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RESUMEN 

Con el propósito de analizar las relaciones entre las compe­
tencias lingüísticas de hablar, leer y escribir se realizaron dos investi­
gaciones con niños de segundo grado de primaria. En la primera se analizó 
el efecto del esquema de organización del contenido sobre el grado de 
transferencia de los estilos lingüísticos. En Ja primera fase se evaluó -
la forma de hablar y escribir sobre los perros y el juego de lotería, pos­
teriormente, se entrenó a la mitad de los niños a describir el juego de -
lquién? con base en un esquema específico para organizar el contenido, y -
foment ando la descripción de relaciones a través de los conectivos para, -
cuando y porque. Finalmente se volvió a evaluar la forma de hablar y es-­
cribir sobre los perros y el juego de lotería. Los resultados revelaron -
que las características del discurso promovidas a través del entrenamiento 
se transfirieron al hablar y escribir sobre el juego de lotería pero no al 
hablar y escribir sobre los perros. 

En la segunda investigación, se evaluó si el contacto con la 
descr ipción de relaciones y esquemas de organización específicos, 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 
niños leyeron 10 textos sobre diferentes animales, todos los textos esta-­
ban estructurados con base en el mismo esquema de organización del canten_!_ 
do, y descri bían relaciones a través de los conectivos para, cuando y por­
que; finalmente se volvió a evaluar la forma de hablar y escr ibir sobre -
los perros. No hubo diferencias entre la primera y la segunda evaluación. 
Las diferencias entre los dos estudios se analizan en términos de la rela­
ción temporal y geogrAfica entre los estímulos lingüísticos y los aspectos 
referidos, y el uso de subtítulos en los textos . Las investigaciones se -
ubican con base en una perspectiva interconductual. 



PROLOGO 

El movimiento conductista surgió alrededor de los 

años 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 orientación más difundida al interior del conductismo, 

sin embargo, dicha orientación se ha mostrado incapaz de abo! 

dar el comportamiento humano complejo, en particular el com-­

porta miento verbal. De hecho, los trabajos de investigación 

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 inco! 

porar elementos conceptuales de otros modelos con el propósi­

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

dicionami ento, ha conducido a los interesados en el estudio -

del comportamiento 1umano 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 

metodológicos de otros modelos al modelo de condicionamiento, 

b) adoptar alternativas conceptuales no conductistas y c) 

adoptar alternativas conceptuales congruentes con el conduc--
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tismo. 

El presente trabajo se u~ica e1 la tercera opción 

y se plantea coma J~jetivos: 1) derivar de la teo r la psicoló 

gica interconjuctual {Kantor, 1924-26. 1959 y Ribes, 1932 y -

1985) una linea general de interpretación del desarrollo del 

lenguaje que permita abJrdar conceptual y e~plricamente diver 

sos campos del co~pJrtamiento lingülstico, 2) adelantar posi­

bilidades metojológicas congruentes con este planteaTiiento, y 

3) detectar las regularidades asociadas con las transformacio 

nes en extensión del lenguaje, particularmente, identificar -

las relaciones entre hablar, leer y escribir como un caso de 

transformaciones e n extensión. 

El desarrollo de un planteamiento en esta direc-­

ció n, abre varias posibilidades teóricas y/o emplricas de 

avanzar en la comprensión de aquello que hemos llamado conduc 

ta lingülstica. En primer lugar, contar con una herramienta 

conceptual que nos permita incorporar Areas aisladas en una -

misma linea de razonamiento, implica simplificar el trabajo 

teórico, esto es, con un número limitado de elementos concep­

tuales podemos interpretar los cambios ocurrid os en el lengu~ 

je de un individuo a lo largo de su vida. En segundo lugar, 

una aproximación de esta naturaleza nos lleva necesariamente 

a detectar los factores que definen cambios importantes en el 

desarrollo lingüistico 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 
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que, en estrecha interacción con las caracteristicas reactivas 

del sujeto, llevan a transformaciones relevantes en su desarro 

llo psicológico. 

Antes de plantear los lineamientos generales que -

orientan este proyecto, es necesario abundar sobre y al mismo 

tiempo aclarar las pretensiones concretas del trabajo. El tra 

bajo no se plantea como objetivo inmediato evaluar a nivel teó 

rico el modelo psicológico general (Kantor, 1924-26, 1959; Ri­

bes y López, 1985) del caal parte, porque ello implicaria un -

análisis sobre la lógica interna del modelo que daria como re­

sultado un trabajo eminentemente teórico, cuyas herramientas -

de análisis conceptual se han derivado de la filosof[a. De he 

cho, la justificación epistemológica 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 situación genera la necesidad de realizar trabajo empíri­

co. 

El trabajo tampoco intenta como objetivo inmediato 

demostrar que las otras formas teórico-metodológicas de abor-­

dar problemas relacionados (relacionados porque evidentemente 

no pueden ser los mismos) son menos comprensivas que la adopt~ 

da, ya que un objetivo en esta dirección nuevamente dar[a como 

resultado un trabajo eminentemente teórico. Ningún trabajo e~ 

perimental aislado puede fundamentar este tipo de demostracio-
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nes~ Al mismo tiempo, los argumentos criticas que justifican 

la necesidad de buscar opciones conceptuales al interior del -

conductismo, se encuentran desarrollados en Ribes, 1982 y Ri-­

bes y López, 1985 (prólogo y capitulo 1). 

El tr abajo actual intenta avanzar en una de las di 

ferentes lineas de trabajo empirico que abre la teoria enter-­

conductual, en particular, la investigación se apoya directa-­

mente en la reformulación elaborada por Ribes y López (1985). 

Esta teori a proporciona las linea s generales de interpret ación 

del fenómeno psicológico en forma completa, si n embargo, espe­

cialmente cuando se abordan los problemas de la co nduct a huma­

na comp leja, la teoria carece de co nstruccio nes lógicas inter­

medias que permitan vin cular las categorias 'explicativas' ab~ 

tractas con los datos generados por los trabajos investiqati -­

vos. Al mismo tiempo, aún cuando, dicho marco teórico propor­

cio na linea s c laras que orientan el trabajo metodológico (cap ~ 

IV), a la fecha no se han desarrollado tareas o procedimientos 

especificas que permitan abordar áreas co ncretas. Por e ll o, -

esta tesis se plantea como tareas ne cesar ias : 1) desarrollar -

una linea general de interpretación que permita vincular las -

categorias del modelo con los datos existentes en el área del 

lenguaje, 2) desarrollar una metodol ogia de i nvestigación acor 

de con la nueva lógica interpretativa y aplicable al estudio -

de un campo particular del desarrollo del lenguaje, y 3) obte-­

ner los primeros datos que abran nuevas posibilidade s empíri- ­

cas. 
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Es evidente que el logro de estos tres objetivos -

se relaciona con aquel lo s que definimos como no inmediatos, p~ 

ro consideramos que l os dos primeros rebasan con mucho las po­

sibilidades reales del presente trabajo . 

En el capítulo l se describe la lógica de interpr~ 

tación del desarrollo lingüístico, derivada del modelo psicol~ 

gico general elaborado por Kantor (1924-26, 1959) y desarroll~ 

do por Ribes y López (1985). Este capítulo incluye: a) una 

descripción de la co nducta como campo de interacción, b) la 

descripción de lo s niveles de desarrollo lingüístico, c) el 

aná lisi s de los elementos que definen la dirección del cambio 

en el desarrollo lingüístico y d) los factores pertinentes al 

desarrollo del lenguaje. 

En el capítulo 11 se describen las relaciones con­

cretas que pueden establecerse entre competencias de hablar, -

leer y escribir. El análisis de éstas relaciones constituye -

el propósito empírico del presente trabajo. El capitu lo incl~ 

ye: a) una descripción de los antecedentes teórico-metodológi­

cos especificas al problema de interés, b) una descripción de 

las competencias generales vinculadas con escuchar, hablar, 

leer y escribir, c) la especificación de l as diferencias entre 

hablar, leer y escribir y d) l a descripción de las relaciones 

específicas entre las competencias objeto de la presente inves 

tigación. 

En el capítulo 111 se describen: a) los dos estu~­

dios realizados, b) los resultados encontrados en cada uno de 
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ellos, c) un análisis específico de estos resultados y d) un 

análisis de las implicaciones conceptuales y de las derivacio­

nes empíricas del trabajo de investigación realizado. 



7 

CAPITULO 1 

INTERPRETACION DEL DESARROLLO LINGUISTICO 

En este capítulo se pretende exponer, desde una 

perspectiva interconductual, una línea general de interpreta-­

ción sobre el desarrollo lingüístico. Esta línea de interpre ­

tación intenta incorporar en una misma concepción evolutiva 

distintos aspectos del lenguaje que han sido empíricamente 

abordados desde posturas conceptua les distintas. 

De manera genérica, los aspectos vinculados a la -

forma del habla, particularmente lo s aspecto s gramaticales y -

de estructura del habla, han sido abprdados por los psicolon-­

güistas; la i nfluenci a de la lingüística, cuyas dimensiones de 

análisis se centraban en los aspectos formales, generó posibi­

lidades teóricas y empíricas para abordar este campo. Aún 

cuando existen concepciones psicológicas que tratan los aspec­

tos de la forma del habla, co mo serían los casos de Skinner 

(1957), Luria (1979) y Kantor (1936) entre otros, un alto por­

centaje de los trab ajos ampíricos se ha derivado de distintas 

concepciones psicolingüísticas. 

