tructurales y las estrategias de interaccfén de los padres que
si alcanzaron los objetivos. Como consecuencia de ésto los -

cuatro nifios restantes alcanzaron el criterio.

6) Normatividad definida por un _grupo para la_or-
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A partir de los diferentes trabajos publicados por
Van Dijk y Kintsch en los afios 70 sobre la gramdtica de textos
y modelos o estrategias de comprensifén, se despertd el interés
por estudiar el efecto de las estructuras de los textos sobre
la comprensib6n y el recuerdo de los mismos. Una de las Glti--
mas investigaciones reportadas en esta drea cuyos resultados -
son representativos de la mayoria de los hallazgos encontrados,
es la de Brennan, Bridge y Winigrad (1986). El estudio tuvo -
como objetivo observar las diferencias en el recuerdo después
de leer una historia "bien" estructurada y una historia con po
ca estructura. Los resultados indicaron aoe los sujetos que -
leyeron las historias bien formadas recordaron més informacibn
explicita y en la secuencia correcta que los sujeto que leye--
ron las historias pobremente construfdas. Poulson y cols. en
1979, presentaron secuencias de 16 pinturas organizadas en for
ma de cuento & en desorden a nifios de cuatro y seis afos. Los
resultados indicaron que las partes de la descripcién que estu
vieron mejor organizadas como cuento se recordaron més. Estos
resultados permiten afirmar que los nifios empiezan a ser sensi
bles al esquema de una narracidén desde los cuatro afos.

Kintsch y Yabrough (1982) evaluaron en estudiantes
universitarios el efecto de la estructura del texto sobre dos
niveles de comprensién: la formacidén de macroestructuras y los

procesos de comprensibén locales. En sus experimentos la varia
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ble de interés fué buena vs mala forma ret6tica y como varia--
ble secundaria se analiz6 la complejidad estructural de los -
textos. Los resultados mostraron que: la estructura retérica

afectd las calificaciones obtenidas en una prueba sensible a -
macroprocesos pero no se encontraron diferencias en una prueba
de completar oraciones.

Una vez que el efecto de la estructura del texto -
quedd suficientemente demostrada el interés se centrd en la -
elaboracién de formas de instruir a los lectores sobre patro--
nes de textos. Slater, Graves y Piché (1985) realizaron una -
investigacidén con el propésito de observar los efectos de ins-
truir sobre la estructura del texto, a estudiantes de noveno -
grado. Los resultados indicaron que el proporcionar informa--
cién sobre la organizacién de los pasajes descriptivos facili-
ta la comprensidén y el recuerdo.

Bratcher (1986) a partir del esquema de Kinneay -
describe cinco superestructuras de textos y propone que la en-
sefianza de los tipos de superestructuras ayudaria a los estu--
diantes a identificar los prop6sitos del autor y de esta mane-
ra controlar el texto al analizar la organizaci6n del mismo.

Horowitz (1985) comenta que al ser los patrones de
textos significativos solo como el resultado de una variedad -
de factores, la ensefianza de las estructuras de los textos es

Gtil en la medida que se introducen estas estructuras en tex--
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tos reales y no de manera aislada. Aguilar (1983) también se-
flala que la aplicacidén de reglas para resumir textos solo es -
posible en la medida en que el lector estd familiarizado con -

el tema.

Es evidente que dentro de una lengua existen varia
ciones que caracterizan a distintos grupos sociales. Estas va
riaciones implican desde diferencias en el vocabulario hasta -
diferencias gramaticales y de sintaxis. De esta manera, la in
corporacién del nifio en el ambiente educativo implica en algu-
nas ocasiones, el aprendizaje de nuevos estilos lingiisticos.
Asi, los nifios que provienen de familias cuyos estilos lingiiis
ticos varian en el grado de semejanza con el estilo empleado -
en la escuela, difieren entre si en las cosas que deben de -
aprender.

El reconocimiento de las diferencias entre estilos
y la identificacibn de estas diferencias permitird establecer

las dificultades de adquisicidén de un estilo nuevo.

8) Dimensiones temporales y de efecto asociadas a
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Este factor, al igual que los otros implica cam- -
bios en distintos elementos de la interaccid6n. Las dimensio--
nes temporales y de efecto asociadas a la morfologia de la res
puesta se relacionan principalmente con la posibilidad de inte
ractuar con nuestros propios productos linglisticos. La morfo
logia oral implica estimulos de corta duracidén mientras que la
morfologfa gréfica implica productos relativamente permanentes
asi, la morfologia grdfica aumenta la probabilidad de interac-
tuar con nuestros propios productos linglifsticos en diversas -

ocasiones.

Este factor se refiere a las diferencias en cuanto
a la gramdtica, la sintédxis y la estructura entre el lenguaje
oral y el escrito. Estas diferencias se relacionan con la na-
turaleza de los que una persona tiene que aprender al desarro-

llar una nueva morfologia.

10) Grado de correspondencia entre las caracteris

Este factor se refiere fundamentalmente a las dife

rencias existentes entre el lenguaje cotidiano, los lenguajes
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cientificos y los lenguajes formales. Las diferencias afectan
considerablemente la dificultad de aprendizaje de distintos -
sistemas y su deteccién permite identificar los elementos de -

mayor dificultad.
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CAPITULO II

ANALISIS DE LAS RELACIONES ENTRE DIFERENTES
COMPETENCIAS LINGUISTICAS

En el capitulo anterior se describi6é una linea ge-
neral de interpretacidén del desarrollo lingiuistico que inclu--
ye: una descripcién de los distintos niveles de organizacién -
de lo lingiifstico, el sefialamiento de los factores que definen
la direccién del cambio, la descripcibén de las funciones o --
usos genéricos del lenguaje, y una descripcién de los factores
que posibilitan cambios importantes tanto en el nivel funcio--
nal organismo-ambiente como en los usos del lenguaje. A par--
tir del capitulo anterior podriamos decir, en forma figurada,
que la evolucibn del lenguaje se da en dos direcciones: una -
transformaci6n vertical que incluye la transformaci6n en térmi
nos de los niveles funcionales organismo-ambiente y una trans-
formacién horizontal que incluye la transformacidén en términos
de los usos del lenguaje. Esto es, una transformacibén en com-
plejidad y otra en extensién o amplitud del lenguaje.

Estas dos transformaciones no son independientes -
entre sf, es mds, las transformaciones en el uso del lenguaje
posibilitan las transformaciones en la complejidad funcional.

Este capftulo se dedicard a analizar las transformaciones hori
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zontales del lenguaje. En la primera parte del capitulo se -
ubica el problema en términos de los antecedentes tefrico meto
dolbgicos especificos; posteriormente, se describen las compe-
tencias generales vinculadas a escuchar, hablar, leer y escri-
bir; en seguida se especifican las diferencias entre hablar, -
leer y escribir; y finalmente se sefialan las relaciones especf

ficas objeto del trabajo de investigacibdn.

I) ANTECEDENTES TEORICO-METODOLOGICOS SOBRE LA RELACION LEN-
GUAJE ORAL-LENGUAJE ESCRITO.

Al revisar la literatura psicolbégica que se ha --
preocupado por analizar la relacidn existente entre el lengua-
je oral y el escrito, encontramos tres formas distintas de --
abordar el problema: teoria de Vygotsky, aproximacién psicolin

glifstica , y teoria del condicionamiento.

A) Los primeros antecedentes los podemos ubicar en un ensayo

de Lev S. Vygotsky (1935) sobre la prehistoria del lenguaje es
crito. En este trabajo, el autor adelantd varias ideas impor-
tantes. Entre ellas, Vygotsky propuso iniciar el estudio_de -
la escritura de una manera evolutiva, sefialando que la evolu--
cién del lenguaje estd intimamente vinculado a la historia de

la evolucibn de los signos en el nific. Lamentablemente, algu-
nas de las tematicas de investigacifn esbozadas por este emi--

nente psic6logo, entre ellas la que ahora nos ocupa, no fueron
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abordadas porisus discipulos y no existen a la fecha trabajos
de investigacidn desde esta perspectiva, sobre el tema que nos
interesa. Al mismo tiempo, aln cuando las nociones esbozadas
por el autor nos parecen descripciones apegadas a la realidad,
la metodologia de investigacidén y los conceptos manejados por
Vygotsky adolecen de falta de rigor metodolégico y de claridad

en los conceptos respectivamente.

B) APROXIMACION PSICOLINGUISTICA.

En los afios sesenta, los lingiistas iniciaron una
gran serie de investigaciones con el propbésito de analizar las
relaciones retéricas y sintédcticas entre el lenguaje oral y el
lenguaje escrito. AGn cuando esta perspectiva no es propiamen
te psicolégica, debido al trabajo de los psicolingliistas, va--
rias de las investigaciones realizadas desde esta orientacién
se interesan en los eventos del lenguaje y no en los sistemas
del lenguaje.

Se pueden identificar tres posiciones claramente -
distintas al establecer las comparaciones entre el lenguaje -
oral y el escrito. Para algunos autores existen més diferen--
cias que semejanzas entre ambos sistemas lingliisticos, Barrit
en 1981 a partir de una aproximacibén fenomenolégica sefiala --
que el hablar y el escribir son experiencias completamente di-
ferentes, hablar es espontaneo y directo, generalmente la gen-

te habla sin tener conciencia del uso de una herramienta, de -
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un mensaje especifico o de un plan, la espontaneidad del len--
guaje hablado es apoyado por el contexto, el nifio desarrolla -
su lenguaje en un mundo social de adultos que hablan, en donde
las condiciones estdn dadas para que el nifio aprenda a hablar
de manera natural, todo esto no sucede con el lenguaje escrito,
el escribir es una actividad solitaria, dificil, controlada y -
especialmente aprendida, generalmente se tiene un propésito, -
se establece un plan, se carece de una audiencia muy especifi-
ca y de un contexto que ayude a la comunicacibn.

Otros autores argumentan que hay mas semejanzas que
diferencias, Cambourne (1981) sugiere que el trabajo empirico
que permite apoyar que existen mas diferencias que semejanzas,
es el resultado de un artefafto en las técnicas usadas por la
mayoria de los investigadores en el campo cuando exploran las
relaciones entre el lenguaje oral y el escrito, asi sostiene -
que la aproximacidén metodolbgica tiende a favorecer las dife--
rencias mas que las similitudes, y que las diferencias que son
obvias dificilmente se distinguen de aquellas que son relevan-
tes para el aprendizaje de la lectura. La pregunta que los in-
vestigadores se deberian de plantear es é¢qué tan relevantes -
son para una pedagogia de la lectura estas diferencias obvias?.
Cambourne propone como dimensién relevante a la comprensién, -
ya que cualquier acto de escuchar o de leer tiene como prop6si
to principal la comprensidén de lo que se escucha o se lee. Al

analizar desde una perspectiva de comprensibén las diferencias
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entre el lenguaje oral y el escrito se encuentran mas semejan-
zas que diferencias. El lector aprende a procesar la informa-
cién impresa de la misma manera que aprendib6 a procesar la in-
formacidén hablada, los principios que se aplican al aprendiza-
je de una forma también se aplican al aprendizaje de la otra,
y la clase de relaciones que existe entre el lenguaje oral y -
el escrito implica una serie de experiencias que facilitan el -
aprendizaje de la lectura.

Finalmente, algunos investigadores se alejan de esta
controversia y sostienen que un tipo de lenguaje afecta al --
otro. Afirman también que la relacidén que se establece entre
ellos se modifica a lo largo del desarrollo. Kroll en 1981, a
partir del andlisis de descripciones orales y escritas de ni--
fios de grados escolares distintos, propone un modelo general -
de como las relaciones entre hablar y escribir cambian en el -
curso del desarrollo de las habilidades de escritura. Su mode
lo sugiere que con la edad y la experiencia, las descripciones
orales y escritas de nifios de la escuela bdsica aumentan en si
militud en ciertos aspectos y al mismo tiempo incrementan las
diferencias en otros aspectos, son mds similares en contenido
pero mas diferentes en aproximacidén. Propone cuatro fases de
desarrollo definidas por el tipo de relacidn que existe entre
el lenguaje oral y el escrito.

Durante la fase de "preparacidén" las habilidades de

los nifios en la lengua escrita son minimas, mientras que las -
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habilidades en el lenguaje oral se encuentran relativamente de
sarrolladas. Kroll propone que la instruccién escolar en esta
etapa debe de orientarse hacia preparar a los nifios para usar
su lenguaje oral como recurso para el desarrollo de su escritu
ra. Sugiere el desarrollo de habilidades técnicas como escri-
bir a mano y deletrear, dar entrenamiento en composicién y for-
talecer las habilidades de comunicacidn oral.

En la etapa de'"consolidacién", el hablar y el escribir
se encuentran relativamente integrados, los primeros escritos
de los nifos son muy semejantes a su modo de hablar. Kroll -
propone tres elementos para promover el desarrollo de la escri
tura: fortalecer el desarrollo de las habilidades del lenguaje
oral, promover el uso de aquellas formas de lenguaje oral que
se asemejen mds a las formas escritas, y practicar el habla co
mo preparacidén para el escribir, por ejemplo la planeacién -
oral de sus composiciones. En esta etapa la influencia es re-
ciproca, el desarrollo de las habilidades de escritura influ--
yen en el desarrollo de las habilidades del lenguaje oral y vi
ceversa.

La etapa de "diferenciacién" implica el descubri--
mientode las diferencias entre el hablar y el escribir, asi, -
se sugiere ayudar a los nifios a descubrir que el escribir sir
ve para propbdsitos distintos del hablar, que en la escritura -
se emplean formas diferentes a las que se emplean en el habla,

y que el escribir tiene ventajas sobre el hablar.
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Finalmente, la etapa de "integracibén sistemdtica"
implica una relacién compleja entre el hablar y el escribir, -
una relacién que involucra, elementos de consolidaci6n y de di
ferenciacibn, aqui, ciertos aspectos del lenguaje oral inclu--
yen en la escritura, sin embargo, conforme las habilidades de
hablar y de escribir se desarrollan llegan a ser mas amplias -
en sus usos potenciales. EIl hablar y el escribir se pueden -
usar para muchos propdsitos paralelos y al mismo tiempo vienen
a ser mejor articulados en sus formas y funciones dominantes.

Las tres posiciones que acabamos de describir se -
apoyan en trabajos de investigaci6n que se caracterizan por lo
siguiente:

1) Los datos empleados al hacer las comparaciones entre el -
lenguaje oral y el escrito provienen de situaciones muy diver-
sas. Algunos investigadores han tomado sus muestras de lengua-
je oral de una situacién de entrevista en donde el hablante --
responde a preguntas formuladas por tres entrevistadores, --
otros han usado una diversidad de textos orales incluyendo el
lenguaje formal de lectura discutidas en el campo universita--
rio, también se han empleado conversaciones entre diadas sobre
la liberacién de la mujer y el futuro de la familia, as{ como,
discursos preparados por estudiantes instruidos en utilizar -
una palabra clave para guiar sus verbalizaciones, etc. (Scha--
fer, 1981).

2) Las dimensiones para efectuar la recoleccidn y andlisis de



47

los datos son generalmente dimensiones de forma y estructura,
no de uso del lenguaje.
3) La mayoria de las investigaciones son estudios observacio-
nales, casi no existen trabajos manipulativos.

Ante estas caracteristicas metodolégicas se puede
argumentarcriticamente que:
1) Los trabajos asi generados dificilmente pueden hacer apor-
taciones acerca de las diferencias universales entre el lengua
je oral y el escrito porque estos estudios solamente nos dicen
que "...un tipo particular de lenguaje (conversacibn en diadas,
discursos preparados o cualquier otro) de una muestra de una -
poblacién particular, difiere en ciertas formas de la muestra
escrita con la cual es comparada" (Schafer, 1981, pag. 12). -
Agrega también que a partir de estos estudios no es posible sa
ber si las diferencias encontradas con atribuibles a las dife-
rencias en el modo (oral-escrito) o a algln otro factor en el
contexto de la situacibn.
2) Okeefe (1981) argumenta que, puesto que el hablar y el es-
cribir ocurren en un acto de produccién del discurso, cualquier
instancia de hablar o de escribir es modelada por factores del
discurso tales como: el contexto de la actividad préctica, el
tipo de acto de discurso, la naturaleza del intérprete y los -
objetivos especiales del comunicador. Los discursos que han -
sido comparados en las distintas investigaciones, frecuentemen

te varfan a lo largo de diversas dimensiones simultaneamente,
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siendo la modalidad de la produccidn solamente una de estas di
mensiones, luego entonces las diferencias entre los discursos
no pueden ser ambigliamente atribuidas a las diferencias en el
modo de produccibén. Okeefe propone entender al discurso como
lenguaje en uso.
3) Los trabajos de Kroll y de la mayoria de los psicolingiiis-
tas aln cuando consideran los aspectos del uso del lenguaje, -
carecen de una concepcibn tebrica que permita considerar con--
ceptualmente el papel que estos aspectos juegan. Asf, las in-
vestigaciones se centran en las dimensiones morfolégicas, lo -
cual imposibilita realizar un andlisis funcional del lenguaje.
Lo anterior significa que las caracteristicas interactivas que
definen cualquier evento psicolédgico no son realmente incorpo-
radas por estos autores, aln cuando intenten considerar las si
tuaciones en donde estos actos de hablar y/o escribir ocurren.
A pesar de estas consideraciones criticas, dentro
de esta orientacidén se han producido un gran nGmero de investi
gaciones que permiten iniciar el conocimiento del campo. En--
tre ellas la de Kroll, que como describimos en pdginas anterio
res, avanza algunas ideas interesantes sobre la naturaleza de la re-
lacién entre el hablar y el escribir. Este trabajo constituye

un antecedente indirecto de la presente investigacion.