Los aspectos vinculados a la adquisición de la le~ 

tura y la escritura han recibido gran atención de campos no 

psicológicos, los cuales se han interesad o principalmente en -
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el desarrollo de métodos y procedimientos para la enseñanza de 

la lecto-escritura. Los trabajos emplricos dirigidos a la re! 

lización de un análisis desde una perspectiva psicológica se -

han derivado de modelos distintos; asl, encontramos investiga­

ciones realizadas desde la aproximación genética de Piaget (F~ 

rreiro y Teberosky, 1979) y desde el análisis experimental de 

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

Los trab aj os emplricos que abordan problemas tales 

como: la relación lenguaj e-pensami ento, la relación lenguaje -

oral-lenguaje escrito y el aprendi zaje de lenguajes formales, 

han sido estudiados desde posturas conceptuales diversa s . Las 

área s primera y tercera se constituyen principalmente del tra­

bajo empírico desarrollado por diferentes opciones cognosciti­

vas, mientras que en la seg unda predominan los trabaj os de cor 

te psicollngülstico. 

Los aspectos vinculados al desarrollo o adquis i- -

ción del habla han sido estudiados desd e una gran vari edad de 

perspect iv as psicológicas. Alguno s estudios emplricos se vin ­

culan con teorlas c laramente definidas; si n embargo, existen -

muchas investigaciones de campo ó en situaciones co nt ro ladas -

que estudian los diferentes factores que afectan el desarrollo 

del lengu aje en el niño que no tienen un anclaje t eóri co total 

mente definido. A la fecha existe una gran cantidad de infor­

mación sobre el desarrollo del lenguaje qu e requiere ser siste 

matizada. 
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La mayor parte de la investigación sobre desarro--

1 lo se ha concentrado en los primeros años de vida del infante, 

sin embargo, resulta evidente que el estilo de hablar sufre 

transformaciones sensibles aún durante ln edad adulta, es más, 

los niños, adolescentes y adultos al ingresar a los diferentes 

niveles escolares deben de aprender formas distintas de compo~ 

tamiento verbal. Estas formas abarcan desde aprender a leer y 

escribir hasta aprender a hablar sobre diferentes tópicos, con 

una gran variedad de estilos y en diferentes situaciones. 

En este trabajo el estudio del desarrollo del ha-­

bla se abordará en forma tal que permita incorporar diferentes 

transformaciones lingüí sticas (aprendizaje de la gramática, ªQ 

quisición del lenguaje, aprendizaje de la lecto-escritura, re­

lación lenguaje-pensamiento, etc .) en una sola línea de inter­

pretación. 

Este capítulo se dedicará a exponer una línea para 

interpretar el desarrollo del habla derivada de la reformula-­

ción que hicieron Ribes y López (1985) sobre la teoría de Kan­

tor (1924-26, 1959). En la primera parte del capítulo se des­

cribe la concepción de conducta como campo de interacción; po~ 

teriormente se describen los niveles de desarrollo lingüístico 

sugeridos por Ribes (1982); más adelante se proponen los ele-­

mentas que definen la dirección del cambio en el desarrollo 

lingüí stico, así como, los dos tipos de transformaciones lin-­

güísticas implicadas en la propuesta; finalmente, se proponen 

los factores pertinentes al desarrollo lingüístico. 
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1) LA CONDUCTA COMO CAMPO DE INTERACCION. 

El elemento central que caracteriza a la orienta-­

ció n interconductual es la concepción de los eventos psicológi 

cos como camp os de interacción. Es esta concepción de la con­

ducta como campo lo que diferencia a la orientación intercon-­

ductual de la teoría del condicionamiento. 

Ka nt or (1969) argumenta que para liberar a las con 

cepcio nes psicológicas de lo s 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 eve ntos son interacciones complejas de muchos 

factores en situaciones específicas. Así, el evento psicológi 

co no está co nstituido por la reacción aislada del organismo, 

sino que este eve nto incluye los objetos y condiciones es tim u­

lantes, así como, los factores del contexto. 

Kantor (1969) afirma "Los campos psicológicos, 

esencialmente son el locus de la int erconducta de funciones de 

estímulo y respuesta basada sobre un continuo de contactos s u­

cesivos entre los organismos y los objetos de estímulo. En la 

formulación interconductual de campo, no solamente son exclui­

dos de la explicación, todos los principios psíquicos internos, 

sino también los tejidos neurales y l as funciones carecen de -

algún privilegio explicativo. Así, la psicología int e rconduc­

tual culmina la revolución conductista". (pags. 375, 376). 

El campo psicológico representa un se gmento de in-
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teracción organismo-ambiente y está constituído por los si- -

guientes elementos (*) : 

1) Límite del ca mpo : este concepto permite delimitar lo s ob-

jetos y eventos funcionales con respecto al organismo cuya in 

teracción se analiza. 

2) Objetos de estímulo: son todos aquellos objetos o aconte-

cimientos con los que el organismo interactúa directa o indi-

rectamente. Un objeto de estímulo comprende múltiples estímu 

1 os . 

3) Los estímulos: son eventos fraccionales de la acción de -

los objet os que se presentan a lo largo de los valores que 

co nstituyen una modalidad energética. 

4) La funci~n del estímulo: se refiere a los estímulos que 

hacen contacto fu cnional con las respuestas. La función de -

est ímul o se da como un todo inseparable con la función de res 

pue sta . 

5) El organismo: es la unidad biológica que despliega activl 

dad en un ambient e particular. Esta unidad biológica está 

constituída por los sistemas reactivos, que son formas parti­

culares de integración funcional _j,e los subsistemas biológi-­

cos y que interactúan con los ca~bios del entorno. 

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

(*) La descripción de los elementos del campo psicológico es 
tomada de la reconstrucción que Ribes y L6pez hicieron en 
1985, esta no se apega exáctamente a la descrita por Kan­
tor en 1959. 

/ 
I 
I 
! ¡ 
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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 función de respuesta: se refiere a las respuestas que 

interactúan con los estímulos en una situación particular. 

La función de respuesta no puede existir separada de la fun-­

ción de estímulo. 

8) El medio de contacto: se refiere al conjunto de circunsta~ 

cias físico-químicas, ecológicas y normativas que hacen posi­

ble una interacción particular. El medio de co ntacto posibi-

1 ita la interacción pero no forma parte de la misma. 

9) Los fa cto res situacionales: son todos aquellos objetos o 

e ventos de estímulo que sin formar parte directa de la inte-­

racción, afectan dicha interacción. Los factores s itua cio na­

les pueden ser variaciones organísmicas o ambientales co nside 

radas como el contexto de la interacción. 

10) La historia interconductual: est~ constituida por la evQ 

lici ón del estímulo y la biografía reactiva. La evolución 

del estímulo hace referencia al papel que un estímulo parti c~ 

lar ha tenido en el pasado como función e-r, mientras que la 

biografía reactiva se refiere a las variaciones que una res-­

puesta particular ha tenido en el pasado co mo componente de -

una func~ón e-r. La historia interconductual se manifiesta -

en un c am ~o determinado de interacción como la probabilidad -

de contacto funcional entre un objeto de estímulo y la res- -
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puesta del organismo. 

Una vez aclarado el concepto de campo de interac-­

ción se describirá brevemente la clasificación de la conducta 

construída por Ribes y López (1985). 

II) NIVEL ES DE ORGANIZACION DEL COMPORTAMIENTO Y DEL DESARRO­

LLO LINGUISTICO. 

Fl libro "Teoría de la conducta: un análisis de 

campo y paramétrico" (Ribes y López, 1985) contiene dos con-­

tribuciones a la aproximación conductista: 1) la construcción 

de una taxonomía de la conducta que permite diferenciar cinco 

f ormas de relaci ón org anism o- ambiente y 2) la posibilidad de 

iniciar un análisis en términos evo lutivos. 

El primer pun to constit uy e l a aportación más origl 

na! e importante que Ribes y Lóp ez hacen al modelo de campo -

propuesto por J.R. Kantor. A partir del análisis de la lite­

ratura generada por los trabajos de Pavlov y de Skinner, y 

del análisis de trabajos sobre lenguaje, principalmente de l a 

aproximación de Vygotsky, Ribes y López proponen cinco formas 

de organización de la conducta psicológica, formas que se defl 

nen por e l tipo de relación existente entre los diferentes 

elementos ~ entrales que constituyen el campo psicológico. 

Con el propósito de examinar la cuestión relativa 

a una taxonomía funcional del comportamiento Ribes y López i~ 

trorlucen la noción de desligamisnto funcional. Esta noción -
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permite diferenciar los distintos niveles de interacción con­

ductual. 

El desligamiento funcional es entendido por los au 

tores como l ~ posibilidad funcional que tiene el organismo de 

responder en forma relativamente autónoma de la propiedades -

físico-químcas de los eventos concretos y de la situación in­

mediata. 

Los distintos niveles de estructuración del compo~ 

tamiento varían entre si en el grado de desligamiento funcio­

nal del ambiente. Esto es , el desarrollo ontogenético impli­

ca la transforma c ión de un organismo estrechamente vinculado 

con las propiedades físico-químicas de los elemento s ambient~ 

les que lo rodean en un organismo relativamente independiente 

de dichas propiedades. 