C) CONDUCTISMO RADICAL: TEORIA DEL CONDICIONAMIENTO.

El andlisi de la relacién entre diferentes compe--
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tencias linglifsticas se vincula también con los estudios reali
zados sobre discriminaci6én condicional. En 1971, Sidman reali
z6 una investigacidén con el propbdsito de analizar si las rela-
ciones especificas e-r, tales como las equivalencias auditivo-
visuales son prerrequisitos para el desarrollo de la lectura -
- de comprensién. Sidman trabajé con un nifio microcefalico seve
ramente retardado. Al inicio del experimento, el nifio fué ca-
paz de igualar palabras dictadas con figuras y de nombrar figu
ras; posteriormente, a través de un procedimiento de iguala- -
ci6bn a la muestra modificado se le ensefi6 a igualar palabras -
dictadas con palabras impresas; finalmente, el nifio fué capaz

de igualar las palabras impresas con las figuras y de nombrar

en voz alta las palabras impresas sin mediar entrenamiento es-
pecifico. En esta primera investigacidén Sidman propuso un pa-

radigma de "transferencia mediada":

B
DIBUJOS
3 3 \
A / i D
{
PALABRAS ! PALABRAS
DICTADAS k { HABLADAS
I { P
I 7~
! v ot
NOMBRES |_ 7
IMPRESOS
C

en este paradigma, se representan con lineas continuas las re-
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laciones establecidas en el nifio: A—B, A —Cy B — 0D,
y con lineas discontinuas las relaciones que emergieron en for
ma mediada: B --$ C, C --» By C --» D. La relaci6én C --» D -
es identificada como "leer" y las relaciones B --3C y C --» B

constituyen tareas que se usan para determinar la "lectura de

comprensién”. Sidman encontrd entonces, que si el nifio era ca
paz de nombrar figuras, bastaba establecer la relacifén entre -
las palabras impresas para que emergiera la lectura de compren
sién.

Los resultados arrojados por esta primera investi-
gacidén llevaron a Sidman a analizar la naturaleza del proceso
de transferencia mediada. En 1974, Sidman y cols. investiga--
ron si la transferencia era mediada por los estimulos o por -
las respuestas. Utilizaron dos nifios severamente retardados y
establecieron dos de las relaciones correspondientes al lado -
receptivo del paradigma (izquierdo). Asfi, entrenaron las rela
ciones A—>B y B —> C. En los dos nifios se observé la emer
gencia de las otras relaciones después del entrenamiento. Los
resultados fueron interpretados tentativamente como un apoyo a
la mediacién de estimulos.

Posteriormente, el paradigma de transferencia me--
diada fué denominado paradigma de "relaciones de equivalencia".
El cambio de nombre obedeci6 fundamentalmente a cambios en el
andlisis del fen6meno. Sidman recurre al concepto matemdtico

de relaciones de equivalencia para "representar" el fenémeno -
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observado, asi, seflaia que un procedimiento de discriminacién
condicional implicard relaciones de equivalencia, siemprey --
cuando, se cumplan las tres propiedades que los textos de mate
madtica elemental moderna especifican como definicién de la re-
lacién de equivalencia: reflexibilidad, simetria y transitivi-

dad (Sidman y Tailby, 1982).

Las lineas actuales de trabajo las podemos ubicar
en cuatro grandes é&reas: 1) andlisis de las variables que afec
tan la emergencia de las relaciones transitivas (Sidman y Tail
by, 1982; Sidman, Kirk y Willson-MOrris, 1985; Fields y Verha-
ve, 1987), 2) estudios sobre discriminacién condicional con -
animales (D'Amato, Salmon, Loukas y Tomie, 1985), 3) desarro--
llo de investigacidén que permita vincular el modelo de "rela--
ciones de equivalencia" con la conducta verbal (Sidman, Rauzin,
Lazar, Cunningham, Tailby y Carrigan, 1982; Devany, Hayes y -
Nelson, 1986; McIntire, Cleary y Thompson, 1987), y 4) Deriva-
ciones aplicadas del modelo de relaciones de equivalencia (Mc-
Kay y Sidman, 1984).

En relaci6n al andlisis de las variables que afec-
tan la emergencia de las relaciones transitivas, Fields y Ver-
have (1987) proponen cuatro pardmetros para describir la es- -
tructura de las clases de equivalencia: tamafio de la clase, n(
mero de nédulos, distribucién de los estimulos simples entre -

los nb6dulos, y direccionalidad del entrenamiento. Estos paré-
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metros resumen las diferentes variables que en diversos estu--
dios se han manipulado.

Fields y Verhave (1987) sefialan que el tamafo de -
la clase limita los otros pardmetros estructurales de una cla-
se de equivalencia. Al mismo tiempo, determina el nGmero méxi
mo de relaciones derivadas de una clase.

Los nbédulos son los estimulos de una clase deirec-
tamente dsociados, a través del entrenamiento, con al menos -
dos estimulos mds. Mientras que los simples son los estimulos
asociados, a través del entrenamiento, solamente con un estimu
lo. Al nimero de nédulos que separa a los estimulos en una re
lacién transitiva se le denomina "distancia asociativa". --
Fields y Verhave (1987) postulan tentativamente que el control
ejercido por las relaciones transitivas es inversamente propor
cional a la distancia asociativa.

La distribucién de los estimulos simples o "densi-
dad nodal" se refiere al nGmero de eslabones simples que son -
asociados a un mismo nbédulo. Se carece de datcs empiricos su-
ficientes para predecir los efectos de la densidad nodal.

En relacién a la direccionalidad del entrenamiento,
Fields y Verhave seflalan que muchos experimentos han demostra-
do que el establecimiento de clases de equivalencia se logra -
con entrenamiento unidireccional. Consideran sin embargo, que
serfa conveniente realizar investigacibn dirigida especifica--

mente a manipular de manera sistemética la direccionalidad del
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entrenamiento.

Los estudios encaminados a vincular el modelo de -
equivalencia con la conducta verbal han adoptado diferentes es
trategias. Algunos autores (Devany, Hayes y Nelson, 1986; Sid
man, Rauzin, Lazar, Cunningham, Tailby y Carrigan, 1982) tra--
tan de correlacionar las posibilidales linglifsticas de un orga
nismo con sus pcsibilidades de mostrar transferencia transiti-
va. Devany, Hayes y Nelson en 1986, realizaron una investiga-
ci6n con el propbsito de observar: iexisten diferencias entre -
los nifios normales lingiiisticos y los nifios retardados no lin-
gliisticos en pruebas de equivalencia?. A esta pregunta subya-
ce la siguiente argumentacidén: La actividad simbbélica o los -
simbolos usados por los humanos son mucho mds flexibles que la
concepcién tipica de los estimulos discriminativos. Las pala-
bras escritas o habladas en dos idiomas, los dibujos y sus re-
refentes constituyen una serie de relaciones en las cuales ca-
da uno puede (en un sentido) ocupar el sitio del otro. Esta -
flexibilidad de la actividad simbdlica se relaciona muy estre-
chamente con el proceso conductual de equivalencia de estimu--
los. En el contexto de equivalencia de estimulos, un simbolo
y sus referentes forman una clase de elementos funcionalmente
sustituibles; las relaciones entre los miembros de una clase -
de equivalencia se asemejan a lo que los psicolingﬁistas indi-

can cuando afirman que: una palabra representa su referente en
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una forma en que las respuestas condicionalemte relacionadas -
no lo hacen.

Con base en lo anterior, los autores afirman que:
"si las clases de equivalencia tienen que ver con la actividad
verbal o simbélica, y si los estimuos simbdlicos difieren de -
las formas mas tipicas de los estimulos discriminativos, serfia
fdcil demostrar la formacién de clases equivalentes con huma--
nos y dificil con no humanos" (pag. 244). Los resultados apo-
yan la hipétesis de los autores, los nifios normales lingiifsti-
cos y los nifios retardados lingliisticos mostraron transferen--
cia transitiva, mientras que los nifos retardados no linglfsti
cos no mostraron dicha transferencia.

Diversos autores que han intentado producir rela--
ciones de equivalencia en organismos infrahumanos (D'Amato y -
cols., 1985; Sidman y cols., 1982) no lo han conseguido, sin -
embargo, McIntire, Cleary y Thompson (1987) demandando una res
puesta diferencial a cada categoria encontraron relaciones -
transitivas en changos. Los autores entrenaron a través de -
una tarea de discriminacién condicional, dos clases de estimu-
los de tres miembros cada clase. La variante manejada consis-
ti6 en demandar una respuesta diferente (explicita) a cada cla
se. Al aparecer los estimulos de muestra, el animal deberia de
presionar ocho veces la tecla (FR 8, respuesta de "nombramien-
to") si el color correspondia a la clase A, y mantener presio-

nada la tecla por 3.5 segs. (respuesta de "nombramiento") si -
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la muestra correspondia a la clase B. Al aparecer los estimu-
los de comparacién se demandaba una respuesta semejante en fun
ci6n de la muestra presentada. Los investigadores, a través -
de este procedimiento, encontraron que es posible observar re-
laciones transitivas en changos. Los datos son interpretados

en términos de que este tipo de investigacibén puede tener im--
plicaciones para entender la funcién del lenguaje en la forma-

ciébn de clases equivalentes.

Ahora nos planteamos la pregunta ées el modelo de
relaciones de equivalencia un modelo pertinente para estudiar
el lenguaje?

1) Discutiremos primero los aspectos vinculados -
con la unidad de anélisis. El modelo con el cual se pretende
explicar el habla humana debe de incluir una unidad analitica
que describa las relaciones funcionales caracteristicas del ha
bla humana. ¢Cudles son las relaciones caracteristicas del ha
bla humana?. Para contestar esta pregunta recurriremos a un -
ejemplo:

Imaginemos una reuni6n de profesores universitarios
analizando como conseguir mas presupuesto. Alguien afirma (P1):
"He revisado algunas estadisticas y pude observar que nuestra
maestria es la que mds alumnos titulados tiene. Esto podria -
constituirse en un excelente argumento para solicitar mas apo-

yo financiero". Alguien comenta (P2) "Buena idea". O0tro més
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pregunta (P3) "é¢De dbébnde son las estadisticas?"; ... (continua
la conversacién)... Otra intervencibén (P2) "Hace una semana -
me encontré con Fulanito y me estuvo comentando sobre los nue-
vos programas que rectorfa quiere favorecer. Me dijo que exis
te un interés notable por vincular la investigacidén que se rea
liza en los centros universitarios con la investigacidén tecno-
l6gica. Si nosotros presentamos un proyecto que..."; P3 pre--
gunta "Qué puesto ocupa Fulanito", P4 interviene "Oye, ese Fu-
lanito no tiene algln interés en la maestria?"; ...(continua -
la conversacién)... P2 concluye: "Yo elaboro un proyecto que
contenga los argumentos que aqui se han vertido, se lo doy a
la secreria, y el prbéximo lunes lo revisan ustedes, sino hay -
problemas el miércoles mismo lo entregamos al jefe de la divi-
si6n. Irfamos P3 y yo. Oye P1 ipodrias proporcionarme los da
tos estadisticos y las citas necesarias mafiana? las necesito -
incluir en el documento".

¢Qué estd ocurriendo en estas interacciones?. Po-
demos notar varias cosas:
1) Una de las personas (hablantes) vocaliza una serie de soni
dos, gesticula, se mueve, observa a los demds. Los otros, lo -
observan, asienten con la cabeza, se orientan hacia otro, voca
lizan.
2) Los profesores 1 y 2 estan construyendo (a través del len-
guaje) una serie de relaciones y datos que se vinculan con lo

ocurrido hace una o dos semanas.
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3) La reconstrucci6n de las relaciones realizadas por los pro
fesores 1 y 2 posibilita que los que escuchan entren en contac
to (indirecto) con lo ocurrido hace una o dos semanas. Esto se
hace evidente en las preguntas ¢De dénde son las estadisticas?
"¢Qué puesto ocupa Fulanito?".

4) La Gltima intervencién del profesor 2 implica la planea---
cién de una accidén futura y sus posibles consecuencias, impli-
ca también la organizacién de una accidén conjunta.

5) La forma y el contenido de cada uno de los participantes -
se ve afectada por la presencia y la reacci6n de los otros. Si
no hay al menos dos personas, la forma y el contenido del dis-
curso variardn notablemente o no ocurrirén.

Las relaciones que acabamos de describir que -
son caracteristicas del habla humana ése reproducen en el mode
lo de equivalencia de estimulos?, ¢El modelo de equivalencia de
estimulos incluye los aspectos interactivos presentes en numerosos
ejemplos del habla cotidiana?, ¢El modelo de equivalencia de -
estimulos permite la manipulacidén del pardmetro temporal invo-
lucrado en el ejemplo descrito?, ¢Es equivalente la respuesta
o estimulo verbal (o no verbal) "gato" a la intervencibn del -
profesor 2 en nuestro didlogo imaginario?.

Chase e Imam (1987) realizaron una investiga---
cién con el propdsito de analizar la posibilidad de aplicar el
modelode transferencia de control de estimulos a clases de re-

laciones verbales. Trabajaron con relaciones intraverbales y
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definieron dos clases con tres elementos cada una. Las clases
implicaban dos conceptos, y los elementos que constitufan cada
clase fueron: A) el nombre del concepto, B) los ejemplos y C)
la definicibén del concepto. Entrenaron a siete estudiantes -
universitarios en las relaciones A— B y A —> C en una de -
las clases, y Gnicamente la relacién A —> B en la otra clase.
Los resultados indican que en cinco de los siete estudiantes -
al entrenar las relaciones A— B y A —> C, emergieron las -
otras relaciones no entrenadas previstas por el paradigma de -
transferencia de control de estimulos; sin embargo, en dos de
los siete estudiantes que fueron entrenados exclusivamente en
la relacién A —> B, se observ6 también la emergencia de otras
relaciones no entrenadas, en particular las relaciones que in-
dican transferencia mediada (B — C y C — B).

¢Cémo podemos interpretar el dato anterior?, -
¢Es un problema metodolégico, como el autor sugiere 6, es un -

fenémeno que estd mas allé& del paradigma?.

2) El segundo punto a discutir es ¢équé relacibn
guarda el modelo de equivalencia de estimulos con la teorfa --
formulada por Skinner en 1938 y 1957?

Existen dos posibilidades: a) el modelo de equi
valencia de estimulos implica una reforma a la teorfa de Ski--
nner, y b) el modelo de equivalencia de estimulos constituye -

una nueva propuesta para interpretar la conducta. No existe -
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una formulacidén explicita al respecto, analicemos algunas ci--
tas.
"Desde un punto de vista Skinneriano, el 'signica-
do' de una palabra se establece a través de las con
tingencias directas involucradas en interacciones
con la comunidad verbal (Skinner, 1957)... el sig-
nificado de una palabra se piensa que se establece
de una manera funcionalmente idéntica al proceso -
de control de estimulos visto en infrahumanos. -
Desde el punto de vista del escucha, este andlisis
vee los simbolos como estimulos discriminativos y
no constituyen un interés especial en si mismos.
Los simbolos usados por los humanos, sin em-
bargo, parecen ser mucho mds flexibles que la con-
cepcién tipica de los estimulos discriminativos...
Existe un proceso conductual, equivalencia -
de estimulos, que parece relacionarse mds cercana-
mente a la actividad simbbélica..." (Devany, Hayes

y Nelson, 1986, pags. 243, 244).

A partir de esta cita podriamos afirmar que: el
proceso de control de estimulos basado en el reforzamiento di-
ferencial, y el proceso de equivalencia de estimulos son dis--
tintos. Si son distintos, ¢Cémo se relacionan? (El papel juga

do por el reforzamiento diferencial es el mismo en ambos proce
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sos?, hasta el momento no se ha planteado explicitamente el --
problema de esta relaci6bn. Se ha afirmado que el proceso de -
equivalencia de estimulos se observa en unas especies y no en -
otras. Si se somenten dos especies diferentes a idénticas con
diciones, en una emergen relaciones de equivalencia y en la -
otra no, ¢obedece ésto a una diferencia biolégica? ¢El proceso
identifica entonces posibilidades reactivas biolb6gicas caracte
risticas de una especie?, ¢El modelo de transferencia de estfi-
mulos implica una relacibn operante o es otro tipo de rela- --
cidén?.
Tomemos ahora una cita de Chase e Imam (1987).

"El establecimiento de relaciones de equivalencia -

intraverbales". (titulo del articulo).

"... Asi, la pregunta que necesitamos constestar es

qué variables afectan la transferencia a través de

la conducta verbal." (pag. 3).

"... El presente estudio se disefid para considerar

algunos aspectos preliminares de aplicar el modelo

de transferencia de estimulos a clases de relacio--

nes verbales." (pag. 5).

Con base en Skinner (1957), la intraverbal es -
una operante cuyas consecuencias son mediadas por otra persona
especificamente entrenada para hacerlo. Esta clase de operan-

te verbal se caracteriza porque incluye un estimulo discrimina
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tivo verbal y no existe una relacién de uno a uno entre el es-
timulo y la respuesta.