Los niveles de estructuración del comportamiento -

son propuestos también como niveles del desarrollo lingüísti­

co (Ribes, 1982). A continuación se describe cada uno de los 

niveles: 

1) Función contextual: en este nivel de organización de la -

conducta, las respuestas del organismo se encuentran vincula­

das a las propiedades o relaciones que Jos contextualizan en 

tiempo y en espacio; el organismo se vuelve reactivo a dife-­

rentes cambios en el ambiente. De esta manera, las formas 

más simples de organización de los lingüístico está constituí 

da por la adquisición de un sistema reactivo convencional, 
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esto es, por la adquisición de un repertorio fonético caracte­

rístico de la comunidad en la que vive. 

2) Fun ción sup lement aria: en este segundo nivel de organiza-­

ción de la conducta el organismo no solo es reactivo a l os cam 

bios ambientales sino que a través de s u conducta produce di-­

chos cambios. En este nivel de funcionalidad el orga nismo por 

medio del l e nguaj e es ca paz de producir cambios en su ambiente 

a través de la mediación de otros indi vidu os; es importante s~ 

ñalar que en este nivel las respuestas lin güísticas se encuen­

tran vinculadas funcionalmente solo con los eventos y con los 

individuos que comparten el mismo tiempo y el mismo espac i o. 

3) Función selectora: en este caso, l as interacciones basadas 

en las propiedades de l os difere nt es elementos del ambiente es 

tá n cond i cionadas a su relación con otras propiedade s o r e la-­

cio ne s de los elementos presentes. En este nivel de funcionali 

dad se obser varía que e l organismo todavía inter actúa con los 

eventos concretos en situaciones típi cas de "aquí y ahora", 

s in embargo, son los estímulos y las re s pue s tas lingüísticas -

de otros organismos los que determinan la relación especifica 

que tomará lug ar. 

4) Fun c ión sustitutiva referencial: este nivel de org aniza-­

ción de la conducta, a diferencia de los anteriores, solo pue­

de estructurarse con la participación del lenguaje, esto es, -

con la participación de cualquier sistema convencional de re-­

presentación que permita interactuar con eventos no presentes 
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6 con propiedades no aparentes. En este caso hay una vincula­

ción funcional entre estimulos y respuestas lingüisticas con -

eventos pasados o futuros y con otro organismo que funci011a COI'.!? 

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 momentáneas que limitan la interac- -

ción concreta. Este ocurre porque la interacción lingüistica, 

como una cualidad de contacto impuesta socialmente al indivi-­

duo, no depende de las propiedades de los evento s fisicos per 

se, sino de los atributos convencionales que la so ciedad defi­

ne como formas pertinentes de responder a lo que se consideran 

propiedades pertinentes" (Ribes, 1982, pag. 93). El autor en­

fatiza cómo el hablante o referidor está 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 relación directa posterior entre el escucha y el evento 

referido. 

5) Función sustitutiva no . referencial: es la forma de organi­

zación más compleja de la conducta psicológi ca. Este nivel re 

quiere para estructurarse de la participación 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 orga ni smo reacciona a su ambiente mediado por sus 

interacciones lingüisticas. Ribes propone "El individuo reac­

ciona a los eventos no de manera directa, sino mediado por sus 

interacciones lingüisticas. Interactúa convencionalmente con 

respuestas convencionales a los eventos fisicos e individuos." 

(Ribes, 1982, pag. 95). En este nivel individuo interactúa 

con s us propias respuestas lingüfsti'tas hacia las propiedade s 

de lo s eventos. Conviene senalar que el individuo no reaccio­

na a l as propiedades de lo s eventos en si mism os sino a su res 

puesta lingüistica a dichas propiedades. El individuo vincula 

sus propios productos lingüisticu s. 

Ill) DIRECCION DEL CAMBIO DEL DESARROLLO LINGUISTICO. 

El modelo expuesto nos proporciona una taxonom!a -

de Ja conducta que nos permite definir nivel es de com plejidad de 

lo lingüistico, est o es, nos proporciona diferentes niveles -

de de sarro llo del lenguaje. Sin embargo, el problema relativo 

a por qué el desarrollo lingüistico avanza en una dirección y 

no en otra no es explicitamente abordado. 

Con base en el modelo de Ribes y López, una res- -

puesta adecuada seria que la dirección del cambio está determi 

nada por Ja interacción que se establece entre la s caracteris­

ticas re ac tiva s del humano y el arreglo de las conti ng encias -

ambientales. Es más, podriamos afirmar que l a s caracteristi--
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cas reactivas del organismo facilitan o dificultan el cambio, 

mientras que el arreglo de las contingencias define la direc ­

ción de este cambio. 

En relación al arreglo de las contingencias, pode­

mo s diferenciar tres tipos generales de contingencias: las que 

se derivan del ambiente físico, las que derivan de organizaci~ 

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-­

ción del cambio lingüístico deriva principalmente de ,las con-­

venciones construidas por el hombre. Por ello, para describir 

el desarro ll o del lenguaje resulta necesaria la intr oducción -

de categorías que permitan identificar las convenciones que ca 

racterizan las interacciones lingüísticas. 

De principio resulta necesario identificar dos ti­

pos de convenciones: las vinculadas con los usos o funciones o 

propósitos del lenguaje, y las vinculadas con los criterios de 

efectividad del mismo lenguaje. 

Es importante aclarar, que aún 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 convención se vincula fi­

nalmente con la posibilidad de permanencia de un grupp y por lo 

mismo de las convenciones que lo caracterizan. Por ejemplo, -

los usos o funciones del lenguaje son generales a la mayoría -
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de las comunidades lingüísticas, mientras que los sonidos que 

identifican eventos ó relaciones varían entre sí en forma muy -

amplia. 

A) Usos del lenguaje. 

En relación a los usos o funciones del lenguaje, -

tradicionalmente se ha tribuido al lenguaje una función comunl 

cativa, de expresión de ideas o de intercambio de información. 

Por ejemplo, Piaget (1926) con base en las observaciones reali 

zadas a niños de aproximadamente 6 años de edad elaboró una -

clasificación que se caracteriza por agrupar las funciones en 

dos grandes catego rías. Una de la s categorías incluye a todo 

el lenguaje infantil que implica un verdadero intercambi o del -

pensamiento y de información entre los niños, este sería el -

lenguaje socializado. La otra categoría, constituida por el -

lenguaje egocéntrico se caracteriza porque el niño habla para 

sí mismo. Vygotsky (1934) al analizar la relación entre el 

lenguaje y el pensamiento atribuyó dos funciones genéricas al 

lenguaje: la función comunicativa y 'la intelectual. Con la -

primera se refiere principalmente al intercambio de informa- -

ción, mientras que con la segunda se refiere al análisis y so­

lución de problemas. Mencionamos finalmente la clasificación 

realizada por Jakobson (1973). Este autor propuso seis funci~ 

nes del lenguaje: referencial, emotiva, conativa, metalingüís­

tica, poética y fáctica. 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 expresión directa de las actitudes del ha -

blante. La conativa se orienta hacia el receptor, el imperatl 

vo es un ejemplo de esta clase. La función fáctica incluye 

mensajes que sirven para establecer, prolongar o terminar la 

comunicación. La función metalingülstica implica hablar sobre 

el lenguj e. Por último la función poética se orienta hacia el 

mensaje como tal. 

Las clasificaciones mencionadas proponen funciones 

propiamente lingül sti ca s, esto es, el lenguaje consti tuye el -

medio idóneo para dicha función. Sin embargo, co n el propósi­

to de entender el desarrollo ontogenético del lenguaje creemos 

necesario introducir otro s usos que no son exclusivamente lin-

gülsticos. Hacerlo de esta ma nera nos permite rastrear la gé-

nesis y desarrollo de los us os exc lusiv amente lingülsticos. 

Al mismo tiempo, al estar los usos del l eng uaje estrechamente 

vinculados a l os criterios de efectividad resulta conveniente 

que la clasificación se realice con base en esos criterios. 

Asl, preferimos construir una nueva clasificación cuyas categQ 

rias especifiquen los criterios de efectividad generales para 

cada uso lingülstico, y que nos permita realizar un análisis -

más detallado de los distintos usos. Se sugieren seis usos g~ 

néricos del lenguaje: 

Interacción 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 
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en la medida que permiten mantener la atención del o los que 

escuchan. Aquí se pueden incluir algu na s frases 6 palabras 

que las madres dirigen a su hijo de meses, algunas preguntas 

que los niños formulan a sus padres, algunas conversaciones-

entre enamorados, etc .. 

Ens eña nza: aquí los criterios se efectividad se asocian con 

las ejecuciones de los discípulos en las áreas de formación. 

Este uso del lenguaje incluye todas las situaciones de ense-

ñanza formal y las interacciones de los adultos con otros 

adulto s o niños cuya finalidad es la formación de la otra 

persona. Por ejemplo, los padres que enseñan a hablar a sus 

hijos , a volar pap a l otes , a comportarse en diferentes situa 

c iones, etc .. 

Modifica ció n del ambiente físico: este uso del lenguaje es-

pecif i ca como criterio de efectividad la alteración lograda 

en el ambiente. Aquí se pueden incluir, algunas instruccio-

nes, las conversaciones que pretenden modificar la opinión -

de los ecuchas para obtener algo, etc .. 

Competencia: el lenguaje es empleado como un medio para de-

mostrar superioridad. Los criterios de efectividad se aso--

cian con la lógica de la argume ntación, con quién finaliza -

el ~ episodio, con quién maneja más información, con quién de 

cide que se hace, etc .. 