A partir de la cita de Chase e Imam podriamos supo
ner que el modelo de equivalencia de estimulos es un modelo de
aprendizaje. Chase e Imam intentan investigar si las operan--
tes verbales sé& comportan de acuerdo con el modelo de equiva--
lencia de estimulos. Si las relaciones de transferencia obser
vadas en el modelo propuesto por Sidman (1974, 1982) permiten
entender la conducta verbal. Con base en Skinner (1938), las
respuestas operantes son aquellas suceptibles de ser modifica-
das a través del condicionamiento operante, esto es, a través
de la forma de distribucibén de los reforzadores en realcibn a
las respuestas.

Si las operantes verbales se comportan de acuerdo
con el modelo de equivalencia de estimulos ¢siguen siendo ope-
rantes? & ¢implican un tipo de respuesta distinta?.

¢(Resulta l6gicamente posible combinar los concep--
tos de equivalencia de estimulos y de operantes verbales, sin
aclarar las implicaciones que ésto tiene sobre las relaciones
conceptuales existentes entre operante, condicionamiento ope--
rante,estimulos discriminativos, reforzamiento, etc.?

Para todas estas preguntas y para muchas mds que -
necesariamente surgen, no existe una respuesta explicita. Las -
interpretaciones pueden ser muy variadas.

Con base en el anélisis anterior y en la terminolo

gfa utilizada en los diferentes reportes de investigacibn, su-
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ponemos que el modelo de equivalencia de estimulos implica una
reforma a la teorfa de Skinner (1938, 1957). Una reforma que
no contiene una reflexi6n sobre sf misma, una reforma incomple

ta.

Una vez discutido el trabajo sobre discriminacibn
condicional nos queda todavia la pregunta éPor qué no abordar -
el problema con base en el planteamiento de Skinner (1957) so-
bre la conducta verbal?

A partir de la revisidén que MIchael hizo en 1984 -
sobre el estado de la investigacidén en el area de la conducta
verbal, se observa lo siguiente:

1) El desarrollo de la investigacién directamente derivada --
del "Verbal Behavior" (Skinner, 1957) es pobre, la mayoria de

los trabajos surgidos del libro han sido de naturaleza tebfrica
y/o aplicada, y la investigacién formal es escasa. El trabajo
de investigacibén sobre la adquisicién del lenguaje en nifos, -
sobre el condicionamiento operante de la conducta verbal en -
adultos o sobre el lenguaje en animales rara vez incluye los -
conceptos introducidos por Skinner (1957) en el "Verbal Beha--
vior", sino tiene otros antecedentes.

2) Los trabajos iniciados por Greespoon en 1955, sobre el condi
cionamiento operante de la conducta verbal en adultos, se hi--
cieronconel propdsito de demostrar que la conducta verbal po-

dia ser modificada por sus consecuencias, y una vez que la dis
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cusién planteada por los psic6logos cognoscitivos acerca del -
problema de la conciencia dej6 de tener sentido, la investiga-
ci6n ces6. Estos experimentos no implicaron un avance en el -
conocimiento de los rasgos caracteristicos del comportamiento
verbal; Gnicamente demostraron que la conducta verbal podia -
ser afectada por las mismas variables que definen a cualquier
operante, sefialando que el comportamiento verbal es conceptual
mente equivalente a cualquier operante.

3) Los estudios realizados con base en el andlisis experimen-
tal de la conducta sobre la adquisicién de la escritura se han
concentrado en aquello que Vygotsky critic6 hace mds de 50 --
aflos, esto es, trabajos orientados hacia el desarrollo de las
habilidades motoras y en situaciones o tareas no caracteristi-
cas del uso social de la escritura. Por otro lado, los traba-
jos que se iniciaron con Sidman emplean respuestas lingiifsti--
cas que dificilmente son equiparables con el tipo de conducta

linguistica que a nosotros nos interesa analizar.

Es necesario subrayar que la teoria de Ribes y L6-
pez emerge del andlisis experimental de la conducta (AEC), y -
pretende resolver algunas de las limitaciones con las que el -
AEC se ha topado al abordar el comportamiento humano complejo.
En su libro, Ribes y L6pez comentan que solamente a través del
desarrollo del trabajo investigativo generado por el AEC, y de

las contradicciones a que este cuerpo tebrico-empirico ha dado
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lugar resulta posible la emergencia que esta nueva alternativa
tebrica, que en este trabajo intenta medir sus posibilidades -
explicativas.

Esta breve panorémica nos ha permitido por un lado,
justificar y/o entender el porque de la opcidn adoptada y por
otro lado, ubicar las influencias teérico-netodolégicas de la

presente investigacidn.

II) COMPETENCIAS CONDUCTUALES VINCULADAS A ESCUCHAR, HABLAR,
LEER Y ESCRIBIR.

Las competencias conductuales son entendidas por -
Ribes y L6pez (1985) como "... clases interactivas definidas -
en términos de las propiedades morfol6gicas de los eventos de
estimulo y respuesta." (pag. 65). Las competencias pueden te-
ner funcionalidad en distintos niveles de organizacibén del com
portamiento. Por ejemplo, La competencia de delinear letras y
palabras, puede configurarse en formas fucnionales que van des
de copiar un texto hasta construir nociones novedosas.

El efecto de los factores descritos en el capitulo
1 sobre la configuraci6én de las distintas competencias, es en-
tendido no como una determinacib6n mecdnica, sino como factores
que se encuentran estrechamente vincualdos con probabilidades
altas de que ocurran interacciones particulares organismo-am--
biente. Por ejemplo, una comunidad lingiiistica que ha definido

como norma implicita o explicita, que el adjetivo siga al sus-
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tantivo, incrementa la probabilidad de que un nifio nacido en -
esta comunidad, escuche en inumerables ocasiones frases en don
de el adjetivo sique al sustantivo, lo que aumenta también la

probabilidad de que el lenguaje productivo del nifio sea corre-
gido por el adulto si &1 invierte el 6rden; el que la normati-
vidad "x" exista no determina que el nifio aprenda a hablar co-
mo "x", sino que aumenta la probabilidad de ocurrencia de inte
racciones particulares del tipo "x". Esto mismo lo observamos
con las dimensiones temporales y de efecto asociadas a la mor-
fologia del lenguaje. EIl escribir a diferencia del hablar ge-
nera un producto permanente, que abre la posibilidad de que -
ocurran nuevas interacciones con este producto; asf, uno pue-
de leer lo que uno mismo escribifé, o puede también escuchar -
los comentarios que sobre el texto hace otra persona.

Las competencias lingiiisticas que por el momento -
nos interesan, las podemos agrupar en cuatro grandes catego- -
rias: las vinculadas con la actividad de escuchar, con la acti
vidad de hablar, con leer, y con escribir.

Las competencias que adelante se describen especi-
fican como limite de las distintas competencias que pueden ser
incluidas en cada actividad el siguiente criterio: de cada ac-
tividad lingiliistica se excluyen aquellas competencias comple--
jas que s6lo se desarrollan cuando las competencias complejas
vinculadas a otra actividad se configuran y ejercitan. Por -

ejemplo, en escuchar se podrian agregar fromas mds complicadas
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de comportamiento pero, éstas no son incluidas porque solo se
desarrollan después de que las competencias de hablar, leer y
escribir se configuran y ejercitan.

Es importante aclarar que puesto que las competen-
cias se vinculan con criterios de efectividad, y puesto que -
los criterios de efectividad dependen en gran medida de las -
convenciones definidas por cada grupo, algunas de las competen
cias son establecidas en forma relativamente arbitraria, esto
es, pueden variar al variar las convenciones que caracterizan
al grupo. Lo anterior es cierto sobre todo en los ambientes -
escolares o en todas aquellas situaciones en donde la persona
no realiza la accibn directa final sobre el medio.

Es necesario aclarar también que las competencias
que a continuacibn se proponen, constituyen categorias muy am-
plias que pueden ser y que deben ser subdivididas en catego- -
rias més concretas. Por ejemplo, cuando definimos como compe-
tencia "hablar de acuerdo a los estilos gramaticales y sintédc-
ticos definidos por convencién" , podriamos subdividir esta -
competencia general en competencias mas especificas que indi--
quen el tipo de regla a la cual el sujeto se ajusta. Sin em--
bargo, consideramos que esta breve clasificacibén nos permite -
ubicar las competencias especificas que nos interesa analizar,
asi como, nos permite también ejemplificar el uso del concepto
de competencia en el andlisis de las interacciones lingiisti--

cas.
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ESCUCHAR:

a) Respuesta de orientacién 6 aproximacién a un objeto de es-
timulacién ante un estimulo complejo constitufdo por: la pala-
bra, la entonacién, los gestos, la naturaleza del contexto, Yy
el hablante.

b) Respuesta de orientacién 6 aproximacién a un objeto de es-
timulacién ante un estimulo constitufdo por la palabra y la si
tuacibn practica.

¢) Respuesta de alejarse de un objeto de estimulacidén ante un
estimlo constiuido por la palabra y la situacién préctica.

d) Manipulacién de un objeto de estimulaci6én ante estimulos -
verbales distanciados temporal y geograficamente de dicho obje
to.

HABLAR:

a) Emisién de sonidos poco diferenciados ante estimulos com--
plejos que incluyen: dimensiones ligadas a los objetos, la ac-
tividad prdctica y la naturaleza del contexto.

b) Emisién de palabras ante estimulos complejos que incluyen:
dimensiones ligadas a los objetos, la actividad prdctica y la
naturaleza del contexto.

c) Emisibébn de palabras y/o frases ante eventos u objetos de -
estimulo especificos o ante valores especificos de algunas di-
mensiones.

d) Hablar de acuerdo a los estilos gramaticales y sintdcticos

definidos por convencidn.
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e) Hablar de acuerdo a esquemas de organizacidén de contenidos
especificos definidos por convencibdn.

LEER:

a) Deletreo de estimulos textuales.

b) Actividad motora en estrecha correspondencia con el estimu
lo textual.

c) Lectura de oraciones o parrafos ordenados de acuerdo a es-
tilos gramaticales especificos.

d) Lectura de textos ordenados de acuerdo a esquemas especifi
cos de organizaci6n de contenidos.

e) Expresibén de oraciones equivalentes funcionalmente al esti
mulo textual, pero no equivalentes morfolbgicamente.

f) Lectura de textos, que implican la derivacién de nuevos --
contenidos a partir de otros, mediante diferentes herramientas
linglifsticas.

g) Lectura de textos que implican el anélisis de otros textos,
a partir de diferentes herramientas conceptuales.

ESCRIBIR:

a) Delinear letras o palabras ante estimulos textuales.

b) Delinear letras o palabras ante estimulos sonoros.

c) Escribir oraciones que guardan una estrecha corresponden--
cia con diferentes situaciones o acontecimientos.

d) Escribir oraciones acordes a los estfilos gramaticales y -
sintdcticos definidos por convencién.

e) Escribir de acuerdo a esquemas especificos de organizacibn

del contenido.
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f) Escribir pérrafos cuyos contenidos no impliquen contradic-
cidn.

g) Derivar frases o pdrrafos de parrafos anteriores.

h) Analizar otros textos a partir de herramientas conceptua--

les especificas.

IIT) DIFERENCIAS ENTRE HABLAR, LEER Y ESCRIBIR.

Con el pr6sito de analizar las diferencias entre -
las competencias linglifsticas vinculadas con hablar, leer y es
cribir, recurriremos a los cambios que genéricamente se presen
tan en los factores descritos en el capitulo I.

1) En relacién a la ubicacibén temporal y geogrdfica del escu-
cha se pueden notar cambios importantes, para el caso del len-
guaje hablado los episodios linglisticos implican generalmente
la presencia fisica de un escucha concreto; esto permite al ha
blante modificar su conducta en funcib6n de la estimulacibn pro
veniente de las caracteristicas fisicas y/o conductuales del -
escucha (expresiones faciales, preguntas, posturas, etc.) en -
el momento mismo de la interaccidén. En el lenguaje escrito el
escucha se encuentra distante. asi, el escritor debe de espe--
rar un tiempo considerable antes de ser retroalimentado por su
audiencia, y debe también de reconstruir a través de cualquier
sistema de representacién las caracteristicas de esa audiencia.
Autores como Kroll (1981) han sefialado que en el lenguaje es--

crito se requiere de un mayor esfuerzo cognoscitivo debido a -
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la ausencia de una audiencia concreta. El acto de leer impli-
ca a un hablante distante, de tal forma que las interrogantes
y expresiones del lector quedan sin respuesta inmediata o son
resueltas por él mismo.

2) Las dimensiones temporales y de efecto asociadas a las res
puestas lingliisticas son diferentes en las competencias anali-
zadas. EIl hablar implica un producto generalmente evanescente
mientras que el escribir genera un producto permanente; el pro
ducto resultante del acto de escribir, abre la posibilidad de
que el ecritor interactle con su texto y lo modifique o anali-
ce, lo que resulta més dificil de realizar en el caso del len-
guaje hablado.

3) Las convenciones que constituyen la gramdtica, la sintédxis,
y los esquemas de organizaci6n de textos o discursos, son fac-
tores significativos tanto para las competencias vinculadas -
con hablar, como para las competencias vinculadas con escribir
y leer. Sin embargo, las convenciones definidas para el len--
guaje escrito son diferentes de las convenciones definidas pa-
ra el lenguaje hablado. El escribir generalmente implica con-
venciones mas precisas, estrictas y distintas del hablar; asfi,
el aprender a escribir incluye modificar el estilo de reaccidn
del individuo en cuanto a diferentes dimensiones morfolégicas,
incluye el desarrollo de nuevas habilidades motoras, el apren-
dizaje de nuevas habilidades para combinar los distintos ele--

mentos del lenguaje, y el dominio de distintas formas de orga-
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nizar un texto.

4) EIl cambio de hablar a escribir implica la modificacién de
la naturaleza del contexto en el que ocurre la interaccibn. -
El aprendizaje de las competencias de hablar generalmente ocu-
rre en un contexto familiar, mientras que el aprendizaje de --
las competencias de leer y escribir ocurren en la escuela. La
modificacién de los contextos en los que ocurre la interacci6n
y la modificacidén de las caracteristicas del escucha, general-
mente se correlacionan con las actividades que el nifio realiza,
con la modificacién de los objetos o acontecimientos que lo ro
dean, y con la modificacién de los objetos de estimulo lingifs
tico con los que el nifio interactGa. Lo anterior representa -
una alteracién de los contenidos del lenguaje, se amplian las
cosas sobre las cuales el nifio habla, y se modifican las compe
tencias de hablar.

5) EIl lenguaje oral a diferencia del lenguaje escrito tiende
a ser mds casual y dependiente del contexto (Kroll, 1981; Cam-
bourne, 1981; Schafer, 1981; Barret, 1981). Durante los prime
ros afios de adquisicién del lenguaje, diversos autores han am-
pliamente documentado que la respuesta del nifio es dependiente
del contexto, de los gesto y de la actividad préctica que acom

pafia o constituye un segmento lingiiistico.

IV) TRANSFORMACIONES HORIZONTALES DEL LENGUAJE: RELACIONES -
ENTRE LAS COMPETENCIAS CONDUCTUALES VINCULADAS A HABLAR, LEER
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Y ESCRIBIR.

Las transformaciones horizontales del lenguaje in-
cluyen las transformaciones en extensi6n del lenguaje (hablar
sobre nuevos tépicos), en el tipo de referencia (hablar sobre
los objetos, eventos 6 describir las relaciones entre ellos),
y en los usos del lenguaje.

La categoria de competencia conductual al ser defini
da en forma independiente de los niveles interactivos y de los
usos del lenguaje, nos permite: a) describir las interacciones
concretas del sujeto ya que las competencias son clases inte--
ractivas definidas con base en sus propiedades morfolbégicas, y
b) analizar las transformaciones verticales u horizontales en
el desarrollo linglifistico, ya que una misma competencia puede
ser ubicada en distintos niveles interactivos y en distintos -
usos lingliisticos. Por ejemplo, un nifio puede leer textos or-
ganizados de acuerdo a estructuras gramaticales especificas -
sin comprender el contenido de los que estéd leyendo, ello im--
plicarfa que la relacidén configurada puede ser adecuadamente -
descrita como una relacién suplementaria o selectora, sin em--
bargo, el nifio puede leer textos organizados de acuerdo a es--
tructuras gramaticales especificas con comprensidén del conteni-
do, esto es, establece contacto indirecto a través del texto -
con las relaciones descritas en el mismo texto; en este Gltimo
caso la relacién configurada puede ser adecuadamente descrita

como una relacién sustitutiva referencial. También encontra--
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mos que la lectura del mismo texto puede ser incorporada en -
usos de intercambio de informaci6n, andlisis de un problema, 6
enseflanza.

Es conveniente aclarar que un mismo sujeto puede re
lacionarse con su ambiente involucrando una misma competencia
en niveles interactivos distintos, ello significa que aln cuan
do un organismo manifieste una tendencia a comportarse en nive
les sustitutivos o no sustitutivos, la configuraci6n de la re-
lacién especifica depende del contenido y de la estructura del
texto en relacién a la historia del sujeto, y de los factores
situacionales organismicos o ambientales particulares de la re
lacién.

El andlisis de las relaciones entre las competen--
cias descritas como objeto de interés en el presente estudio -
se restringen al nivel sustitutivo referencial, asi, las tares
especifican una serie de condiciones que permiten que el nifio
se comporte a este nivel. Al mismo tiempo, las tareas especi-
fican el uso lingliistico de ‘intercambio de informacidn matiza-
do por una situacibén de ensefianza escolar.

A continuaci6n analizaremos las relaciones que pue
den darse entre las competencias "d" y "e" de hablar, estas se
refieren a hablar de acuerdo a las estructuras gramaticales y
de organizacién del discurso definidas por convencibn, las com
petencias "c" y "d" de leer se refieren a la interaccidn que -

se establece entre el lector y los textos organizados de acuer
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do a estruturas especificas, y las competencias "d" y "e" de -
escribir, que se refieren a escribir de acuerdo a las estructu
ras gramaticales y de organizacibn definidas por convencibn pa
ra los textos escritos.

El andlisis de la relacidn entre las competencias
se harddistinguiendo tres aspectos de la interaccién: los mor-
folbdgicos, los interpersonales e interactivos,y los aspactos -

referidos.

A) En relacién a los aspectos morfoldgicos, el trabajo desa--
rrollado por Kroll (1981) y el andlisis de las diferencias en-
tre el lenguaje oral y el escrito permiten suponer:

1) Una vez que se han adquirido las competencias elementales
de escribir ("a" y "b", pag. 68), se observaria que las formas
gramaticales de hablar (segmentos de respuesta gramaticalmente
caracterizados) se incorporan en segmentos interactivos de es-
cribir, ya que el nifio no ha desarrollado las formas gramatica
les caracteristicas de la escritura, asif, las competencias "d"
y "e" de escribir (pag. 68) serfan semejantes en cuanto a es--
tructura a las competencias "d" y "e" de hablar (pags. 67 y 68).
Esto es, el nifio escribe como habla, lo cual es considerado -
como inadecuado.

2) Por otro lado, la adquisicién de competencias elementales
en lectura, posibilita que el nifioc entre en contacto con las -

estructuras gramaticales y con los esquemas de organizacidén de
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contenidos propios de los materiales escritos. Asf, la repeti
da configuracién de competencias especificas de leer ("c" y -
"d", pag. 68) favorece el desarrollo de las formas caracteris-
ticas de escribir ("d" y "e", pag. 68). Esto es, La ecritura

y el lenguaje hablado del nifio (o del adulto) se ven afectados

por la lectura.

B) Los aspectos referidos incluyen tanto el tépico general de
referencia como el tipo de descripcibébn. En este caso, el tipo
de descripcién es dividido en dos grandes categorfas: a) des--
cripcibén de objetos o eventos y b) descripcién de relaciones -
entre ellos. La Gltima categoria es considerada como mas im--
portante en los ambientes escolares.

3) El ejercicio en referir aspectos particulares del ambiente,
favorece que estos aspectos sean incorporados en interacciones

linglifsticas futuras.

C) Las dimensiones interpersonales e interactivas serian: la
direccidén de la mirada, la orientaci6n de la cara, las gesticu
laciones, las preguntas, el repetir informacidn, el contestar
preguntas, el tono de la voz en relacibn al escucha, etc..

Las tareas empleadas en la investigacibn sonsiten
en: a) describir a un nifio mé&s pequefio la manera de juagar un
juego, en forma oral y escrita, y b) describir a un nifio mds -

pequeno las caracteristicas fisicas de un animal en forma oral
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y escrita. Para el caso de la referencia oral, dimensiones ta
les como la direccién de la mirada, el repetir informacibn, el
tono de la voz, y el hacer preguntas cobran gran relevancia en
los episodios interactivos. Sin embargo, estas mismas dimen--
siones dejan de tener importancia cuando la referencia se hace
en forma escrita, para este caso, los aspectos estructurales -
juegan un papel sobresaliente.
4) El ejercicio en competencias conductuales de leer y escri-
bir, no afecta las dimensiones interpersonales e interactivas
vinculadas con las competencias de hablar.

Los trabajos empiricos intententardn probar las re
laciones 1, 2 y 3, y de avanzar en el conocimiento de aspectos
mds especificos, a través de la manipulacidén de los factores 5,

6 y 10 (pags. 36-38).
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CAPITULO III

REPORTE EXPERIMENTAL

En este capitulo se describirén y analizardn los
datos obtenidos en dos estudios. El primer estudio intenta -
analizar en qué medida respuestas linglifsticas gramaticalmete
caracterizedas, aprendidas a través de una tarea de referen--
cia oral, se incorporan en episodios interactivos de escribir.
En este primer estudio se controlan las caracteristicas grama
ticales y sintdcticas del lenguaje que se dirige al nifo, y -
las caracteristicas del esquema de organizacidn del contenido.
El segundo estudio tiene como objetivo analizar en qué medida
la emisibn de respuestas gramaticalmente caracterizadas,pro=
movidas a través de la lectura, posibilita que estas respues-
tas se incorporen en episodios interactivos de hablar. En el
estudio se controlan las caracteristicas gramaticales y sin-
tdcticas del texto, y las caracteristicas del esquema de orga
nizaciédn del contenido.

Antes de iniciar el reporte se describe brevemen-
te el antecedente experimental directo de los dos estudios. -
Mares, Rueda y Huitrén (1986), investigaron en qué medida res
puestas gramaticalmente caracterizadas, aprendidas a través -
de una tarea de referencia oral, se incorporan en episodios -

interactivos de escribir. En este trabajo las autoras contro
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laron exclusivamente las caracteristicas gramaticales y sin--
tdcticas del lenguaje que se dirige al nifio. La investiga- -
ci6n consisti6 en modificar a través de entrenamiento la mane
ra en que los niflos realizan la referencia oral de un tema -
(cangrejos), y observar el efecto de ese entrenamiento sobre

la referencia escrita del mismo tema y sobre la referencia -
oral y escrita de un tema distinto (perros). Se utilizd un -
diseflo pretest-postest y se escogieron somo sujetos a nifios -
de segundo grado de primaria que desconocfan el tema de entre
namiento y no emplearon los nexos "para", "cuando" y "porque"
al hablar sobre un tema conocido por ellos (perros). Después
de la fase de evaluacién y seleccidén de los nifios se les divi
didé en dos grupos. Uno de los grupos fué sometido a una si--
tuacién de entrenamiento que tuvo como finalidad: lograr que
los nifos refirieran la informacidén nueva (cangrejos) con una
estructura gramaticalmente distinta de la mostrada durante la
fase de evaluacidén al hablar sobre los perros. El otro grupo
no recibié entrenamiento. Las dimensiones evaluadas durante

las fases I y III del estudio abarcaron: a)la extensidén de la
referencia medida en términos del nGmero de palabras distin-
tas utilizadas para describir el tema, b)tipo de conectivos

empleados y c)episodios de interaccién. Los resultados reve
laron cambios importantes entre el prestest y el postest para
los sujetos del grupo experimental en el tipo de conectivos -
empleados y en la extensi6én de la referencia, en ambas morfo-

logias y en ambos temas. El efecto del entrenamiento se ob--
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servd mds claramente en la morfologia oral que en la escrita.
En los episodios de interaccidén no se observaron cambios sis-
tamdticos que pudieran ser claramente atribufdos al entrena--
miento. La mayoria de los nifios, en ambos grupos, formularon
expresiones que les daban la pauta para continuar hablando, -
por ejemplo, los nifios se preguntaban écémo son?, équé hacen?,
etc., todas estas expresiones fueron semejantes a las utiliza
das por el experimentador durante las pruebas y el entrena- -
miento para darle estructura al discurso. Los resultados pa-
ra cada nifo se anexan en las tablas No. 1, 2.y la gréfica -
No. 1.

Los datos anteriores significan que las formas de
combinar los elementos contenidos en un tema especifico se am
pliaron; los nifios al inicio de la investigacién utilizaban -
al hablar sobre los perros el conectivo "y", que podria impli
car una combinacién de "suma" de los diferentes contenidos; -
como consecuencia del entrenamiento los nifios del grupo expe-
rimental emplearon dos de los tres conectivos ("para", "cuan-
do" y "porque"), que pueden llegar a implicar relaciones fun-
cionales, temporales y causales.

En general los datos obtenidos parecen apoyar el
planteamiento de que los segmentos de respuestas aprendidos -
a través de una tarea de referencia oral se incorporan en epi
sodios interactivos de escribir, y también se incorporan en -
interacciones lingiiisticas vocales o escritas sobre otros con

tenidos.
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Los datos que indicaban el uso de indices para or
ganizar su discurso, llev6 a suponer que el esquema de organi
zacibén del contenido proporcionado por el experimentador du--
rante las pruebas y el entrenamiento jugaba un papel importan
te en la definicibén de las relaciones encontradas. Esto es,
la incorporacidén de respuestas linglfsticas en interacciones
que involucran otros contenidos puede estar delimitada por el
hecho de que esos nuevos contenidos puedan ser organizados -
con esquemas similares.

Con este antecedente el primer estudio se realizf
para:

1) Observar si las relaciones derivadas de la in
vestigacién anterior se vuelven a encontrar al variar la temd
tica.

2) Detectar el grado de participacidén de los es-
quemas especificos de organizacién del contenido sobre el gra
do de transferencia de los estilos linglisticos de una compe-

tencia a la otra.

METODO
SUJET0S: Diez nifios de 2?2 grado de primaria de 7 afios 6 me--
ses a 8 afos 4 meses de edad, seleccionados de la escuela ofi-
cial "Francisco J. MGjica" en los Reyes Iztacala, con base en
el puntaje_obtenido en una tarea de referencia oral y escrita

Se seleccionaron también diez nifiocs de primero de primaria, -



81

reportados por su maestra como lectores, y que funcionaron co

mo escuchas durante las evaluaciones (fases I y III).

SITUACION Y MATERIALES EMPLEADOS: el experimento se realizb
en uno de los salones escolares de la escuela y se empled un
juego de équién?, este juego consta de un tablero, dos dados,
21 tarjetas y cinco fichas de colores; también se utilizaron

una grabadora, hojas blancas y ldapices.

TIPO DE REGISTRO: La recopilacibén de los datos se realizb me
diante la grabacidén de todo lo que los nifios dijeron; conjun-
tamente se describié lo que hicieron en el momento de hablar,
a través de un registro anecdético. Cada registro contiene -
la fecha, el nombre del participante, el tipo de morfologia y

la fase; para la recoleccidén de los datos durante el entre-
namiento se especific6 también el nlGmero de la sesién. El va
ciado de los datos correspondientes a las sesiones de prueba,
se realiz6 mediante la transcripcién completa de los regis- -
tros orales en formatos (anexo 1), que permiten observar la -
la relacién de la conducta verbal y motora en un sujeto, y la
interaccidn entre los sujetos. Para las sesiones de entrena-
miento se empled un formato en donde se anot6 si se alcanza--
ron 6 no los criterios definidos para cada sesifn, en caso ne
gativo se anotdé la respuesta especifica dada por cada nifio -
(anexo 2). Una vez hecho el vaciado de los datos, dos codifi
cadores independientes realizaron una evaluaci6n de los mis--

mos, con el objeto de obtener la confiabilidad.



82

PROCEDIMIENTO: 1la seleccibn preliminar de los nifios se reali
26 mediante la aplicacién de una prueba escrita (anexo 3) a -
todos los nifios del grupo; dicha prueba contiene tres pregun-
tas sobre diferentes juegos, entre ellos, el juego que sirvib
como base para el entrenamiento lingliistico y el juego que se
supone ya conocen. Los nifios preseleccionados fueron entre--
vistados por separado con el propbésito de corroborar la infor
macién obtenida a través de la prueba escrita (conocimiento -
del juego base y desconocimiento del juego a ser entrenado).
FASE I: los nifios preseleccionados a partir del procedimien-
to anterior, fueron sometidosa una evalucidén de su discurso,
mediante una tarea de referencia oral y escrita de un juego
y de una temdtica conocida por ellos, el juego de loteria y -
el tema de los perros respectivamente. En el caso del juego
se les pidi6 a los nifios de 2° grado, que le expliquen a uno
de los ninos de primer grado la forma de jugarlo, posterior--
mente, se les pidid que le expliquen nuevamente el juego pero
ahora por escrito. Para la referencia de la temdtica se pro-
cedié de la misma manera. Las instrucciones fueron "Ahora t
le vas a platicar (escribir) a tG compaferito, paso a paso, -
como se juega el juego de loteria", "platicale (6 escribele)
todo lo que sepas acerca de los perros" y algunas variantes -
de las mismas.

Una vez hecho el vaciado de los datos en los for-
matos correspondientes, los datos se analizaron de acuerdo a

las siguientes dimensiones:
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a)Tipo de nexos empleados en el discurso. Se re-
gistré el namero de veces que los nifios emplearon los nexos -
“para", "cuando" y "porque" en sus discursos o textos.

b) Extensidén de la referencia. La extensidn de -
la referencia se midié en términos del nlGmero de palabras dis
tintas empleadas por los nifios al hablar o escribir sobre los
contenidos especificos.

c) Contenido del discurso. Este se midi6 en témi
nos del nfmero de tépicos que los nifios inclufan al hablar so
bre cada contenido. Para el caso de los juegos los tépicos -
fueron: elementos del juego, nGmero de participantes, inicio
del juego, movimientos del juego y formas de ganar. Para el
caso de los animales los t6picos fueron: descripcién de las -
caracterfsticas fisicas del animal, desarrollo del animal, hda
bitat, alimentacidén y conductas caracterfisticas.

d) Aspectos referidos. Para el juego se emplea--
las siguientes categorias: a)descripcién de los elementos -
del juego, de actividades o movimientos, b)elementos del jue
go vinculados con su funcidén y c)actividades 6 movimiento vin
culados con sus causas, antecedentes 6 condiciones de ocurren
cia. Para la descripcién del animal se emplearon: a)descrip
cibén de las caracteristicas fisicas, actividades &6 hdbitos, -
b)caracteristicas fisicas vinculadas con su funcién y c)acti-
vidades 6 hdbitos vinculados con sus causas, antecedentes & -
condiciones de ocurrencia.

e) Episodios de interaccibén. Se emplearon las si
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guientes categorfas: a)interacciones en donde la respuesta -
del referido instiga una constestacién por parte del referi--
dor. Se agrupan en esta categoria a todas aquellas preguntas
que el referido hace al referidor, asi como, las indicaciones
y/o correcciones a las que siga una contestaci6én por parte del -
referidor. b) Interacciones en donde la respuesta del referi
do no instiga contestacién por parte del referidor. Se inclu
yen las respuestas del tipo complementario y todas aquellas -
respuestas expresivas que siguen a la respuesta del referidonr
c) Interacciones en donde el referidor elabora preguntas o -
indicaciones sin dirigirse a otra persona presente, a estas -
respuestas les sigue una contestacibén inmediata dada por &1 -
mismo. d) Exclamaciones que el referidor realiza indicando -
la finalizacidén del episodio, por ejemplo, "ya", "ya acabé",
"ya no se mas", "es todo", etc..

Después de codificar las transcripciones se proce
did a la seleccibn definitiva de los nifios, tomando como cri-
terios el tipo de conectivos empleados en el discurso y su -
adscripcidédn a grupos escolares distintos.
FASE II: Durante esta fase se dividi6 a los nifos en dos gru-
pos, cinco fueron asignados al grupo experimental y cinco al
grupo control. Los nifios del grupo experimental y los nifios
del grupo control pertenecian a grupos escolares distintos, -
esto se hizo con el propbsito de disminuir la probabilidad de

que los nifios del grupo experimental comenten sobre el juego
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con los ninos del grupo control.

GRUPO EXPERIMENTAL. A los nifos del grupo experi-
mental, se les entrend a referir la forma de jugar un juego -
nuevo para ellos, con base en cinco puntos: 1) ¢qué se necesi
ta para jugarlo?, 2) ¢écudntos pueden jugar?, 3) écbmo se ini--
cia el juego?, 4) ¢cémo se reparten las cartas? y 5) écudndo
se gana?.

La finalidad del entrenamiento fué que el nifio re-
firiera la informacidén con un estilo distinto del mostrado al
describir el juego de loteria, de tal forma que al hacer la -
descripcibén del juego, siguiera una estructura con base en los
puntos arriba mencionados y ademds, enriqueciera su discurso -
al incluir los conectivos "para", "cuando" y "porque" al rela-
cionar las oraciones, ya que el conectivo preferido por los ni
nos es el "y". Durante el entrenamiento el experimentador pre
sent6 el material correspondiente a cada punto (el juego de -
¢quién?), proporciond la informacibén al nifio de acuerdo al es-
quema de organizacibén especificado, solicité la informacibn e
hizo las correcciones que fueran necesarias.

Tépico 1. Durante esta sesidn se mostrd al nifo -
el juego y se hizo una descripcién de los componentes del jue-
go, especificando para que sirve cada componente, se le dijo -
"en el juego de iquién? tenemos cartas con diferentes persona-
jes que sirven para saber quién cometid el asesinato, estas -
otras (se sefialan y manipulan) con diferentes armas sirven pa-

ra saber con qué arma lo asesinaron y estas otras con diferen-
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tes lugares de la casa sirven para saber en qué lugar lo asesi
naron. Para este juego también se necesitan un tablero y fi--
chitas que sirven para ocupar un lugar dentro del tablero, y -
dos dados que sirven para indicar si avanzamos o retrocedemos'.
Posteriormente, el experimentador le preguntd al nifo "¢de qué
partes se compone el juego y para qué sirve cada parte?". EI
experimentador corrigid las respuestas enfatizando la relacién
entre los elementos y sus funciones.