Intercambio de información: este uso se caracteriza por im-

plicar como elemento importante el intercambio de informa- -
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ción. Los criterios de efectividad se asocian con lo nove--

doso de la información, el interés que ésta tiene para el es 

cucha, y la claridad en el discurso (forma, contenido, es- -

tructura, entonación, etc.). En esta categoría se pueden i~ 

cluir, la solicitud específica de información, la conversa--

ción sobre planes, la conversación sobre anécdotas, la in--

formación sobre conocimiento técnico o científico (vocal o -

escrito), etc .. 

~n!llsls_d~ ~n_p.!:_OQl~m~: el criterio de efectividad se aso­

cia con la solución exitosa de un problema. Aquí podemos i~ 

cluir todas aquellas' conversaciones, monólogos, o situacjo--

ne s de discusión en las cuales los participantes a través 

del lenguaje cotidiano o científico analizan la realidad. 

Por ejempl o , cuando alguien pide consejo a otra persona, la 

discusión sobre problemas técnicos, teóricos, etc •. 

Ade m ~s de estos seis usos genéricos del lenguaje 

podemos incluir una séptima categoría no asociada con ningún -

criterio de efectivad. Esta última la denominaremos _!_e.!:!_g~aie 

derivado y se caracteriza porque no parece cumplir ninguna fun 

ción o uso específico, por ello, no es posible especificar un 

criterio de efectividad. 

B) Criterios de efectividad de la conducta lingüística. 

En relación a los criterios de efectividad podemos 

afirmar que éstos se vinculan con: 1)los usos o funciones del 

lenguaje y 2)la situación social de interacción. Los crite- -
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rios de efectividad pueden ser definidos con base en diferen-­

tes dimensiones morfológicas o funcionales del comportamiento. 

Con base en observaciones cotidianas, es evidente 

que los criterios de efectividad definidos para diferentes in­

tercambios lingüísticos varían ampliamente en cuanto al grado 

de rigidez con que dichos criterios son definidos. Por ejem-­

plo, durante la etapa de adquisición del lenguaje oral, los 

adultos se muestran extremadamente flexibles con los niños pe­

queños; sin embargo, durante el aprendizaje de lenguajes forma 

l es se imponen generalmente criterios rígidos. 

Las variaciones en cuanto a la rigidez de los cri­

terios d efectividad depende grandemente de la situación so- -

cial de interacción. Esta situación social de interacción tie 

ne que ver principalmente con la especificación de la natural~ 

za o forma de relación entre los individuos; seña la cuales co~ 

portamientos son pertinentes o no pertinentes, qué se espera -

de la situación y de los participantes en la misma. Así, cua~ 

do se participa en un uso de 'i ntercambio de información', la 

rigidez de l os criterios de efectividad variará si la inter ac­

ción se desarrolla en una situación profesional (congreso, co­

loquio, junta, etc.) ó en una situación no profesional (conve~ 

sación en un café, plática de pasillo, etc.). 

Un a vez discutidos los aspectos vinculados a la di 

rección del cambio y antes de identificar los factores que pa~ 

ticipan en el desarrollo lingüístico, haremos explícitos algu-
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nos planteamientos que se derivan de los expuesto en páginas -

anteriores. 

El desarrollo lingüistico de un individuo implica 

dos tipos de transformaciones: a)una transformación de los ni­

veles funcionales más simples a los más complejos y b)una 

transformación en usos del lenguaje. Las primeras transforma ­

ciones se refieren a cambios en los niveles de interacción or­

ganismo-ambiente, mientras que las segundas se refieren a los 

cambios en extensión del lenguaje. 

Los distintos usos del lengauj e evolucionan de los 

niveles funcionales más simples a los más complejos. Sin em-­

bargo ello no implica que ne ces ariamente todos los usos del -

lenguaje inicien en la función contextual y culminen en la su~ 

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 eleme ntos 

que participan en un campo de interacción "x" pueden incorpo-­

rarse a otros campos de interacción distintos (fenómeno conocí 

do como transferencia). 

Los dos tipos de transformaciones se vinculan con 

los cambios ocurridos en los fact ores que adelante describire ­

mos. Por ejemplo, cuando un niño es muy pequeño, los usos del 

lenguaje en los que el niño "se ve incorporado son generalmente 

de 'interacción con el escucha' y de 'enseñanza', el nivel fun 

cional es de Aaturaleza contextual, en este momento del desa--
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rrollo los valores asumidos por factores tales como: las dime~ 

siones morfológicas de los estímulos lingüisticos, la incorpo­

ración de estímulos lingüísticos en interacciones característl 

cas de los usos del lenguaje, y la naturaleza de la situación -

de interatción juegan un papel muy importante en la elabora­

ción de las distintas competencias lingüísticas; así, la confl 

guración de ~~gmentos contextuales (con la participación de -

estímulos lingüísticos) y el ejercicio de las posibilidades f~ 

no-articuladoras del niño aumentan la probabilidad de que sus 

producciones vocales se incorporen en segmentos suplementarios 

y en usos de 'modificación del ambiente físico'. 

Una vez aclarad os los dos tipos de transformacio-­

nes lingüisticas que se proponen en el modelo, pasaremos a 

identificar los factores que participan en el desarrollo lin-­

güístico. 

IV) FACTORES PERTINENTES AL DESARROLLO LINGUISTICO. 

Al analizar la naturaleza de las interacciones !in 

güisticas, del medio de contacto, de los factores situaciona-­

les, etc., encontramos algunas dimensiones que son particular­

mente relevantes al desarrollo lingüistico, ya que, la altera­

ción de los valores a lo largo de estas dimensiones, posibili­

ta cambios importantes en el nivel funcional y de uso de las -

respuestas lingüísticas. Estos factores serian: 

1) Dimensiones morfológicas del estimulo lingüistico. 
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2) Ubicación temporal y geogrAfica de los referentes en rela­

ción con los estímulos lingüísticos. 

3) Probabilidad de participación de los estímulos lingüísti-­

cos en formas primitivas de interacción del infante que impli-

quen lo s usos característicos del lenguaje. 

4) Ubicación temporal y geogrAfica del escucha en relación al 

referidor. 

5) Características estructurales y sintActicas del lenguaje -

en uso relativas al lenguaje del escucha. 

6) Normatividad definida por un grupo para la organización de 

los contenidos de un discurso ó texto. 

7) Grado de correspondencia entre las normas definidas para -

los estilos lingüísticos (gramAtica, entonación, sintaxis, vo­

cabulario, etc.) del sujeto y la s normas definidas para esti-­

los lingüísticos distintos. 

8) Dimensiones temporales y de efecto asociadas a la morfolo­

gía de la respuesta. 

9) Grado de correspondencia entre las normas definidas para -

los estilos lingüísti cos entre diferentes morfologías lingüís-

ticas. 

10) Grado de correspondencia entre las características estru~ 

turales de los distintos sistemas lingüísticos con los que el 

niño entra en contacto. 

1) Dimensiones morfológicas del estímulo lingüís-
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tico. 

Rondal en su libro "La interacción adulto-infante 

en la construcción del lenguaje" publicado en 1983, sugiere -­

que las adaptaciones del habla materna a la capacidad lingüís­

tica del niño facilitan notablemente la adquisición del lengu~ 

je en el infante. En el capítulo l presenta una revisión de -

trabajos que muestran claramente que el lenguaje que la madr e 

dirige al niño pequeño es diferente, en varios aspectos, del 

lengua je que la madre dirige a un niño mayor o a un adulto. 

Posteriormente, en el capítulo 111, intenta relacionar las ca­

racterísticas del lenguaje maternal con los avances lingüísti­

cos mostrados por el pequeño. A continuación resumiremos alg~ 

nos dat os. 

a) La altur a del tono del habla materna es mAs 

elevada cuando se dirige a un niño pequeño que cuando se diri­

ge a un niño mayor ó a un adulto (Remik, 1976; Garnica, 1977; 

citados por Rondal, 1983). Ro ndal (1983) argumenta que las mo 

dif ic aciones tonales permiten llamar la atención del infante -

hacia el discurso materno y hacia el contexto extralingOístico 

del mismo discurso. Los datos presen tados por Mehler en 1976 

(citado por Rondal, 1983) sirven para apoyar esta afirmación. 

El autor sometió a 40 bebé s de 4 a 6 meses de edad, a diferen­

tes tipos de registros sonoros; los movimientos de succión y -

su cambio en fre cuencia fueron utilizados como índice de reac­

tividad a los estímulos; Mehler estableció que los bebes po-­

dían diferenciar entre la voz materna y la de un extraño, tam-
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bién encontró que l os bebés no podian diferenciar la voz mater 

na de la voz de un extraño si la primera no tenia entonación. 

b) El rango de la frecuencia del habla materna es 

más amplio cuando se dirige a un niño pequeño que cuando se di 

rige a un niño mayor o a un adulto (Ferguson, 1964 y Garnica, 

1977, citado s por Ronda!, 1983). Esta alteración en el rango 

correspo nd e a una exageración de la entonación normal de los -

enuncia dos . 

c) El habla materna dirigida al infante contiene 

uno ó más acentos de intensidad aplicados en palabras de conte 

nido semántico (Garnica, 1977, citado por Ronda!, 1983). 

d) Las pal ab ras de contenido semático dirigidas a 

los niño s pequeños duran más que las dirigidas a los adultos 

(Garnica, 1977). 