Tépico 2. Se le dijo al nifio el nGmero de partici
pantes posibles y se le explicé porque debe de ser ese nlmero.
"Te acuerdas que ayer vimos con qué se juega el juego de quién,
ahora te voy a explicar cudntas personas pueden jugar. Pueden
jugar solo cinco personas porque a cada jugador se le deben de
repartir tres cartas".

Tépico 3. Se le presentd el juego y se describie-
ron las condiciones que permiten que el juego inicie, utilizan
do los conectivos "para" y "cuando". "Ahora te voy a plati--
car cbmo se inicia del juego de ¢quién?. El juego inicia cuan
do cada jugador escoge un personaje, porque de esa manera, pue
de ocupar un lugar en el tablero".

Tépico 4. Se describieron los movimientos propios
del juego empleando los conectivos "cuando" y "porque". "Ayer
vimos como se inicia el juego de équién?, ahora te voy a expli
car como se reparten las cartas. Se reparten tres cartas a ca

da jugador y las que sobran se ponen en medio del tablero sin
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que nadie las vea, porque allf estdn el asesino, el arma y el -
lugar. Cada jugador solo puede ver sus cartas. Si te fijas,

aqui dentro del tablero, en cada lugar (habitacién) hay dos -
puertas, cuando pases por una puerta podrds decir quien crees

que es el asesino, en qué lugar y con qué arma".

Tépico 5. Se describird la forma en que se gana -
usando los conectivos "para" y "porque". "El juego de équién?
finaliza cuando alguno de los jugadores menciona el lugar, el
arma y el asesino sin que ninguno de los otros jugadores los -
tenga entre sus cartas, porque eso significa que estén en las
cartas que se pusieron en medio".

Cada tb6pico fué entrenado en una sesidn. Durante
la sexta sesidn se le pididé al nifio que describiera el juego -
completo.

GRUPO CONTROL. No recibid entrenamiento.

FASE III: Se procedi6 de la misma manera que en la fase I.

RESULTADOS
Los resultados se presentan sobre 8 de los 10 nifos
que iniciaron la investigacidn, ya que uno de los nifios del -
grupo control y otro del grupo experimental abandonaron la es-
cuela poco antes de concluir el trabajo experimental. EIl gra-
do de confiabilidad obtenido al analizar dos personas en forma
independiente los textos y las transcripciones fué superior al

90% en todas las categorias. Para obtener la confiabilidad se



88

dividi6é en cada una de las categorfas, el nGmero de acuerdos -
entre el ndmero de acuerdos més desacuerdos, multiplicado por
100.

Al comparar las ejecuciones de los nifios en el pre
test y el postest se encontrd lo siguiente:

1) La tabla 3 muestra que en la segunda evalua- -
cién, todos los nifios del grupo experimental emplearon los tres
conectivos entrenados al hacer la descripcidén oral del juego -
de équién?. En la descripcibn escrita de este juego, los ni--
fios emplearon al menos dos de los conectivos entrenados.

2) Al analizar la posible incorporacién de estos
conectivos al hablar sobre el juego de loterfa (no entrenado),
en la tabla 3 se observa que tres de los cuatro nifios del gru-
po experimental emplearon uno de los conectivos entrenados y -
que estos mismos nifios emplearon el mismo conectivo en su des-
cripcibn por escrito.

3) Al analizar la posible incorporacién de los co
nectivos "para", "cuando" y "porque" al hablar y escribir so--
bre los perros, solamente uno de los nifios del grupo experimen
tal emple6 el conectivo "cuando" en su referencia oral y escri
ta sobre los perros. Esto puede observarse en la tabla 3.

4) La tabla 3 muestra, que en la segunda evalua- -
cién, los cuatro nifios del grupo control reportaron no conocer
el juego de équién? y no incorporaron los conectivos "cuando"

“para" y "porque" en su descripcibén oral y escrita sobre el --
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juego de loteria y sobre los perros.

5) La extensidén de la referencia se midié en tér-
minos del nGmero de palabras distintas empleadas en cada dis--
curso o texto producido por los nifios. En la segunda evalua--
ci6n, los nifios del grupo experimental al hablar y escribir so
bre el juego de équién? produjeron un discurso de: S1 - 87 pa-
labras, S2 - 99 palabras, S3 - 82 palabras y S5 - 75 palabras
en su ejecucidén oral; y S1 - 86 palabras, S2 - 62 palabras, -
S3 - 80 palabras y S5 - 58 palabras en su ejecucibén por escri-
to.

6) Con el propbsito de comparar la extensibn de -
la referencia entre la primera y la segunda evaluacibn, se pro
cedi6 a restar de la extensidén obtenida en la segunda evalua--
ci6n la extensién obtenida en la primera. La gréfica 2 nos --
muestra que al describir el juego de loterfa, tres de los cua-
tro nifnos del grupo experimental incrementaron la extensién de
su referencia tanto en su discurso oral como en el escrito.

7) En la grdfica 2 se puede observar que ninguno
de los cuatro nifios del grupo control incrementd la extensidn
de su referencia al hablar y escribir sobre el juego de lote--
ria.

8) Como puede observarse en la gréfica 2 los cam-
bics en la extensién de la referencia al describir a los pe- -
rros son muy irregulares. Con excepcidn del nifio 1 del grupo

experimental que mostr6 un claro incremento en la extensifn de
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su discurso oral y por escrito, los cambios mostrados tanto -
por el grupo experimental como por el grupo control no pueden
ser atribuidos al entrenamiento.

9) La tabla 4 muestra que en la segunda evalua- -
cib6n, al analizar los aspectos referidos, se observ6é que los -
nifos del grupo experimental al describir el juego de équién?
incluyeron las categorfas "b" y "c" (al menos 5 veces) en su -
descripcibén oral.

10) En la tabla 4 se puede observar que en la se-
gunda evaluacién, al analizar los aspectos referidos, los ni--
fios 1 y 3 del grupo exprimental al escribir sobre el juego de
¢quién? emplearon las categorfias "b" y "c" al menos 6 veces, -
mientras que los nifios 2 y 5 solo emplearon la categoria "c"
al menos una vez.

11) Con el propbsito de comparar los aspectos re-
feridos entre la primera y la segunda evaluacibén, se restd pa-
ra cada nifio el nlGmero de veces que empled las categorfas "b"
y "c" en la primera evaluacién del namero de veces que empleb
las mismas categorias en la segunda evaluacibén. Esta diferen-
cia se observa en la tabla 5. En los nifios del grupo experi--
mental se observa un ligero incremento en las categorias "b" y
"c" al hablar y escribir sobre el juego de loteria. Este in--
cremento no se observé en los nifios del grupo control.

12) Solo en uno de los nifios del grupo experimen-

tal (S1) se encontrd un incremento en las categorfas "b" y "c"
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al hablar y escribir sobre los perros, en los siete nifios res-
tantes no se observd este incremento. Los cambios en estas ca-
tegorfas son muy pequefios.

13) En la tabla 6 se puede observar que al compa-
rar la primera y la segunda evaluacién en términos de los tépi
cos inclufdos en la referencia, todos los nifios del grupo expe
rimental incluyeron en la segunda evaluaci6n al hablar sobre -
el juego de loterfa un tbépico que no habfa sido incluido en la.
primera evaluacién. En ninguno de los nifios del grupo control
se obsev) este efecto.

14) No se observaron cambios sistemdticos en los

episodios de interaccidn.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

En relacidén con el prop6sito de observar si las re
laciones derivadas del estudio realizado por Mares, Rueda y -
Huitrén (1986) se vuelven a encontrar al variar la temdtica, -
tenemos, para la relacién 1, las siguientes posibilidades:

a) Al modificar a través de entrenamiento referen
cial la forma de hablar de un nifio sobre un contenido especifi
co, la forma de escribir sobre ese contenido no se ve afectada.

b) Al modificar a través de entrenamiento referen
cial la forma de hablar de un nifio sobre un cbntenido especifi
co, se modifica también la forma de escribir sobre ese contenido.

c) Al modificar a través de entrenamiento referen

cial la forma de hablar de un nifio sobre un contenido especifi
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co, se modifica también la forma de escribir sobre otros conte
nidos suceptibles de ser organizados con el mismo esquema.

De estas tres posibilidades, la "a" es opuesta a -
las posibilidades "b" y "c", de este manera si es "a" no pue--
den ser "b" o "c". Sin embargo, la posibilidad "c" incluye a
la posibilidad "b", de esta manera si es "c" también es "b",
pero si es "b" no podemos afirmar nada sobre "c".

La posibilidad "a" se descarta ya que todos los ni
fios del grupo experimetnal al modificar su forma de hablar mo-
dificaron también su forma de escribir.

La opcibén "b" se veria apoyada si los nifios del --
grupo experimental modificaran su forma de escribir sobre el -
juego de équién?.

La opcibén "c" se veria apoyada si los nifos del -
grupo experimental modificaran su forma de escribir sobre los
juegos de équién? y de loteria, y no modificaran su forma de -
escribir sobre los perros.

Los resultados de este experimento replican los ha

llazgos del estudio anterior, ya que en el estudio realizado -

por Mares , Rueda y Huitrén (1986) todos los nifios del grupo

experimental modificaron su forma de escribir (en diferentes

dimensiones) sobre los cangrejos y también su forma de escri-

bir sobre los perros. En ésta investigacién se encontré que -
tres de los cuatro nifios del grupo experimental modificaron su

forma de escribir sobre los juegos de ¢équién? y de loterfa. -
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De esta manera la opcibn "c" resulta favorecida por los datos.

En relacién al propbsito de detectar el grado de -
participacién de los esquemas especificos de organizacién del
contenido sobre el grado de transferencia de los estilos lin--
gliisticos de una competencia a la otra, podriamos encontrar -
dos posibilidades:

a) Los conectivos aprendidos al hablar sobre un -
contenido especifico se utilizarédn al hablar sobre nuevos con-
tenidos suceptibles de ser organizados con el mismo esquema.

b) Los conectivos aprendidos al hablar sobre un -
contenido especifico se utilizardn al hablar sobre nuevos con-
tenidos independientemente del esquema de organizacibén de dichos
contenidos.

La primera posibilidad se veria apoyada si los ni-
fflos del grupo experimental, como consecuencia del entrenamien-
to, incorporaran los conectivos al hablar sobre el juego de lo
terfa y no los incorporaran al hablar sobre los perros.

La segunda podibilidad se veria apoyada si los ni-
flos del grupo experimental, como consecuencia del entrenamien-
to referencial, incorporaran los conectivos al hablar sobre el
juego de loterfa y sobre los perros.

Los resultados apoyan la primera posibilidad, ya -
que tres de los cuatro nifios del grupo experimental utilizaron
uno de los conectivos al hablar sobre el juego de loteria, y

solamente uno de los nifios del mismo grupo empledé uno de los -
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conectivos al hablar sobre los perros. Al mismo tiempo, ningu
no de los nifios del grupo control empled dichos conectivos. -
Sin embargo, queda por aclarar el por qué uno de los nifios em-

ple6é el conectivo "cuando" al hablar sobre los perros.

SEGUNDO ESTUDIO

El segundo estudio experimental persigue tres obje
tivos:

1) Evaluar si el contacto con estructuras gramati
cales y esquemas de organizacibén del contenido especificos a -
través de la lectura, modifica las formas de hablar y de escri
bir.

2) Evaluar si el contacto con textos, que estable-
cen relaciones especificas entre eventos, posibilita que el ni
filo incorpore estas relaciones al hablar o escribir sobre otras
temdticas suceptibles de ser modificadas con el mismo esquema.

3) Evaluar en que direccibn se modifican la dimen
siones interactivas asociadas con describir contenidos especi-

ficos, como consecuencia del ejercicio en la misma interaccién.

METODO
SUJETOS: Diez nifios de segundo grado de primaria de 7 afios 5
meses a 8 aflos 4 meses de edad, seleccionados de la escuela -
oficial "Francisco J. Mujica" en los Reyes Iztacala, con base

en el puntaje obtenido en una tarea de referencia oral y escri
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ta. Participaron también diez nifios de primer grado de prima-
ria reportados por su maestra como lectores, y que funcionaron

como escuchas durante las tres fases experimentales.

SITUACION Y MATERIALES EMPLEADOS: EIl experimento se realizd -
en el mismo sal6on que el experimento 1. Se emplearon diez tex
tos con informaci6n sobre distintos animales (anexo 4) de 80 a
97 palabras cada uno, y organizados de acuerdo a: 1) descrip--
cién de su estructura fisica y su funcionalidad, 2) desarrollo
del animal, 3) hébitat, 4) alimentacién y 5) conductas del ani
mal vinculadas con sus condiciones de ocurrencia.

El contenido de las descripciones incluye el uso de 10 a 15 -
oraciones coordinadas a través de los conectivos "para", "cuan
do" y "porque". El texto se acompafia de dibujos que apoyan el

contenido.

TIPO DE REGISTRO: Todas las sesiones se videograbaron. Se em
plearon los mismos formatos y categorias que en el experimento
anterior. Las categorias interactivas se desarrollaron a par-

tir de los videos.

PROCEDIMIENTO: Con el prop6sito de realizar una preseleccidn
de los nifios, se les pidi6 que escribieran todo lo que sabfan
sobre los perros. Posteriormente se analizaron los texto de -

cada nifio y se escogieron como sujetos a los que: a) no utili-
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zaron los conectivos "para", "cuando" y "porque", b) no descri
bieron la relacibén entre las caracteristicas fisicas y su fu--
ciébn, 6 entre los hédbitos conductuales y sus causas, y Cc) es--
cribieron de 0 a 2 oraciones coordinadas. Esta preselecci6n -
se realizé con el propbésito de no evaluar oralmente a una gran
cantidad de nifios que después serian rechazados.

FASE I: a los nifios preseleccionados se les pidié individual-
mente que: a) platicaran a uno de los nifios de primer grado todo
lo que sabian sobre los perros. Inmediatamente, el experimen-
tador le pididé al nifio de primero, en presencia del nifio de se
gundo, que le dijera todo lo que escuch6. Los nifios de primer
grado recibieron instrucciones en donde se les informé que un
compafierito de segundo les iba a leer y a platicar algo sobre
los perros y que ellos podian preguntar lo que quisieran. b)
Le contaran por escrito al nifio de primero todo lo que supie--
ran sobre los perros. Cuando el nifio terminé de escribir el -
experimentador le solicité que leyera lo que escribibé al nifio
de primero. Una vez que el ‘texto habfa sido leido el experi--
mentador le pidi6 al nifio de primero, en presencia del nifio de
segundo, que le platicara todo lo que ecuché.

Las intrucciones fueron: "Fulanito, tG le vas a -
platicar a 'Pedrito' todo lo que sepas sobre los perros, lo -
mas que puedas acordarte. Y tG Pedrito me vas a decir todo lo
que Fulanito te platic6, asf que pon mucha atencibén para que -

después me lo puedas platicar. Bueno, empieza Fulanito."
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Después de vaciar los datos en los formatos corres--
pondientes, se analizaron de acuerdo con las mismas categorias
del experimento anterior. Las categorfas de episodios de inte
raccién fueron sustitufdas por las siguientes:

a) Al hablar el nifo de segundo orienta su cara y -
su mirada hacia la cara del nifio de primero, el nifio de prime-
ro orienta la cara hacia la cara del de segundo.

b) Al hablar el nifio de segundo orienta su cara y -
su mirada hacia la cara del nifio de primero, el nifio de prime-
ro no orienta la cara hacia la cara del de segundo.

c) Al hablar el nifio de segundo no orienta su cara
y su mirada hacia la cara del nifio de primero, el nifio de pri-
mero orienta la cara hacia la cara del nifio de segundo.

d) Al hablar el nifo de segundo no orienta la cara
y la mirada hacia la cara del nifilo de primero, el nifio de pri-
mero tampoco orienta su cara hacia la cara del nifio de segunda

e, f, g,“j) En las categorfas restantes se repiten
las categorias anteriores, pero el nifio de segundo permanece
callado. .

Los datos para estas categorias se obtuvieron de las
videograbaciones, mediante un registro de intervalo de 10 segs.
El cronbmetro se activaba en el momento en que el nifio de se--
gundo empezaba a hablar, el observador vefa al nifio de segun-

do y posteriormente al de primero, siempre en esa secuencia.
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Después de analizar los datos se procedid a la se-

leccién definitiva de los nifos, con base en los criterios de-
finidos para la preseleccién.
FASE II: Durante esta fase se dividié a los nifios en dos gru-
pos, cinco para el grupo experimental y cinco para el grupo --
control. Con el propbésito de igualar los grupos, la asigna---
cién de los nifios a cada grupo se realizé con base en los pun-
tajes obtenidos en las distintas dimensiones objeto de anédli--
$1S.

GRUPO EXPERIMENTAL. én cada sesidén se pidid a los
nifios que leyeran en voz alta uno de los textos previamente se
lecciondos para esta etapa, el experimetnador guibé y corrigib
la lectura del nifio. Cada nifio leyé tres veces cada texto. -
Posteriormente, el experimentador introdujo a uno de los nifios
de primer grado y le pidié al nifio de segundo que le platicara
o escribiera todo lo que leyé. Las instrucciones y el procedi
miento fueron iguales (con los ajustes correspondientes) que -
en la fase I al hablar y escribir sobre los perros. Esto se -
repitié hasta agotar los diez textos seleccionados. Las sesio-
nes duraron entre 10 y 15 minutos y abarcaron un texto.

GRUPO CONTROL. No recibid entrenamiento.

FASE II1I: Se procedidé como en la fase I.

RESULTADOS

Los resultados obtenidos en las diferentes dimen--
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1) La tabla 7 muestra que los cinco nifios del gru
po experimental emplearon al menos uno de los conectivos (para,
cuando o porque) al hacer la descripcidn de los distintos ani-
males después de haber leido los textos correspondietes. La in
corporacién de estos conectivos se observ6 tanto en la forma -
oral como en la escrita.

2) A pesar de que los cinco nifios del grupo expe-
rimental incorporaron al menos uno de los conectivos (para, --
cuando o porque) al describir los distintos animales, en la se
gunda evaluacién, al hablar nuevamente sobre los perros ningu-
no de los nifios del grupo experimental incorpord alguno de es-
tos conectivos. En la tabla 8 se puede ver claramente que la
lectura de los diez textos no produjo un efecto evidente en el
uso de los conectivos al hablar y escribir sobre otro conteni-
do. En los cinco nifios del grupo control tampoco se observa--
ron cambios.

3) No se observaron cambics sistemdticos a lo lar
go de las sesiones de entrenamiento en la extensidn de la refe
rencia. Como puede apreciarse en la grafica 3, los cambios en
la extensién de la referencia al hacer la descripcibn de los -
distintos animales no muestran una tendencia clara comGn a los
cinco nifos.

4) Como puede observarse en la tabla 9 y la grafi

ca 4, en la mayoria de los nifios de ambos grupos, no se obser-
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varon cambios al comparar la extensi6n de la referencia, al ha
blar y escribir sobre los perros, entre la primera y la segun-
da evaluacibén. En el nifio 4 del grupo experimental y el nifio

2 del grupo control se observd un incremento en la extensién -
de sus discursos oral y escrito.

5) En la grédfica 3 se puede apreciar que en los -
cinco nifios del grupo experimental, la extensi6n de la referen
cia durante el entrenamiento fué generalmente mds extensa que
durante las sesiones de prueba.

6) Durante el entrenamiento, los cinco nifios del
grupo experimental incluyeron en la descripcidn oral y escrita
sobre los distintos animales, al menos un tépico que no habfa
sido incluido al hablar y escribir sobre los perros. Como pue
de apreciarse en la tabla 10, en varias ocasiones incluyeron -
2, 3 y excepcionalmente 4 de los tépicos no inlcuidos al hablar
sobre los perros.

7) La tabla 11 muestra que a pesar de los datos -
anteriores, en la segunda evaluacidén al hablar y escribir so--
bre los perros, cuatro de los cinco nifios del grupo experimen-
tal incluyeron exclusivamente los tépicos que habfan incluido
en la primera evaluacién (no hubo cambios). El nifio 5 del gru
po experimental en la segunda evaluacién al hablar sobre los -
perros incluy6é un nuevo tépico. No se observaron cambios en -
los nifios del grupo control.

8) La tabla 12 muestra que durante el entrenamien
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to, los cinco nifios del grupo experimental al hablar y escri--
bir sobre los distintos animales emplearon las categorias "b" y
"c" de aspectos referidos.

9) La tabla 13 muestra que a pesar de los datos -
anteriores, al comparar la primera y la segunda evaluacién, en
el grupo experimental no se observaron cambios en los aspectos
referidos al hablar y escribir sobre los perros. En los nifios
del grupo control tampoco se observaron cambios en estas cate-
gorias.

10) La tabla 14 muestra que no hubo cambios siste
mdticos en las categorfas vinculadas con las dimensiones inter
personales. Durante la primera prueba el comportamiento de -
tres de los nifios de segundo se caracteriza por no observar al
al nifio de primero y hablar dirigiendo su mirada hacia otros -
lados. Otros tres nifios se caracterizan por observar muy bre-
vemente al de primero mientras hablan. Los cuatro nifios res--
tantes al hablar se dirigen al nifio de primero durante la mi--
tad o mas de las observaciones.

Durante el entrenamiento, cuatro de los nifios del
grupo experimental se caracterizaron por hablar sin mirar a la
cara del escuhca, alGn cuando ocasionalmente se dirigian hacia
€l. El sujeto 3 del grupo experimental observ6é al nifio de pri
mero un nGmero mayor de veces que los otros cuatro.

En la segunda evaluaci6n cuatro de los niflos de se

gundo al hablar no miraron al nifio de primero; otros dos mira-
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ron al nifio de primero muy brevemente al hablar. Los cuatro
nifios restantes se caracterizaron por mirar a los nifios de pri
mero, mientra hablaban, durante la mitad o mds de las observa-

ciones.

ANALISIS DE RESULTADOS

En relacidén con el propbésito de evaluar si el con-
tacto con estructuras gramaticales y esquemas de organizacidn
del contenido especificos, a través de la lectura, modifica -
las formas de hablar y de escribir sobre otros contenidos, en-

contramos las siguientes posibilidades:

a) El contacto repetido, a través de la lectura,
con estilos gramaticales y de organizacién especificos no afec-
ta la posibilidad de incorporacidén de esos estilos en interac-
ciones lingluisticas sobre nﬁevos contenidos.

b) El contacto repetido, a través de la lectura,
con estilos gramaticales y de organizacién especificos posibi-
lita la incorporacidén de esos estilos en interacciones lingifis
ticas sobre nuevos contenidos.

Los resultados favorecen la posibilidad "a" ya que



103

ninguno de los nifios del grupo experimental modificé sus esti-
los gramaticales y de organizacién al hablar sobre los perros.

Al comparar estos resultados con los de la primera
investigaci6n surge la pregunta épor qué las respuestas lingifs
ticas gramaticalmente caracterizadas, aprendidas a través de -
una tarea de referencia oral, se incorporan en episodios lin--
glifsticos sobre otros contenidos, y ésto no ocurre conlas res-
puestas lingliisticas gramaticalmente caracterizadas promovidas
a través de una tarea de referencia textual?

La respuesta puede darse en dos direcciones:

1) Suponer que los sistemas de reacci6n de los ni
fios vinculados con leer-escribir se encuentran menos desarro--
llados que los sistemas de reaccidén vinculados con escuchar-ha
blar, y que ello se refleja en la posibilidad de transferen--
cia de los aprendido a través de cada sistema. Por el momento
ignoramos la respuesta, aunque como ya fué anteriormente men--
cionado las relaciones que se establecen entre diferentes com-
petencia linglisticas puedenser modificadas en el curso del de
sarrollo del nifio.

Si optamos por esta alternativa, ello significaria
que la afirmacién "El contacto repetido, a través de la lectu-
ra, con estilos gramaticales y de organizacibén especificos no
afecta la posibilidad de incorporacién de esos estilosen inte-
racciones lingiliisticas sobre nuevos contenidos", es vdlida pa-

ra nifios que compartan las caracteristicas de los participan--
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tes en este estudio, y que por lo tanto en los nifios mayores -
la relacidén puede ser diferente.

2) Suponer que las tareas de sustitucibén referen-
cial empleadas en la investigacibén no son equivalentes. Esto
es, el entrenamiento dado a través de la tarea de referencia -
oral no es equivalente al entrenamiento dado a través de la ta
rea de referencia escrita.

Observamos dos diferencias a las que podriamos atri
buir los resultados:

a) Durante el entrenamiento en referencia oral las relaciones
que se elaboraban a través del lenguaje guardaban una estrecha
relaci6é temporal y geogrédfica con los eventos referidos. En -
el caso de la investigacidén realizada por Mares, Rueda y Hui--
trén (1986), el cangrejo se encontraba fisicamente presente y

permitia ejemplificar algunas de las relaciones descritas por

el experimentador, por ejemplo, el experimentador acercaba un

ldpiz al cangrejo y éste levantaba sus tenazas, mientras ello

sucedfia el experimentador decfa "mira, cuando los atacas levan
tan sus tenazas". Al hablar sobre el desarrollo del animal, -
se presentaban una serie de dibujos que apoyaban las distintas
cosas que el experimentador decfa. En el caso de la primera -
investigacibn reportada en este trabajo, el juego de iquién? -
se encontraba fisicamente presente de tal forma que permitia -
al experimentador manipularlo y ejemplificar algunas de las re

laciones. Sin embargo, en el caso de la tarea de referencia -
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textual, en el texto se incorporaron dos o tres dibujos que -
ejemplificaban algunas de las acciones del animal, y a diferen
cia de la investigaci6én realizada por Mares Rueda y Huitrén -
(1986) los animales no se encontraban fisicamente presentes.
b) Durante el entrenamiento en referencia oral, el experimen-
tador presentaba preguntas muy concretas sobre cada uno de los
tépicos. En el caso de la investigacidén realizada por Mares,
Rueda y HUitrén (1986), el experimentador al inicio de cada té
pico indicaba con una frase muy concreta lo que iban a revi--
sar ese dfa, al terminar de dar la infromacibén el experimenta-
dor requerfa a través de una pregunta la informacién del tépi-
co revisado, por ejemplo, al inicio el experimentador decia -
"Hoy vamos a ver qué hacen los cangrejos...", una vez propor-
cionada la informacién, el experimentador preguntaba "A ver -
ahora tG dime qué hacen los cangrejos?", si el nifio decia "Co-
rren, se asustan...", el experimentador intervenia preguntando
"Cudndo se asustan?". En el caso del primer experimento repor
tado en este trabajo, se procedi6 de la misma manera. De he--
cho, los resultados en ambas investigaciones revelaron que los
nifios emplearon estas frases y/o preguntas (las autogeneraron)
durante las sesiones de prueba.

En el entrenamiento en referencia textual, aGn --
cuando la informacibén se organiz6 de la misma manera en los -
diez textos (incluy6é los mismos tépicos), la informacidn de ca

da tépico no fué precedida de un subtitulo o pregunta pertinen
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te a cada tépico.

Lastimosamente, por el momento carecemos de infor-
macién suficiente para resolver este problema. Es necesario -
realizar varios trabajos de investigaci6én con el propésito de
delimitar el papel jugado por los esquemas de organizacibn de
contenidos especificos y por la relaci6n temporal y geografica
entre los estimulos lingiifsticos y sus referentes sobre --
la posibilidad de incorpnracidén de los estilos linglifsticos en
interacciones lingliisticas futuras.

Si optamos por esta alternativa, ello significarfa
que la afirmacién "El contacto repetido a través de la lectura
con estilos gramaticales y de organizacién especificos posibi-
lita la incorporacién de esos estilos en interacciones lingifs
ticas sobre nuevos contenidos", podria ser vdlida para los ca-
sos en donde la tarea de referencia textual utilizada sea seme
jante a la tarea de referencia oral empleada en las primeras -

investi%pciones.

DISCUSION GENERAL
En esta seccidn analizaremos la implicaciones tef-
ricas, metodolégicas y empiricas derivadas tanto del plantea--
miento conceptual como del trabajo de investigacién realizado.
Como ya fué sefialado en el capitulo I, la taxono--
mia propuesta por Ribes.y Lbépez permite diferenciar cinco for-

mas genéricas de relacibén organismo-ambiente. Esta clasifica-



107

cién recupera gran cantidad del trabajo experimental realizado
al interior del conductismo por el andlisis experimental de la
conducta, y al mismo tiempo abre la posibilidad de investigar

desde una perspectiva conductual los campos trabajo que tradi-
cionalmente han sido dominio casi exclusivo de las distintas -
orientaciones sognoscitivas. Por esta razéon, las regularida--
des que caracterizan las tres primeras formas de estructuracién
de la conducta, asi como el estudio de los pardmetros signifi-
cativos a esas estructuras funcionales se encuentran ampliamen
te documentados. Sin embargo, para el caso particular del com
portamiento referencial, los pardmetros propuestos por Ribes y
Lépez, al derivarse exclusivamente de los elementos centrales

del campo psicolégico, resultan insuficientes para explicar -
las transformaciones en el comportamiento referencial. Esta -
insuficiencia se deriva también de que dichos pardmetros resul
tan de un andlisis de "un momento". Ello significa que aln -
cuando la propuesta abre la posibilidad de un anédlisis evoluti
Vo, el andlisis desarrollado en el libro resulta eminentemente
sincrénico. De allf la necesidad de construir un andlisis dia
crbénico, proponer los factores significativos al desarrollo y

documentr a través del trabajo investigativo el comportamiento

referencial.

I) En el presente trabajo se investigaron empiri-

camente los procesos vincualdos con las transformaciones hori-
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zontales de las interacciones lingiifsticas en un nivel referen
cial. A partir de los resultados encontrados, se podrian pro-
poner tentativamente las siguientes relaciones:
1) En los intercambios sustitutivos referenciales si:
a) el evento referente es el mismo,
b) la persona ha desarrollado los dos tipos de sistemas -
lingliisticos de reaccidn y,
c) los sistemas linglisticos guardan una relacidén de equi-
valencia entre sus elementos,
entonces: la incorporacién de respuestas lingliisticas en un -
sistema de reaccibn posibilita la emergencia de las respuestas
equivalentes en el otro sistema.

Esta relacidn se induce de los datos que muestran
claramente como el aprender a hablar sobre un contenido especi
fico posibilité la emergencia de las respuestas equivalentes -
en el sistema reactivo de escribir.

2) En los intercambios referenciales si:
a) los eventos referentes son distintos,
b) la persona ha desarrollado el sistema reactivo vincula-
do con hablar vy,
¢) los referentes se pueden describir con el mismo esquema
de organizacién de contenidos,
entonces: la incorporacién de respuestas lingiisticas vincula

das con la descripcidén de relaciones entre eventos especificos,

posibilita que esas respuestas se utilicen en la descripcién -
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de relaciones semejantes entre otros eventos.

Esta relacidén se induce de los datos que muestran

que el uso de los conectivos para, cuando y porque vinculados
con describir relaciones entre eventos especificos (hablar so-
bre los cangrejos o sobre el juego de é¢quién?, posibilitd la -
incorporaci6n de esos conectivos en la descripci6én de relacio-
nes semejantes entre eventos distintos (hablar y escribir so--
bre los perros o sobre el juego de loteria).
3) En las interacciones referenciales: el uso repetido y ex-
plicito de guias de organizacién del contenido, posibilita que
el nifio autogenere esas gufas, al hablar sobre otros conteni--
dos suceptibles de ser organizados de la misma manera.

Las tres caracteristicas anteriores atribuidas a -
las interacciones referenciales se derivaron de nifios seleccio
nados de segundo de primaria, si consideramos que las caracte-
risticas de la sustitucién referencial se modifican en el =--
transcurso de las modificaciones horizontales y verticales del
lenguaje, es muy probable que en nifios menores y mayores las -
posibilidades de transferencia observadas en este trabajose re

duzcan o se amplien respectivamente.

II) En el capitulo I del presente trabajo, se pro
pusieron una serie de factores pertinentes a las transformacio
nes horizontales y verticales del lenguaje, dos de estos facto

res se manipularon explicitamente en los trabajos de investiga
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cién realizados. Uno de ellos se refiere a las caracteristi--
cas estructurales y sintédcticas del lenguaje en uso relativas

al lenguaje del escucha, y el otro se refiere a la normativi--
dad definida por un grupo para la organizacibén global de un -
discurso o texto.

En relacibén al primero, diversos autores (Moerk, -
1974 ; Rondall, 1983) han investigado la importancia del "imput
linglifstico" que recibe el nifio del adulto en sus primeros --
afios de vida. Los datos de las investigaciones realizadas (ni
fio-madre) muestran que el lenguaje del adulto parece ajustarse
al lenguaje del nifdo, de tal forma que cuando el lenguaje del
nifio aumenta en complejidad, el lenguaje del adulto que se diri
ge al nifio, se vuelve también mas complejo. Apoydndose en da-
tos de Snow (1972), que encontrd que el habla de las madres di
rigida a sus hijos de 10 afios de edad era significativamente -
méds simple, en varios aspectos estructurales, que el habla diri
gida por las mismas madres a un adulto, Rondal (1981) sugiere
que los padres contin@an modificando su habla cuando se diri--
gen a los nifios al menos hasta los 10 afos.

Rondal (1983) comenta la escases de datos sobre el
habla magisterial que se dirige al nifio y analiza los datos re
portados por Granowsky y Krossner (1970) y Rondal y cols, --
(1980, 1982) en esta direccién. En los resultados de la prime
ra investigaci6én se observa que el habla que se intercambia en

tre maestros es mas compleja que la que dirigen al nifio, con
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respescto a los tres indices linglifsticos considerados: longi
tud media por produccidén vocal, porcentaje de oraciones sim- -
ples y frecuencia léxica de las palabras utilizadas. Rondal y
cols. (1980, 1982) reportaron que: la proporcibén de ~enuncia-
dos sin verbos es de cerca de 20 a 25%; el habla magisterial -
contiene muchas oraciones declarativas y preguntas si-no; hay
relativamente pocas oraciones negativas; existen gran cantidad
de enuciados sintdcticamente simples; las construcciones estén
con mas frecuencia en voz activa, en modo indicativo y en tiem
po presente. Estos datos parecen apoyar la adaptacién del -
lenguaje del maestro al lenguaje del nifio.