Rondal apoya la hipótesis de que las modificacio-­

nes de la ace ntuaci ón y de la duración de las articulaciones -

permiten hacer evidente ciertas palabras de fu erte contenido -

semántico suceptibles de ser com prendidas por el niño. Estas 

palabras son también las más importa ntes del enunciado para su 

comprensión. 

e) El ritmo del habla materna dirigida a un niño 

pequeño es más lento que el ritmo del habla dirigido a niños -

mayores (Broen, 1972, citado por Ronda!, 1983). Además Ronda! 

propone que el ritmo lento de elocución y la clara marcación -

de los enunciados por medio de pausas intentan facilitar al ni 
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ño la segmentación del discurso del adulto en enunciados. 

f) La inteligibilidad del habla materna que se di 

rige a niños pequeños es excelente (Newport, Geitman y Gleit-­

man, 1977; Ronda!, 1978, citados por Ronda!, 1983). 

g) La diversidad léxica del habla materna que se 

dirige al niño pequeño es menor que el habla que se intercam­

bia entre adultos. Est o se refleja en la limitación y redun­

dancia de los temas de conversación y en el carácter repetitl 

vo del habla dirigida a los niños pequeños. 

2) ~blc~cló~ !e~p~r~l_y_g~o~r!flc~ ~e_l~s_r~f~r~ 

!e~ ~n_r~l~cló~ ~o~ lo~ ~s!í~ulo~ li~g~í~tlc~s~ 

Ronda! 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 

niño pequeño se trata de referentes concretos presentes en el 

momento de la vocalización o de elementos fácilmente percepti­

bles. Esta acción supone la atención conjunta de los dos par­

ticipantes en la interacción, esto es, que la mirada del niño 

y la mirada de los padres corresponda a la misma realidad re­

ferencial. Collins en 1975 mostró que las madres tienden a -

hablar de un objeto en el momento en que ven la mirada del ni­

ño fija en el objeto. 

De hecho, el papel jugado por la relación tempo ­

ral y geográfica entre dos estímulos ha sido ampliamente docu -
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mentado por toda la literatura derivada del condicionamiento -

clásico. También el papel jugado por la graduación en la sep~ 

ración temporal ha sido ampliamente documentado en la literatu 

ra sobre condicionamiento operante con el paradigma de iguale-­

ción a la mues tra. 

3) ~r~b~bllld~d_d~ la_p~rli~i~a~i~n_d~ lo~ ~slimu 

lo~ li~g~i~tlc~s_e~ fo~m~s_p~i~ili~a~ ~e_ i~t~r~c~i~n_d~l_i~f~ 

ie_q~e_i~Pli~u~n_l~s_u~o~ ~a~a~t~risli~o~ ~el le~g~aie~ 

De entre los di stin tos usos o funciones del lengu~ 

je, planteados en el modelo, se considera que los usos de 'in­

tera cción con el escucha' y de 'enseñanza' son los primeros en 

los que el niño se ve involucrado como escucha. 

Bruner ha realizado una serie de publi cac iones en 

donde muestra a través de un estudio longitudinal el papel qu e 

la madre juega en el aprendizaje le xical por parte del niño. -

En una situación de juego libre , la interacción niño-madre fué 

seguida longitudinalmente entre los 8 y 18 me ses de edad. Bru 

ner y co l aboradores (Ninio y Bruner, 1978; Ratner y Bruner, 

1978 y Bruner, 1974) observaron que la actividad de etiqueta-­

ción por parte de la madre generalmente se realiza de acuerdo 

a la siguiente rutina: a)llamar la atención del niño, por 

ejemplo, "mira", b)una pregunta del tipo ¿qué?, por ejemplo, -

¿qué es ésto?), c)una etiquetación verbal, frecuentemente ais 

lada y acentuada, por ejemplo, "un pez" ó "es un PECES I TO" 
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y d)una retroalimentación, por ejemplo, un "si" ó una sonrisa. 

Posteriormente conforme el niño se desarrollo, Bruner y colabQ 

radares observaron que el niño: vocaliza, gesticula, sonrie, 

pbserva a la madre, observa a la imágen u objeto y luego nueva 

mente a la madre cerca del 50% de las veces cuando tiene un 

año de edad y cerca del 100% cua ndo tiene año y medio. Cuando 

el ni ño comie nza a reproducir palabras reconocibles en presen­

cia de la imágen u objeto, la madre expande las etiquetas incQ 

rrectas, por ejemplo, niño: "mión", madre : "si, es un camión". 

Se considera también, en el modelo expuesto, que el 

uso de 'modificación del ambiente' surge en un segundo momento 

sin que, evidentemente desaparezcan los otros dos, esto es , 

sin que desaparezcan los usos de 'interacción con el escucha' 

y de 'enseñanza'. De hecho, consideramos que el niño se ve in 

vol uc rado e n distintos usos del lenguaje en cierta secuencia, 

asi, inicialmente participa como escucha en iteracciones lin-­

güisticas que implican usos de 'interacción con el escucha' y 

de 'enseñanza ', posteriormente, se incorpora como hablante y es 

cucha en el uso 'interacción con el escucha' y en el uso 'madi 

ficación del ambient e fisico' ; un poco más adelante se incor­

pora como escucha y hablante en episodios de 'intercambio de 

información' y de 'competencia verbal'; consideramos que el -

uso de'análisis de un problema' es de los últimos en los que -

el niño se involucra. Una vez que el niño participa en los 

distintos usos del lenguaje, éstos van evolucionando en térmi-



32 

nos de complejidad, esto es, en términos del nivel interactivo 

funcional del lenguaje. Asi, el niño participa inicialmente, 

en estos usos del lenguaje en forma muy rudimentaria y simple 

(funciones contextuales, suplementeria ó selectora) y solo a -

través de la interacción co n los adultos va logrando su incor­

poración en éstos mismos usos en fo rma más elaborada y comple ­

ja (forma s sust itutiva s) . 

4) ~blc~cló~ !e~p~r~l_y_g!o~r-ª-!_i~a_d!l_e~c~c~a~e~ 

relación al referidor. 

La ubicación del escucha en relación al referidor 

es un fator que se correlaciona con cambios claros de los ele-

mentos que participan en la interacción. 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 direc ción de l a mirada, etc., le permiten al 

referidor alcanzar más fácilmente los criterios de efectividad 

definidos para distintas situaciones y us os del lenguaje. El 

distanciamiento temporal y/o geográfico del escucha implica 

que el referidor deberá de apoyar se en otros indicios para al-

canzar el criterio; ello implica el aprendizaje de nuevas re-

l ac iones, Si el distanciamiento es solamente geográfico, el -

referidor cuenta con las respuestas verbal es inmed iat as del es 

cucha, el contenido, el tono y las inflexiones de la voz so n -

indicios importantes. Si el distanciamiento es geográfico y -
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temporal como ocurre con las i nt eracciones a través de la es-­

critura, el referidor se queda prácticamente sin apoyos, y por 

ello deberá de construir él mismo los estimules necesarios pa­

ra alcanzar l os criterios de efectividad definidos. La cons-­

trucci6n de estos estimules generalme nt e se logra a través de 

elaboraciones lingüisticas. Aún cuando en la literatura sobre 

condiciomiento existen innumerables trabajos experimentales 

que demuestran claramente el importante papel jugado por estos 

factores, ca recemos de trabajos que investigu en el efecto de -

estas variables en interacciones sustitutivas. 

5) fa~a~t~rlsli~a~ ~slr~clu~ale~ L ~i~t!cli~a~ _­

d~l_l~n~u~j~ ~n_u~o_r~l~tlv~s_al le~g~aie_d~l_e~c~c~a~ 

En 1979, Forrow, Nelson y Benedict (citado por Ro~ 

dal, 1983}, realizaron un estudio con el prop6sit o de investi­

gar si el habla simplificada de los padre s juega un papel im­

portante en la rapidez del desarrollo lingüisti co . Registra­

ron las interacciones verbales entre siete niños y sus respec­

tivas madres, en una s ituaci6n de juego libre dur ante nueve me 

ses. El rang o de edad abarcado fué de l os 18 a los 27 me ses. 

En térm ino s generales los autores concluyen que cuanto mayor -

es el número de palabras.verbos, pronombres, contracciones 6 -

c6pulas por enunciado en el habla materna dirigida al niño de 

18 meses, tanto menor es la oportunidad del niño de mostrar 

avance al llegar a los 27 meses. Por otra parte, una frecuen-
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cia relativamente alta de nombres en relaci6n con los pronom-­

bres y de preguntas del tipo si-no en el habla materna dirigi­

da al niño de 18 meses, se asocia con un progreso lingüistico 

m~s marcado en los meses siguientes. 

Otro trabajo experimental citado por Ronda! (1983) 

que apoya el planteamiento anterior, es el realizado por Che-­

seldine y McConkey (1979). Estos autores observar on la inte-­

racci6n de siete niños mong6licos con sus respectivos padres, 

en una situaci6n de juego libre. Posteriormente, los padres -

recibieron ''x" indicaciones detalladas por escrito de los obj! 

tivos a lograr con el niño. Se programaron va r ias se s ion es de 

10 minutos cada una, durante un periodo de 2 a 3 semanas. 

Tre s parejas de padres lograron llevar a sus hijos a los obje­

tivos establecidos, las otras no. El an~lisis del hab la de 

los padres durante las sesiones de entrenamiento revel6: 1) re 

duj eron claramente su longitud media de producciones vocales, 

2) aumentaron la frecuencia de sus enunciados declarativos y -

3) en general utilizaron un número 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 interacci6n de los padres que 

si alcanzaron los objetivos. Como consecuencia de ésto l os 

cuatro niños restantes alcanzaron el criterio. 
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~a~i~a~i~n_d~ lo~ ~o~t~nld~s_d~ ~n_dls~u~s~ ~ !e~t~. 