La mayoria de los trabajos de investigacidén reali-
zados en este campo se caracterizan por: a) ser estudios obser
vacionales que comparan las caracteristicas del lenguaje que -
el adulFodirige a nifios de "x" edad con las caracteristicas -
del lenguaje que el adulto dirige a nifios mayores, 6 a otros -
adultos, b) ser estudios que correlacionan las caracteristi--
cas del lenguaje dirigidas al nifio con los avances en el len--
guaje infantil, y c) ser estudios que emplean medidas deriva
das de la forma del discurso. Este Gltimo punto implica que -
las transformaciones de las interacciones lingiifsticas vincula
das con los aspectos interpersonales y de contenido generalmen
te no son analizadas. Estas dos dimensiones tienen especial -
importancia en el andlisis del desarrollo lingiifstico ya que -

los gestos, las sonrisas, la direccién de la mirada, el tono -
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de la voz, etc. se relacionan con la efectividad del lenguaje
en casi fodas las situaciones de uso del mismo, tal vez, la --
Gnica excepcidén la constituya el uso 'andlisis de un problema’.
El contenido de la referencia también se relaciona con la efec
tividad del lenguaje en distintas situaciones de uso del mismo,
e impone limites sobre las posibilidades de transferencia de -
aspectos distintos del lenguaje, las investigaciones realiza--
das en este trabajo asi lo sugieren. Los aspectos referidos -
ademds de vincularse con los criterios de efectividad de los -
usos del lenguaje, se encuentran estrechamente relacionados --
con el dsarrollo "cognoscitivo" del nifio, esto es, con el desa
rrollo de los intercambios sustitutivos no referenciales.

La presente investigacién nos permitié avanzar en
el conocimiento de aspectos mas especificos de las modificacio
nes ocurridas en el lenguaje del nifio al alterar las caracte--
risticas estructurales y sintdcticas del lenguaje que se ie di
rige en un intercambio referencial (con comprensién del conte-
nido). Asi, los resultados nos permitieron observar que las -
caracteristicas estructurales y sintdcticas del lenguaje que -
se dirige al nifio no solo son adoptadas por el nifo al hablar
sobre los mismos contenidos sino que en algunas ocasiones, de-
pendiendo del esquema de organizaci6n del contenido, éstas pue
den ser incorporadas al hablar sobre otras temdticas. Al mis-
mo tiempo, nos permitid iniciar el estudio de las caracteristi

cas que asumen los aspectos interpersonales en las interaccio-
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nes lingliisticas analizadas, y estudiar los cambios en los as

pectos del ambiente que se refieren como consecuencia de los

entrenamientos.

El otro factor manipulado es el que se refiere a -
los esquemas de organizacidén de contenidos especificos. Los -
trabajos realizados en el drea de comprensi6on de textos han --
mostrado el efecto que tienen las estructuras de organizacidn
de los textos sobre la comprensi6n y el recuerdo de los conte-
nidos. Las investigaciones realizadas nos permitieron ampliar
la informacién del papel que éste factor juega en el desarro--
llo linglifstico. Los esquemas de organizaci6n de contenidos -
especificos imponen limites sobre el grado de transferencia de
distintas respuestas lingliisticas, en el caso del lenguaje vo-
cal en nifos de segundo grado de primaria. También nos permi-
tieron detectar la posible importancia de las preguntas o fra-
ses concretas asociadas con tépicos especificos en el desarro-
llo linglifstico; étas podrian estar relacionadas con la impor-
tancia de los subtitulos en los textos dirigidos a pequefos.
Asi, los resultados nos orientan hacia analizar la importancia
que sobre el desarrollo del lenguaje tiene el hacer explicitos

los criterios de organizacidén de contenidos especificos.

III) En el capitulo II del presente trabajo se --
propusieron una serie de relaciones entre las competencias de

hablar, leer y escribir. Estas relaciones se derivaron del -
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andlisis de las actividades de hablar, leer y escribir en tér
minos de los factores significativos al desarrollo linglfsti-
co. En relacién a este andlisis podemos sefialar lo siguiente:
1) Se propuso que una vez desarrolladas lés com-
petencias elementales de escribir, los estilos gramaticales y
sintdcticos caracteristicos del lenguaje hablado se incorpora
rian en segmentos interactivos de escribir, ya que el nifio -
no ha desarrollado los estilos propios del lenguaje escrito.
Los resultados encontrados en las investigaciones realizadas,
en donde las modificaciones logradas en el lenguaje oral se -
incorporaron en el lenguaje escrito, apoyan esta posible rela
cién. Habrfia que especificar que esta relacién se encuentra
restringida por los esquemas de organizacién de contenidos.
Los estilos aprendidos a través del lenguaje hablado se incor
poran en la escritura cuando el contenido es el mismo o cuan-
do los contenidos son distintos pero son suceptibles de ser -
descritos por el mismo esquema de organizaci6n. En la inves-
tigacidn realizada las guias para organizar el contenido se -
hicieron explicitas. Es probable que el sefialamiento explici
to de las gufas, y la posibilidad de ser éstas autogeneradas

por el nifio constituya una condicién necesaria para que la -

“ transferencia ocurra hacia contenidos distintos.

2) Se propuso también que el desarrollo de compe
tencias elementales de lectura, y la configuracid repetida de

competencias especificas de leer afectaria la escritura y el
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lenguaje hablaqo del nifo. Los resultados encontrados en la -
investigacién indican que los estilos ejercitados a través de
la lectura se incorporan en la escritura y en el lenguaje ha--
blado cuando el contenido es el mismo, ésto no ocurre con otros
contenidos. La relacién se presenta como diferente de la en--
contrada al modificar el lenguaje vocal. Serd necesario inves
tigar el papel jugado por el uso explicito de guias para orga-
nizar el discurso,y por la relaci6n temporal estrecha entre -
los estimulos lingiiisticos y los referentes sobre la transfe-
rencia hacia otros contenidos.

3) En relacién a los aspectos referidos, se propu-
so que el ejercicio en referir aspectos particulares del am- -
biente favoreceria que estos aspectos fueran incorporados en -
interacciones linglifsticas futuras (vocales o escritas). Los
datos favorecen esta relaci6n, sin embargo los cambios observa
dos tanto en la inclusi6n de nuevos tépicos como en la descrip
cién de relaciones al describir otros referentes son muy peque
fios. Al igual que en las relaciones anteriores, la transferen
cia hacia la descripcibén de otros referentes se ve restringida
por la aplicabilidad del mismo esquema de organizacibén del con
tenido.

4) En relacibén a los aspectos interpersonales e -
interactivos, se sugirié que el ejercicio en competencias con-
ductuales de leer y escribir no afecta las dimensiones inter-

personales e interactivas de hablar. Los datos favorecen esta
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propuesta, sin embargo, resulta conveniente comentar algunas -
observaciones.

Con base en observaciones cotidianas se puede suge
rir que la efectividad del lenguaje hablado en una conversa- -
ci6n, depende en gran medida de los cambios en la entonacién,
de las expresiones faciales, de las posturas y movimientos del
cuerpo que acompafian al discurso, de la direcci6n de la mirada,
y de la reactividad del hablante hacia el escucha. Las dimen-
siones captadas en la presente investigacidén resultan insufi--
cientes para analizar todos estos aspectos. El tono de la voz
y los cambios en la entonacidn vinculados con el contenido del
discurso son dimensiones que no pudieron ser captadas por los
instrumentos empleados. Sin embargo, a pesar de estas limita-
ciones, resulta evidente a partir de los datos que las habili-
dades interpersonales mostradas por los nifios en esta situa- -
cién fueron pobres. Los nifios se dedicaban més a recordar la
informaci6n lefda que a interactyar con el otro. Los movimien
tos de sus manos no tenfan nada que ver con el contenido de su
discurso y los nifios al hablar miraban principalmente hacia -
otros lados.

Por lo anterior, resulta necesario realizar nuevas
investigaciones tendientes a analizar estos aspectos, y que al

mismo tiempo permitan un registro adecuado de los mismos.

IV) El presente trabajo genera posibilidades de -
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investigaci6n con orientacibén bédsica y aplicada. En el terre-
no de la investigacidén bdsica, los trabajos posteriores podrian
dedicarse a: 1) la investigacib6n sistemdtica de los factores
propuestos (en el capitulo I) como significativos al desarro-
llo linglistico. Ello permitiria tanto avanzar en el conoci--
miento mds especifico del papel jugado por estos factores, co-
mo delimitar su importancia en distintos momentos del desarro-
l1lo lingifstico, y 2) probar de manera sistemdtica las caracte
risticas y regularidades atribuidas a la sustitucién referen--
cial (pags. 108 y 109). Ello permitiria detectar su grado de
generalidad, observar si esos cambios ocurren en nifios mayores
6 en adultos que hablen un segundo idioma y las caracteristi--
cas especiales que estas relgciones adopten.

En el terreno de la investigacién aplicada, los --
trabajos podrian orientarse hacia diferentes aspectos: 1) ana-
lizar los aspectos relacionados con las caracteristicas de los
textos en términos de los distintos usos del lenguaje, de los
factores significativos al desarrollo lingliistico y del lengua
je mostrado por los nifios en diferentes niveles, y 2) caracte-
rizar y analizar el lenguaje de los maestros en términos de -
los distintos usos del lenguaje, de los factores significati--
vos al desarrollo lingtiistico , y del lenguaje mostrado por -

los nifios en diferentes niveles.
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TABLA 1. Uso d e conectivos en el discurso 6 en el texto en la pri-
"mera y la segunda evaluaciones. Datos individuales presentados en
términos de:

x incorpora el conectivo en el discurso 6 texto.

- no incorpora el conectivo en el discurso 6 en el texto.

DATOS DE MARES, RUEDA Y HUITRON, 1986
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GPO. EXPERIMENTAL GPO. CONTROL
PERROS PERROS
aral escrito aral escrito
12 2%ev | 13ev.| 22ev l2ev{ 22ev| l2ev| 22ev
a 9 13 4 11 ] 10 S |4 4 4
S1 b 0 (0] (0] 1 0O |0 0 0
(o 0 i 0 1 [0 2 0] [0] (0]
a 9 13 | 8 8 : 5 ) 4
S2 b (0] 5 (0] 3 0 |O 0 0
(< 0] 1 (0] 1 ! 0o l0 0] Q
a 6 3 6 3 3 6 4 7
S3 b [0) 3 0 2 0 |o 0 0
c [0) ) § 0 0 0O |0 0 0
a 7 7 9 6
S4 b 0 2 0 0
c (0] 3 1} 0

TABLA 2. Aspectos referidos. Las categorias empleadas

son: a) descripcién de las caracteristicas fisicas ac
tividades 6 habitos, b) caracteristicas fisicas vincu
ladas con su funcidén y c) actividades 6 habitos vincu
lados con sus causas, antecedentes 6 condiciones de -
ocurrencia. Los datos corresponden a las evaluacio-—-

nes primera y segunda.

DATOS DE MARES, RUEDA Y HUITRON, 1986.
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GRAFICA 1. Diferencias entre la primera y la segunda
evaluacién en la extensién de la referencia para cada
.niﬁo. Cada punto represnta el numero de palabras que
cada nifio obtuvo al restar la calificacién obtenida -
en la primera evaluacidén de la calificacidén obtenida

en la segunda evaluacién. Se excluyen los nimeros ne
gativos.

X nifios del grupo experimental

o nifios del grupo control

DATOS DE MARES, RUEDA Y HUITRON, 1986.
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TABLA 3. Uso de conectivos en el discurso 6 en texto en la

primera y ta segunda evaluaciones.
sentados en términos de:

discurso,

PRIMER ESTUDIO

Datos individuales pre-

incorpora el conectivo en el

no lo incorpora.
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GRAFICA 2. ferencias entre la 12 y la 22 evaluacidn

en la extensidén de la referencia para cada nifio. Cada -
punto representa la diferencia en cuanto al nimero de pa
labras que cada nifio obtuvo al restar la calificacién ob
tenida en la 12 evaluacidén de la calificacidén obtenida -
en la 22 evaluacién. Se excluyen los numeros negativos.

x -nifios del gpo. exp. 0 nifos del gpo. control

PRIMER ESTUDIO
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54 b = 3 — - condiciones de ocurrencia.
= 3 1~ ]02
GPO. EXPERIMENTAL GPO. CONTROL
LOTERTA PERROS LOTERTA PERROS
aral | escr{ aral jlescr. aral |escr.| aral .

2 |=t1i |2 l- -] =f= ]
S l2l2{=|-= -1 -1-11
sa |12 |- |- =

TABLA 5. Diferencias entre las evaluaciones 12 Yy 2% en
las categorias entrenadas (b y ¢). Cada namerosc obuvo
al restar las veces que cada nifio empled las categorias
b y ¢ en la 12 ev. de las veces quc emplcd las mismas ca

tegorias en la 22 evaluacién.

PRIMER ESTUDIO
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12 EVALUACION 22 EVALUACION
LOTERIA LOTERIA

oral escrito oral escrito

topicos topicos tépicos topicos
12 3 49 12 3 4 1 23 465 1. 23485
St | x| =| =] x] = x|-]-[x x| -] -] x| x x|—|—-|{x|x
. g2 | x| —| —| x| x| x|=]-1- x| x| -] x| x x| —[—-f x| x
é.' S3 | x| —| | x| x|-]-|x x| -] -] x| x X|—|—-|x] x
sS4 | x| -] - x| o X|=|=-1- x| x| -} -] - x| x| —|—] -
s1 [-[-T-T x x - [-]=Ix =f=l-Ix|x | -{-[x]x
. S2 | x| |- x|x - |x |x |- X|-l-|x|x x|-]-]-]x
g-gsa———xx - - |- |x —-|-]-1x]|x - = |- |x |x
sa | x| - 4 x|x x |- |- |- x|-|-]-]x x|—|-|-|x

TABLA

6. Topicos incluidos durante las sesiones de prueba.

1) elementos del juego, 2)

namero de jugadores, 3) inicio

del juego, 4) distribucién de las cartas y 5)

nar.

x

incluido en el discurso 6 en el texto.

no incluido.

PRIMER ESTUDIO

forma de ga-




to L escrito

T BElE g
Perras e el e e el e = o
Lecnes =)= j= il el
[Elefantes x |- |- - |- |-
Castores X t= |= ol o
Canguros x|=-|- ad |
Focas x |- |- x x|~
Cagrejjos e Sl
Caballos - |x |- - |x |-
Orangutanes X |x |- X |x |-
EE; X |x |- — |x |-
Ranas - |x |- - {x |-
Perros =l =]—= ) (S, (- -|1-1- s s o
S2 exp.
Perros -1-]- e e el Bl et = |=]=
Leones = I s
Flefantes —-|x |-
Castares x Ix |- = b & I
Canguros x|x |- X |x |-
Focas -|x |- - Ix |-
Eggjjs x|x |- b &l o B

os -|x |- -Ix |-
Drangutanes x|-|- - |-]-
Gatos —|x |- Xix |-
Ranes —|x |- ol il
Perros - -1 - e el el e
TABLA 7. Uso de los conectivos durante las dos eva-—

luaciones y el entrenamiento. Datos individuales de
los nifios del grupo experimental presentados en tér-
minos de: X utilizé el conectivo

- no lo utilizé

SEGUNDO ESTUDIO

125



| |Cuando
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| |Para

| |Porque
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L2 L L]

]
»
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lad
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x

I

LB LR L]

XX IX |

LRL R

LB LB L]

L L L

L LI LA 00 T 2 L O

X | X
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12 EVALUACION 22 EVALUACION

aral escrito|] - aral escrito

- S1| perros |- |- |- -~ F o e -+ |-
<
=

: S 2| perros |- |- |- -1~ o - | = -
=
=

: S 3| perros |- |- |- =~ | ol s ke b
A
>

= S 4 | perros |- |- |- - |- |- — | ={ = - | -] -
(=)

3 S 5| perros |- |- |- - |- |- - | =1 - ol e

S 1| perros |~ |- |- - |- |- o - -1-

s S2 | perros | —-| —| — -1- |- -1 -1- - -1~
&~
B
=

o S 3 | paros | —| -] — ol el -l-]- - -{ -
O

6 S 4 | perros | —| —| - -i=1- - -] - - -1-
Y
3]

S5 | perros | —| — e e - -1 -

TABLA 8. Uso de conectivos en el discurso 6 en el texto en 1la

primera y segunda evaluaciones. Datos indirviduales presenta-
dos en términos de:
x incorpora el conectivo en el discurso 6:en el texto.