A partir de los diferentes trabajos publicados por 

Van Dijk y Kintsch en los años 70 sobre la gram~tica de textos 

y modelos o estrategias de comprensión, se despertó el interés 

por estudiar el efecto de las estructuras de los textos sobre 

la comprensión y el recuerdo de los mismos. Una de las últi-­

mas investigaciones reportada s en esta ~rea cuyos resultados -

son representativos de la mayoría 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 p~ 

ca estru ct ura. Los re s ultados indicaron oae los sujetos oue -

leyeron l as historias bien formadas recordaron m~s información 

explícit a y en la secu encia correcta que los sujeto que leye-­

ron las hi storias pobremente construidas. Poulson y cols. en 

1979, presentaron secuencias de 16 pinturas organizadas en for 

ma de cuento ó en desorden a niños de cuatro y seis años. Los 

resultado s indicaron que las partes de la descripción que estu 

vieron mejor organizadas como cuento se recordaron m~s. Estos 

resultados permiten afirmar que los niños empiezan a ser sensi 

bles al esquema de una narración desde los cuatro años. 

Kintsch y Yabrough (1982) evaluaron en estudiantes 

universitarios el efecto de la estructura del texto sobre dos 

niveles de comprensión: la formación de macroestructuras y los 

procesos de comprensión lo cales. En sus experimentos la varia 
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ble de interés fué buena vs mala forma retótica y como varia-­

ble secundaria se analizó la complejidad estructural de los 

textos. Los resultados mostraron que: la estructura retórica 

afectó 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 -

quedó suficientemente demostrada el interés se centró en la 

elaboración de formas de instruir a los lectores sobre patro-­

nes de textos. Slater, Graves y Piché (1985) realizaron una -

investigación con el propósito de observar los efectos de ins­

truir sobre la estructura del texto, a estudiantes de noveno -

grado. Los resultados indicaron que el proporcionar informa-­

ción sobre la organización de los pasajes descriptivos facili­

ta la comprensión y el recuerdo. 

Bratcher (1986) a partir del esquema de Kinneay 

describe cinco superestructuras de textos y propone que la en­

señanza de los tipos de superestructuras ayudaria a los estu-­

diantes a identificar los propósitos del autor y de esta mane­

ra controlar el texto al analizar la organización del mismo. 

Horowitz {1985) comenta que al ser los patrones de 

textos significativos solo como el resultado de una variedad -

de factores, la enseñanza de las estructuras de los textos es 

útil 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

ñala que la aplicación de reglas para resumir textos solo es -

posible en la medida en que el lector está familiarizado con -

el tema. 

7) ~r~d~ ie_c~r~e~p~nie~cla_e~t~e_l~s_n~r~a~ ie!...!_ 

~iia~ ~a~a_l~s_e~tll~s_lln~üls!i~o~ ig~a~áli~a~ ~n!9n~c.!_?~ ~i~­

!á~i~,_v~c~b~l~rlo~ ~t~.l iel ~uie!o_y_l~s_n~r~a~ iefi~iia~ ~ 

~a_e~tll~s_lln~üls!i~o~ ii~tln!o~. 

Es evidente que dentro de una lengua existen vari~ 

ciones que caracterizan a distintos grupos sociales. Estas va 

riaciones implican desde diferencias en el vocabulario hasta -

diferencias gramaticales y de sintáxis. De esta manera, la in 

corporación del niño en el ambiente educativo implica en algu­

nas ocasiones, el aprendizaje de nuevos estilos lingüisticos. 

Asi, los niños que provienen de familias cuyos estilos lingüi~ 

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 identificación de estas diferencias permitirá establecer 

las dificultades de adquisición de un estilo nuevo. 

8) ~i~e~slo~e~ ie~p~r~l~s_y_d~ ~f~cio_a~o~i~d~s_a 

la_m~rfoloRi~ ie_l~ ~e~p~e~t~. 
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Este factor, al igual que los otros implica cam- -

bias en distintos elementos de la interacción. Las dimensio-­

nes temporales y de efecto asociadas a la morfología de la re~ 

pue sta se relacionan principalmente con la posibilidad de int~ 

ractuar con nuestros propios productos lingüísticos. La morfo 

logía oral implica estimulas de ~orta duración mientras que la 

morf ología gráfica implica productos relativamente permanentes, 

así , la morfología gráfica aumenta la probabilid ad de interac­

tuar con nuestros propios productos lingüísticos en diversas -

ocasiones. 

9) ~r~dQ d! ~o!r~SQO~d!n~i~ !n_!r! la~ ~o!m~s_d!fl 

~iia~ Qª!ª_lQs_e~tllQs_llnRüls_!i~o~ !n!r! iife!e~t!s_mQrfolo~­

Rí~s_lln~üls_!i~a~. 

Este factor se refiere a las diferencias en cuanto 

a l a gramática, la sintáxis y la estru ctura entre el lenguaje 

or a l y el escrito. Estas dif e rencias se relacionan con la na­

tur a leza de los que una persona tien e que apr ender al de sarro-

1 lar una nueva morfología. 

10) ~r~dQ ie_cQr!e~pQnie~cla_e~t!e_l~s_c~r~c.!_e!í~ 

t .i ca s. ~ s _!_r~c_!u~a _!_ e2 ~e_ l ~ s _ d J.. s.!_ i ~t~ s _ s J.. s_!eI!!a~ _!_i.!J_g_Qí~tj_c.Qs_c.Q.n 

lº~ ~U! !l_nlñQ !n_!r~ !n_CQn_!a~tQ. 

Este factor se refiere fundamentalmente a las dife 

rencias existentes entre el lenguaje cotidiano , los lenguajes 
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científicos y los lenguajes formales. Las diferencias afectan 

considerablemente la dificultad de aprendizaje de distintos 

sistemas y su detección permite identificar lo s eleme ntos de -

mayor dificultad. 



CAPITULO II 

ANALISIS DE LAS RELACIONES ENTRE DIFERENTES 
COMPETENCIAS LINGUISTICAS 
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En el capitulo anterior se describió una linea ge­

neral de interpretación del desarrollo lingüistico que inclu-­

ye: una descripción de los distintos niveles de organización -

de lo lingüistico, el señalamiento de los factores que definen 

la dirección del cambio, la descripción de las funciones o 

usos genéricos del len guaje, y una descripción 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 evolución del lenguaje se da en dos direcciones: una 

transformació n vertical que incluye la transformación en térmi 

nos de los niveles funcionales organismo-ambiente y una trans­

formación horizontal que incluye la transformación en términ os 

de los usos del lenguaje. Esto es, una transformación en com­

plejidad y otra en extensión o amplitud del lenguaje. 

Estas dos transformaciones no son independientes -

entre si, es más, las transformaciones en el uso del lenguaje 

posibilitan las transformaciones en la complejidad funcional. 

Este capitulo se dedicará a analizar las transformaciones hori 
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zontales del lengua je. En la primera parte del capítulo se 

ubi ca el problema en términos de l os antecedentes teórico meto 

dológicos específicos; 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 escrib ir; y finalmente se señalan la s relaciones especl 

ficas objeto del trab ajo de investigación. 

I) ANTECEDENTES TEORICO-METODOLOGICOS SOBRE LA RELACION LEN­

GUAJE ORAL-LENGUAJE ESCRITO. 

Al revisar la literatura psicológica que se ha 

preo c upado por ana li zar l a relación existente entre el l engua ­

je oral y el escrito, encontramos tres formas distintas de 

abordar el problema: teoría de Vygotsky, aproximación psicoli~ 

gUlstica , y teo ría del condicionamiento. 

A) Los primeros antecedentes los podemos ubicar en un ensayo 

de Lev S. Vygotsky (1935) sobre la prehistoria del lenguaje e~ 

crito. En este trabajo, el autor adelantó varias ideas impor­

tantes. Entre ellas, Vygotsky propuso iniciar el estudio de -

l a escritura de una maner a evo lutiva, seña l ando que la evolu-­

ció n del lenguaje est~ íntimamente vin cu lado a la historia de 

la evolución de los signos en el niño. Lamentablemente, algu­

nas de las tem~ticas de investigación esbozadas por este emi-­

nente psi cólogo, entre ellas la que ahora nos ocupa, no fueron 
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abordadas por sus discipulos y no existen a la fecha trabajos 

de investigación desde esta perspectiva, sobre el tema que nos 

interesa. Al mismo tiempo, aún cuando las nociones esbozadas 

por el autor nos parecen descripciones apegadas a la realidad, 

la metodologia de investigación y los conceptos manejados por 

Vygotsky adolecen de falta de rigor metodológico y de claridad 

en los conceptos respectivamente. 

B) APROXIMACION PSICOLINGUISTICA. 

En los años ses enta, los lingüistas iniciaron una 

gr an serie de investigaciones con el propósito de analizar las 

relaciones retóricas y sintActicas entre el lenguaje oral y el 

lenguaje escrito. Aún cuando esta perspectiva no es propiame~ 

te psicológica, debido al trabajo de los psicolingüistas, va-­

rías de las investigaciones realizadas desde esta orientación 

se i nt e resan 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 mAs diferen-­

cias que semejanzas entre ambos sistemas lingüisticos, Barrit 

en 1981 a partir de una aproximación fenomenológica señala 

que el hablar y el escribir son experiencias completamente di­

ferentes, hablar es e~pontaneo y directo, ge neralmente 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, e l niño desarrolla -

su lenguaje en un mundo social de adultos que hablan, en donde 

l a s condiciones están dadas para que el niño aprenda a hablar 

de manera natural, todo esto no sucede con el lenguaje escrito, 

el escribir es una actividad solitaria, dificil, controlada y -

especia l mente aprendida, generalmente se tiene un propósito, -

se establece un plan, se carece de una audiencia muy especifi­

ca y de un contexto que ayude a la comunicación. 

Otros autores argumentan que hay mas semejanzas que 

diferencias, Cambourne (1981) sugiere que el trabajo empirico 

que permite apoyar que exist en mas diferencias que semejanzas, 

es el resultado de un artefacto en las técnicas usadas por la 

mayoria de los investigador es en el campo cua nd o exploran las 

relaciones entre el l engu aje oral y el escrito, asi sostiene -

que la aproximación metodológica tiende a favorecer las dife-­

rencias mas que la s similitudes , y que la s diferencias que son 

obvias dificilmente se dist inguen de aquellas que son relevan­

tes para el aprendizaje de la le ctura. La pregunta que los in­

vestigadores se deberian de plantear es lqué tan relevantes 

son para una pedag og ia de l a lectura estas diferencias obvia s?. 

Cambourne propone como dimensión relevante a la comprensión, -

ya que cualquier acto de escuchar o de leer tiene como propósi 

to principal la comprensión de lo que se escucha o se lee. Al 

analizar desde una perspectiva de comprensión 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

ción i mpre sa de la misma manera que aprendió a procesar la in­

formación 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 ora l y -

el escrito implica una serie de experiencias que facilitan el -

aprendizaje de la lectura. 

Finalmente, algunos investigadores se alejan de esta 

controver s ia y sostienen que un tipo de lenguaje afecta al 

otro. Afirman también que la relación que se e stablece entre 

el l os se modifica a lo largo del desarrollo. Kroll en 1981, a 

partir del análisis de descripciones orales y escritas de ni- ­

ño s de grados escolares distintos, propone un modelo general -

de como las relaciones entre hablar y escribir ca mbi an en el -

curso del desarrollo de las habilidades de escritura. Su mode 

lo sugi e re que con l a edad y la experiencia, las descripciones 

orales y escritas de niños de la escuela básica aumentan en si 

militud en ciertos aspectos y al mi smo t iempo incrementan las 

diferencias en otros aspectos, so n más si milares en contenido 

pero mas diferentes en aproximación. Prop one cuatro fases de 

desarrollo definidas por el tipo de relación que existe entre 

el lenguaje oral y el escri to. 

Durante la fase de "preparación" las habilidades de 

los niños en la lengua escrita son mínimas, mientra s que las -
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habilidades en el lenguaje oral se encuentran relativamente de 

sarrolladas. Kroll propone que la instrucción escolar en esta 

etapa debe de orientarse hacia preparar a los niños 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 composición y for­

talecer las habilidades de comunicación oral. 

E n 1 a et a p a d e "c o n s o 1 i d a c i ó n " , e 1 h a b 1 a r y e 1 e s c r i b i r 

se encuentran relativamente integrad os , los primeros escritos 

de los niños son muy semejantes a su modo de hablar. Kroll 

pr opone tres elementos para promover el desarrollo de la escri 

tura: fortalecer el desarrollo de las habilidade s del lenguaje 

oral, promover el us o de aquellas formas de lenguaje oral que 

se asemejen más a las fo rmas escritas, y practicar el habla co 

mo preparación para el escribir, por ejemplo la planeación 

oral de sus composiciones. En esta etapa la influencia es re­

ciproca, el desarrollo de las habilidades de es cri tura influ-­

yen en el desarrollo de las habilidades del lenguaje oral y vi 

ceversa. 

La etapa de "diferenciación" implica el descubri-­

mientode las diferencias entre el hablar y el escribir, asi, -

se sugiere ayudar a los niños a descubrir que el escribir si~ 

ve para propósitos distintos del hablar, que en la escritura -

se emplean formas di ferentes 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 "integración sistemAtica" 

implica una relación compleja entre el hablar y el escribir, -

una relación que involucra, elementos de consolidación y de dl 

ferenciación, 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. El hablar y el escribir se pueden 

usar para muchos propósitos 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 investigació~ 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 situación 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 liberación de la mujer y el futuro de la familia, asi 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 recolección y anAlisis de 
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los dat os son generalmente dimensiones de forma y estructura, 

no de uso del lenguaje. 

3) La mayoría de las investigaciones son estudios observacio ­

nales, casi no existen trabajos manipulativos. 

Ante estas características metodológicas se puede 

argumentarcríticamente que: 

1) Los trabajos así generados difícilmente pueden hacer apor­

taciones acerca de las diferencias universales entre el lengu~ 

je oral y el escrito porque estos estudios solamente nos dicen 

que " .•. un t ipo particular de lenguaje (conversación en diadas, 

discursos preparados o cua lquier otro) de una muestra de una -

población parti cular, 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 algún otro factor en el 

contexto de la situación. 

2) Okeefe (1981) argumenta que, puesto que el hablar y el es­

cribir ocurren en un acto de producción del discurso, cualquier 

instancia de hablar o de escribir es modelada por factores del 

discurso tales como : el contexto de la actividad práctica, el 

tipo de acto de discur so, la naturaleza del intérprete y los -

objetivos especiales del comunicador. Los discursos que han -

; ido comparad os en las distintas investigaciones, frecuenteme~ 

te varían a lo largo de diversas dimensiones simultáneamente, 
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siendo la modalidad de la producción solamente una de estas dl 

mensiones, luego entonces las diferencias entre los discursos 

no pueden ser ambigüamente atribuidas a las diferencias en el 

modo de producción. Okeefe propone entender al discurso como 

lenguaje en uso. 

3) Los trabajos de Kroll y de la mayoría de los psicolingüis­

tas aún cuando consideran los aspectos del uso del lenguaje, -

carecen de una concepción teórica que permita conside r ar con-­

ceptualmente el papel que estos aspectos juegan. Así, las in­

vestigaciones se centran en las dimensiones morf ológic as, lo -

cual imposibilita realizar un análisis funcional del lenguaje. 

Lo anterior s ignifica que las características interactivas que 

definen cualquier evento psicológico no son realmente incorpo­

radas por estos autores, aún cuando intenten cons iderar las si 

tuaciones en donde estos actos de hablar y/o escribir ocurren. 

A pesa r de estas consideraciones críticas, dentro 

de esta orientación se han producido un gran número de investi 

gaciones que permiten iniciar el conocimiento del campo. En-­

tre ellas la de Kroll, que como describimos en pág in as anteri~ 

res, avanza algunas ideas interesantes sobre la naturaleza de la re­

lación entre el hablar y el escribir. Este trabajo constituye 

un antecedente indirecto de la presente inv est igación. 

C) CONDUC TI SMO RADICAL: TEORIA DEL CONDICIONAMIENTO. 

El análisi de la relación entre diferentes campe--
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tencias lingüística s se vincula también con los estudios reali 

zados sobre discriminación condicional. En 1971, Sidman reali 

zó una investigación con el propósito de ana liz ar si las rela­

ciones específicas e-r, tales como las equivalen cias auditivo-

visuales son prerrequisito s para el desarr ollo de la lectura -

de comprensión. Sidman trabajó con un niño microcef~lico seve 

rame nte retardado. Al inicio del experimento, el niño fué ca-

paz de igualar palabras dictadas con figuras y de nombrar fig~ 

ras; posteriormente, a través de un procedimiento de iguala- -

ci6n a la muestra modificado se le enseñó a igualar palabras -

dictadas con palabras impresas; finalmente, el niño fué capaz 

de igualar las palabras impresas co n las fi guras y de nombrar 

en voz a lta las palabras impresas sin mediar entrenamiento es-

pecífico. En esta primera investigación Si dman propuso un pa-

radigma de "transferencia mediada'' : 