- no incorpora el conectivo en el discurso 6 en el texto.
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wooR G BRRXY®RBKS

woo RGERRNBE 88

-
ﬁ
4
PL 123456738910 P2
. S5
4

PL1 23456738 91 P2

128

- -

wooRGBERRNB8BES

S e e SRl i T Yy

PL 1 23456 7 8 910F

GRAFICA 3. Extensidn de
la referencia sesién -
por sesidén durante las
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GPO. EXPERIMENTAL GPO. OONTROL
aral escrito escrito
l2ev [22ev | 12ev| 22ev l2ev [22ev | 13ev] 22ev
S1 6 6 5 6 5 L 9 5
2 6 6 6 8 4 10 B 8
3 8 4 6 5 5 i d 8 6
4 6 14 10 16 8 8 5 5
L3 7 7 6 7 v 8 5 5
TABLA 9. Extension de la referencia en la

primera y segunda evaluaciones al hablar y

escribir sobre los perros.
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SWETO 1 SWETQ 2
aral escrito oral escrito |
Topicos Topicos Tpicos Tdpicos
1 2 4 5 12 45 1 23 4.5 12345
Perros - |- - x -] - —|x =l q4-1-1Ix —l=d=-1-1x
Leanes X |- - - x| - o x|-1-|-Ix
Elefantes |[x |- x| x x| - x|x = 5 b Pp] =
Castores x |- -| x x| - —|x x| - |x |- X |x|-|x]|-
Cangros | x |- - - x| - —|- x| 44— |- [x x |-|-|-1x
Focas X |- - x x| — —|x —| x{— |- |- - Ix |—-|—-]~-
Cangrejos x| — —|x x| 44— [x |- X |—1—-Ix!—
Caballos |- |x - x —| x —ix - xj—- |- Ix —Ix{-|-}x
Qrangutanes| — | x - x —|{x —jx x| - |x |x x |- |-ix|x
Gatos - ]x x| x =|x - | == Ix Pl o o e
Ranas - |x X | X -} x X [x =] x|- |x |x =J=1=IxIXx
Perros et - x -] = = =t —=-]- Ix = =J]-]-1x
SWETO 3 4
Perros -1- - x o - =] -]- |- |x = =1-1-1x
Leanes X |x -|= x|- - x| =[x |x |- X = |- |x]-
Elefantes x|x -+ x Ix |- |—-]-
Castores x |- o X|x -} x ix |- |—-]x
Canguros -|x X |- x| x|- |- [|x x Ix |- |- 1x
Focas x |x -|= X §.x - x| x|— |x |x X - = ix
Cangre jos x|x - % - |x |-
Caballos - |x - [ x o X = x|—- Ix |x - = 1x|x
X 1% X |- x|x - x| x|— Ix |x = =1Ix
Gatos X |x - 1= - |x -+ x| x|x |x |- X X, 15
Ranas X |x - |- -|x X - x| x|- |x X ~- Ix Ix
Perros - |- - |x =]= = == 1= = Pl
SWETO _ 5 TABLA 10. Tépicos inclui-
Perros - |x - |x el =
Teones X |— = (e x[- ;tﬁ dos en las descripciones
Elefantes x |- 1&_ orales y escritas durante
Castares  |x |- i 2 b Sl las pruebas y el entrena—-—
o o e - miento. 1)descripcién de
Focas e x |x - |- X K .
Congrejos il xk la estructura fisica, 2)
Caballos |x |- x |- x | x| desarrollo del animal, 39
Qrangutames - |- |x [x |- - x{xf Hibital y 5) conductas del
=r el 1 - T —F animal. Datos de los nifios
Ranas - |x x Ix - |x -+
Perros N x Ix = - -k del gpo. exp. presentados:

x incluido - no incluido

SEGUNDO ESTUDIO
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12 EVALUACION 22 EVALUACION
PERROS PERROS

oral escrito oral escrito
tépicos tépicos tépicos tépicos
1 2 34 5 2345 2345 2345
SL | -] -] —|—-|x =|-]-1x =|=]-]x - -1—-]x
2 |~ -] —|-]x =|-1-1x -1-]1-]x =] —-]—-]x
S3 |- - -]x —{-1-]x -{-|-|x - —-l-[{x
4 | - | -1x -|-1-ix =|-]-1x - -]—]| x
S5 1 - - 4-1x -|-{-]x =] -] x] x - —-|-| x
SL} - 4-1x -|1-]-]x =] =} =] % - - -] x
2|14 41 4-]x -1-]1-]x ~| —| -] X - - -] x
g B3 144 4-1x —l=]=1x - -l -] x -H - -] x
41 44 4x|x —|-1xjx —| —| x| x| —| x| x
S5 | —4-|x -|-]-}x = =] = X - -] x

TABLA 11. Toépicos incluidos durante las sesiones de prue-

ba: 1)descripcién de la estructura fisica,

del animal, 3)habit,

mal.

SEGUNDO ESTUDIO
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S1 S2 S3 4 S

oral |esc. | aral | esc. | aral | esc. | aral| esc.|aral |esc.

a| 2 2 3 —~ 1 3 3 2 4

Leanes b| - - - 3 2 1 1 - 2
cl - - s 1 - - - = -

ala |'s 1 2 =~ 4

Elefantes  |b| 1 ~ - 2 3 —
cl| - - 1 - 1 -

al| 2 3 2 2 - - I 2 3

Castores Bl 1 - ik - 3 2 — 2 1
c| - - 1 — 2 3 - -

al 1 2 1 = — 1 - 2

Cangmros |b| 1 - 1 1 - 1 2 -
c| - - 1 2 2 2 2 e

al 1 - - - - - i 2 1 2

Focas bt 1 1 - - 1 1 il - - -
c| — 1 2 ;] 2 3 2 2 1

a 1 1 1 gl 4 2

Cangrejos |b 1 1 1 1 1 -
C - — — i § 2 -

aj 1 1 2 2 - - = = 5

Caballos |b| - — - - 3 - - - 1 -
c] 2 4 1 d. 2 2 5 4 2 i 5

al — - 4 5 2 - 2 = L 3

b - — - 1 - - - =

el 3 3 1 — 2 2 3 4 1 X

aj 3 — 4 2 T - - = = -

Gatos b| 1 - — 1 — — 1 2 - -
el 2 2 1 1 2 2 3 3 2 2

al 2 1 3 3 2 2 2 2 3 =

Ranas b| - - - - 2 - Ay 1 - -
el 3 3 1 — 2 2 3 3 3 2

TABLA 12. Aspectos referidos durante las sesiones
de entrenamiento. Categorias utilizadas: a)des-—

cripcién de las caracteristicas fisicas, activida-—
des 6.-habitos, b)caracteristicas fisicas vincula-—
das con su funcidén y c)actividades 6 habitos vincu
ladas con sus causas, antecedentes 6 condiciones -
de ocurrencia. Datos individuales de los nifios del

grupo experimental.

SEGUNDO ESTUDIO



GPO. EXPERIMENTAL GPO- CONTROL
perros perros
aral escrito aral escrito
12ev | 22ev | 12ev| 22%ev l2ev | 22ev | 12ev | 22%ev
a 3 4 3 4 5 3 5 3
S1 b - — - - - — - -
c - s - =3 =) i - .
a 3 3 3 4 2 6 3 4
2| b - - — = - — - -
c =~ = - o s 2 - -
a 4 2 4 3 4 a 4 3
3| b - - - - - — - -
c = - o= - - = - -
a 3 5, 6 6 3 3 3 3
4| b - - - - - — — —
c & - = - - - - =
a 6 5 6 5 4 5 5 6
s5 - " = = i s - -
c - = - - - s = =

TABLA 13. Atpectos Referidds: Las categorias em-
pleadas son: a)descripcién de las caracteristicas
fisicas, actividades 6 habitos, b)caracteristi--
cas fisicas vinculadas con su funcién y d)activi
dades 6 habitos vinculados con sus causas, antece
dentes 6 condiciones de ocurrencia. Los datos co

responden a la 12 y 22 evaluaciones.

SEGUNDO ESTUDIO
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S 1 experimental

perros r
leones r riT{r r11 ol of] of

elefantes 2 rt| r1] ol] o oll o1 ] of
castores r r r 21

canguros r T iz off ol

focas r o1

cangrejos

caballos r rt] ol| o

orangutanes| r r r r rif off rT| of[ of
gatos 0 0 e ol] o 0

ranas r ri r r

perros T r

S 2 experimental

perros i ri| r r1

Teones

elefantes

castores r ri] r r ol of

canguros r 2T r 0

focas r r r 211 ol] ot

hcangrejos r 0 ol| olf r r| ri

caballos 0 0 0 el e o[ ol
orangutanes| o r ol| o ri ol ol r r o1
gatos r ol [ o ofl of

ranas r rt | 21 r ol rf ot

perros r el | r

TABLA 14. Dimensiones interpersonales. Las categorias empleadas fueron:
2) al hablar el nifio de 22 orienta su mirada hacia la cara del nifio de 12, el
nifio de 12 orienta su cara hacia la cara del de 22; r) al hablar el nifio de 2°
no dirige su mirada hacia la cara del nifio de 12, el nifio de 12 orienta su cara
hacia la cara del nifio de 29; e) al hablar el nifio de 29 orienta su mirada ha--
cia la cara del nifio de 12, el nifio de 12 no orienta su cara hacia la cara del
de 22; o) al hablar el nifio de 22 no orienta su mirada hacia la cara del nifio -
de 192, el nifio de 12 tampoco se orienta hacia él. La clave 1 colocada a la de
recha de cualquiera de las claves anteriores, significa que el nifio de 22 perma
nece callado. -
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S 3 experimental

perros 2 2 217 2 21

leones 2 ol| ol] 21 olf 21| 2 2 el
elefantes

castores 2 r ol| r 21 r1| ol 21
€anguros

focas 0 e el r ol r1

cangrejos

caballos 4 r 2 e e| el
orangutanes| r r r 0 ol 211 21
gatos 2 ol| ol|l o r| ol| ol
ranas r r r 2 21

perros 2 ri] 21 rif 21

S 4 experimental

perros 2 211 ri

leones r ri| r v

elefantes

castores

canguros r r r T r|r r
focas 0 r 0 (o] 0

cangrejos

caballos r r r r r

orangutanes| o 0 0 ol| o o

gatos r r rif ri] of 21| r1|
ranas r T i3 1 ri] r ri
perros r r ol | olj 21| r

S 5 experimental

perros 2 ri ri ri rif r1

leones e ol | o 0 o|rt| ol| ol] o1| of
elefantes

castores r r r r ri| 2 rt| ri ril rt | o1} ol
canguros

focas r P r r1| ot]| ol

cangrejos

caballos 2 0 o} 0 ol|r o]
orangutanes| r r ol ol1| ol| ol

gatos r ol | ol | el| o1| o1 | o1 | r1
ranas e 0 0 ol{ o1l ol | o1 ]| ot
perros T 0 ol | o1} of]| o1 | ot

TABLA 14




S 1 control

perros ri

perros o

S 2 control

perros ri

perros 2 ri| r ol
S 3 control

erros 0 2 2 0
erros 2 ol| ol] ™
S 4 control

erros 2

perros P ri
S5 control

perros 0 2 2 0
erros 2 ol] ol r1

TABLA 14
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141

DESCRIPCION DEL JUEGO POR
PARTE DEL NINO DE 2° GRA-
DO AL DE 1er GRADO.

DESCRIPCION DEL JUEGO POR PARTE
DEL NINO DE 12 AL EXPERIMENTADOR
EN PRESENCIA DEL NINO DE 2°.

NINO DE 2° NINO DE 1°

NINO DE 1° EXP. NINO DE 2°

FORMATO PARA TRANSCRIBIR LOS REGISTROS




ANEXO 2

Nombre:
Fecha:

Tépico 1 SI
Emplea el nexo para
No lo hace, équé dice?

Tépico 2
Emplea el nexo porque
No lo hace, é¢qué dice?

Tépico 3

Utiliza los nexos cuando y
porque.

No lo hace, équé dice?

Tépico 4
Utiliza los nexos cuando y
porque.

No lo hace, é¢qué dice?

Tépico 5

Utiliza los nexos cuando y
porque.

No lo hace, équé dice?

HOJA DE REGISTRO DURANTE EL ENTRENAMIENTO

NO

142



143

ANEXO 3
Nombre:
Edad:
Escolaridad:

¢Sabes jugar a la loterfa?
Describe como se juega

¢Sabes jugar el juego de Quién?
Describe como se juega

PRUEBA ESCRITA PARA LA PRESELECCION DE LOS NINOS
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ANEXO 4

LOS LEONES

Los leones tienen grandes colmillos para atrapar a su
presa. Grandes ufias afiladas para rasgufiar y una cola para

espantar mosquitos.

Cuando los leones son pequefios, les encanta jugar, pero

cuando son mayores deben saber cazar para conseguir su alimento.

Viven en cuevas porque necesitan un lugar para guardar

a sus hijos.
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Comen todo tipo de animales, como cebras, venados o

jirafas porque ellos s6élo comen carne.

Se pasan la mayor parte del tiempo acostados porque son
muy perezosos. Cuando se enojan se golpean los costados con el

rabo.
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LOS ELEFANTES

Un elefante tiene una larga trompa para echarse agua en

la espalda. También tienen dos grandes orejas para sacudirse

con ellas los mosquitos y dos colmillos para cavar hoyos.

Cuando un elefante nace la mamd le da de mamar. Cuando
crece le salen colmillos que le sirven para conseguir su

alimento.
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Vieven siempre en lugares donde hay nuchos drboles

porque comen mucho.

Los elefantes necesitan de los drboles para comer

porque ellos se alimentan de hojas y frutas.

Los elefantes son muy carifiosos cuando se les trata

bien pero muy venaativos cuando se les maltrata.
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LOS CASTORES

Los castores tienen el rabo aplanado para poder nadar.
Tienen dos afilados dientes para derribar é&rboles y cuatro

patas para caminar.

\

Cuando un castor es pequefo vive en el nido de su mama.

Cuando crece, se aleja nadando para construir él sbélo su casa.

Vive en las orillas del rio porque ahi construye su

nido con los &rboles cercanos.

il

st
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Un castor consigue fdcilmente su comida porque se

alimenta de ramas de los drboles y de arbustos.

Iy
\

A los castores les gusta mucho roer cualquier madera

que vean, porque asi desgastan sus grandes dientes.
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LOS CANGUROS

Tienen las patas traseras muy largas y muy fuertes para
saltar. En la panza tienen una bolsa para cargar a sus hijos.

Tienen brazos para agarrar.

Cuando un cangurito estd pequefito se mete en la bolsa
de su mamé&. Cuando crece puede entrar y salir de la bolsa y

caminar al lado de su mamé.
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Viven en las praderas porque les gusta saltar mucho.

Comen mucho pasto porque tienen un gran estémago.

Cuando un canguro se pelea, se sienta sobre su cola y

patea con sus patas traseras.




152

LAS FOCAS

El cuerpo de una foca estda hecho para cortar el agua.
Las aletas traseras les sirven para empujarse y tienen una

gruesa piel para cubrirse del frio.

Cuando una foca nace la mama le ensefia a nadar. A las
foquitas no les gusta nadar y gritan mucho cuando la mamd las
empuja al agua fria. Cuando crecen aprenden a cazar ellas

solas en el agua.

Viven en zonas muy frias porque tienen una piel muy

gruesa.
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Se alimentan de peces porque viven el las orillas del

mar.

Cuando una foca tiene suefio puede dormir flotando en el

agua.

s,

’\CZ:_,,//f//’qu—:,( —
A R =

G

-—

L



154

LOS CANGREJOS

Los cangrejos tienen una concha para proteger su cuerpo.
También tienen ocho patas para caminar y dos tenazas para

agarrar su comida.

Cuando son pequefics nadan en la orilla del mar. Cuando

crecen bajan hasta el fondo del mar porque pesan més.
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Viven en el mar o en la tierra porque pueden respirar

en ambas partes.

?‘92
Comen animalitos muy pequefos porque no tienen mucha

fuerza en sus tenazas.

Los cangrejos levantan sus tenazas cuando los atacan y

también corren cuando los asustan.
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LOS ORANGUTANES

Los orangutanes tienen fuertes brazos para colgarse de
las ramas de los arboles, y en su cuerpo tienen mucho pelo para

cubrirse del frio.

Cuando nacen se agarran del cuellos de su mamd para
viajar con ella de rama en rama. Cuando crecen se cuelgan

ellos solos de las ramas.
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Viven en las ramas de los 4rboles porque ahfi encuentran

su comida.

Comen hojas y frutas porque son animales que s6lo se

alimentan se hiervas.

Cuando se asustan gritan y avientan ramas. También

aplauden cuando estén contentos.
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LOS GATOS

Los gatos tienen ufias afilidas para atacar. Tienen
cuatro patas acolchonadas para saltar y tienen una cola para

espantar las moscas.

Cuando nacen la mamd los bafia diariamente con su lengua

y les da de mamar. Cuando crecen la mamd les ensefia a cazar.
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Casi siempre viven en las casas porque sirven para cazar

ratones.

Comen ratones porque les gusta la carne. También toman

mucha leche o agua cuando tienen sed.

Los gatos se bafan lamiéndose el cuerpo porque les gusta

el agua. También atacan con sus ufias cuando se les molesta.
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LAS RANAS

Las ranas tienen cuatro patas para saltar. Tienen una

lengua para atrapar su comida y dos grandes ojos para ver.
N

b

Cuando nacen parecen pecesitos y pueden nadar y respirar
en el agua. Cuando crecen les salen las patas y se les cae la

cola y ya no pueden respirar en el agua.
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Viven el la tierra y en el agua porque pueden saltar y

nadar.

Comen moscas y mosquitos porque es lo Gnico que pueden

atrapar con su lengua.

Las ranas se ponen a cantar cuando se encuentran con

otras ranas. También se inflan como globos cuando las asustan.
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