B 

A ~ ID~BUJ:sl ~D 
1 ..--~~~~ 

PALABRAS 1 PALABRAS 
DICTADAS 1 HABLADAS 

~~~ 
~ NOMBRES / / 

IMPRESOS 
e 

en este paradigma, se representan con líneas continuas las re-
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laciones establecidas en el niño: A ~ B, A ~e y B --7 o, 

y con lineas discontinuas las relaciones que emergieron en far 

ma mediada: B --t C, C --+ B y C --~D. La relación C --~ D -

es identificada como "leer" y las relaciones B --tC y C --~ B 

constituyen tareas que se usan para determinar la "lectura de 

comprensión". Sidman encontró entonces, que si el niño era c~ 

paz de nombrar figuras, bastaba establecer la relación entre -

las palabras impresas para que emergiera la lectura de compre~ 

sión. 

Los resultados arrojados por esta primera investi­

gación 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 estimulas o por 

las respuestas. Utilizaron dos niños severamente retardados y 

establecieron dos de las relaciones correspondi entes al lado -

receptivo del paradigma (izquierdo). As1, entrenaron las rela 

ciones A ~ B y B -----) C. En los dos niños se observó la emer 

gencia de las otras relaciones después del entrenamiento. Los 

resultados fueron interpretados tentativamente como un apoyo a 

la mediación de estimulas. 

Posteriormente, el paradigma de transferencia me-­

diada fué denominado paradigma de "relaciones de equivalencia". 

El cambio de nombre obedeció fundamentalmente a cambios en el 

análisis del fenómeno. Sidman recurre al concepto matemático 

de relaciones de equivalencia para "representar" el fenómeno -
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observado, asi, señala que un procedimiento de discriminación 

e o n d i e i o n a 1 i m p 1 i e a r á re 1 a e i o n e s d e e q u i v a 1 e n e i a , s i empre y - -

cuando, se cumplan las tres propiedades que los textos de mat~ 

mática elemental moderna especifican como definición de Ja re­

lación de equivalencia: reflexibilidad, simetría y transitivi­

dad (Sidman y Tailby, 1982). 

Las lineas actuales de trabajo las podemos ubicar 

en cuatro grandes áreas: 1) análisis de las variables que afee 

tan la emergencia de las relaciones transitivas (Sidman y Tail 

by, 1982; Sidman, Kirk y Willson-MOrris, 1985; Fields y Verha­

ve , 1987), 2) estudio s sobre discriminación condicional con 

animales (D'Amato , Salman, Loukas y Tomie, 1985), 3) desarro-­

llo de investigación que permita vincular el modelo de "rela-­

ciones de equivalencia" con Ja conducta verbal (Sidman, Rauzin, 

Lazar, Cunningham, Tailby y Carrigan, 1982; Devany, Hayes y 

Nelson, 1986; Mclntire, Cleary y Thomp son, 1987), y 4) Deriva­

ciones aplicadas del modelo de relaciones de equivalencia (Mc­

Kay y Sidman, 1984). 

En relación al análisis de las variables que afec­

tan la emergencia de las relaciones transitivas, Fields y Ver­

have {1987) proponen cuatro parámetros para describir la es- -

tructura de las clases de equivalencia: tamaño de la clase, nú 

mero de nódulos, distribución de los estimules simples entre -

los nódulos, y direccionalidad del entrenamiento. Estos pará-
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metros resumen las diferentes variables que en diversos estu-­

dios se han manipulado. 

Fields y Verhave (1987) señalan que el tamaño de -

Ja clase limita los otros parámetros estructurales de una cla­

se de equivalencia. Al mismo tiempo, determina el número má xi 

mo de relaciones derivadas de una clase. 

Los nódulos son los estimulas de una clase deirec­

t amente asociad os, a tr avés del entrenamiento , con al menos 

dos estimulas más. Mientras que los simples son los estimulas 

asociados, a través del entrenamiento, solamente con un estimu 

lo. Al número de nódulos que separa a los e stimulas en una re 

lación transitiva se Je denomina "distancia asociativa". 

Fi elds y Verhav e (1987) postulan tentativamente que el control 

ejercido por la s relaciones transitivas es inversamente propo~ 

cion a l a la distancia asociativa. 

La distribución de los estimulas simples o "densi­

dad nodal" se refiere al número de eslabones simples que son -

asociados a un mismo nódulo. Se carece de dates empiricos su­

ficiente s para predecir los ef ectos de la densidad nodal. 

En relación a la direccionalidad del entrenamiento, 

Fields y Verhave señalan que muchos experimentos han demostra­

do que el establecimiento de clases de equivalen c i a se logra -

con entrenamiento unidireccional. Consideran sin embargo, que 

seri a conveniente realizar investigación dirigida especifica-­

mente a manipular de manera sistemática la direccionalidad del 
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entrenamiento. 

Los estudios encaminados a vincular el modelo de -

equivalencia con la conducta verbal han adoptado diferentes e~ 

trategias. Algunos autores (Devany, Hayes y Nelson, 1986; SiQ 

man, Rauzin, Lazar, Cunningham, Tailby y Carrigan, 1982) tra-­

tan de correlacionar las posibilidales lingüisticas de un org~ 

nismo con sus posibilidades de mostrar transferencia transiti­

va. Devany, Hayes y Nelson en 1986, realizaron una investiga­

ción con el propósito de observar: ¿existen diferencias entre -

los niños normales lingüisticos y los niños retardados no lin­

güisticos en pruebas de equivalencia?. A esta pregunta suby a­

ce la siguiente argumentación: La actividad simbólica o los -

simbolos usado s por los humanos son mucho mas flexibles que la 

concepción tipica de los estimulas 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 simbólica se relaciona muy estre­

chamente con el proceso conductual de equivalencia de estimu-­

los. En el contexto de equivalencia de estimulas, 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 psicolingüistas 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 simbólica, y si los estimuos simbólicos difieren de -

las formas mas tipicas de los estimulas discriminativos, seria 

f~cil demostrar la formación de clases equivalentes con huma-­

nos y dificil con no humanos" (pag. 244). Los resultados apo­

yan la hipótesis de los autores, los niños normales lingüisti­

cos y los niños retardados lingüisticos mostraron transferen-­

cia transitiva, mientras que los niños retardados no lingüistl 

cos no mostraron dicha transferencia. 

Diversos autores que han intentado producir rela-­

c i one s de equivalencia en organismos infrahumanos (D'Amato y 

col s., 1985; Sidman y col s., 1982) no lo han conseguido, sin -

embargo, Mclntire, 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 discriminación condicional, dos clases de estimu­

las de tres miembros cada clase. La variante manejada consis­

tió en demandar una respuesta diferente (explícita) a cada cla 

se. Al aparecer los estímulos de muestra, el animal debería 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 correspondía a la clase B. Al aparecer los estímu­

los de comparación se demandaba una respuesta semejante en fu~ 

ción 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 térmi nos de que este tipo de investigación puede tener im-­

pl icaciones para entender la función del lenguaje en la forma­

ción de clases equivalentes. 

Ahora nos planteamos la pregunta les el modelo de 

re la ciones de equivalencia un modelo pertinente para estudiar 

el lenguaje? 

1) Discutiremos primero los aspectos vinculados -

con la unidad de análisis. El modelo con el cual se pretende 

explicar el habla humana debe de incluir una unidad analítica 

que describa las relaciones funcionales características del ha 

bla humana. lCuáles so n las relaciones características del ha 

bla humana?. Para contestar esta pregunta recurriremos a un -

ejemplo: 

Imaginemos una reunión de profesores universitarios 

analizando como conseguir mas presupuesto. Alguien afirma (P1): 

"He revisado algunas estadísticas y pude observar que nuestra 

maestría es la que más alumnos titulados tiene. Esto podría -

constituirse en un excelente argumento para solicitar mas apo­

yo financiero". Alguien comenta (P2) "Buena idea". Otro más 
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pregunta (P3) "lDe dónde son las estadlsticas?"; ••• (continua 

la conversación) .. . Otra intervención (P2) "Hace una semana -

me encontré con Fulanito y me estuvo comentando sobre los nue­

vos programas que rectorla quiere favorecer. Me dijo que exis 

te un interés notable por vincular Ja investigación que se rea 

liza en Jos centros universitarios con la investigación tecno­

lógica. Si nosotros presentamos un proyecto que ... "; P3 pre-­

gunta "Qué puesto ocupa Fulanito", P4 interviene "Oye, ese Fu­

lanito no tiene algún interés en la maestría?"; .•• (continua -

la conversación) •.• P2 concluye: "Yo elaboro un proyecto que 

co ntenga Jos argumentos que aqul se han vertido, se Jo doy a 

la secreria, y el próximo lunes Jo revisan ustedes, sino hay -

problemas e l miércoles mismo lo entregamos al jefe de Ja divi­

sión. Irlamos P3 y yo. Oye P1 lpodrlas proporcionarme los d~ 

tos estadlsticos y las citas necesarias mañana? las nec esito -

incluir en el documento". 

lQué estA ocurriendo en estas interacciones?. Po­

demos notar varias cosas: 

1) Una de las personas (h ablantes ) vocaliza una serie de soni 

dos, gesticula, se mueve, observa a los demAs. Los otros, Jo -

observan, asienten con la cabeza, se orientan hacia otro, vaca 

!izan. 

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 reconstrucción de las relaciones r ealizadas por l os prQ 

fesores 1 y 2 posibilita que los que escuchan entren en contac 

to (indirecto ) co n l o ocu rrido hace una o dos semanas. Esto se 

hace evidente en l as preguntas lDe dónde son las estadísticasT' 

"lQu é puesto ocupa Fulanit o? ". 

4) La última intervención del profesor 2 implic a la planea--­

ción de una acción futura y sus posibles consecuencias, impli­

ca también la organización de una acción conjunta. 

5) La forma y el contenido de cada uno de los participantes -

se ve afe cta da por la pres e ncia y la reacción de l os otros. Si 
no hay al menos dos personas, la forma y el contenido del dis­

curs o variarán notablemente o no ocur rir án. 

Las relaciones que acabamos de describir que -

son ca racterísticas del habla hum ana lse reproducen en el mod~ 

lo de equivalencia de estí mul os?, l El mod e l o de equivalencia de 

es tímulo s incluye los aspectos interactivos presentes en numerosos 

ej emplos del habla cotidiana?, lEl modelo de equivalencia de -

es tímul os permite la manipulación del par ámetro temporal invo­

lucrado en el ejemp lo descrito?, lEs equi Va lente la respuesta 

o estímulo verba l ( o no verbal) "gato" a la intervención del -

profesor 2 en nuestro diálogo imaginario?. 

Chase e Imam (1987) realizaron una investiga--­

ción con el propósito de analizar la posibilidad de aplicar el 

modelode transferencia de control de estímulos 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 

im plicaba n dos conceptos, y los elementos que co nstituían cada 

clase fueron: A) e l nombre del concepto, B) l os ejemplos y C) 

la defini c ión del co ncep to. Entrenaron a siete estudiantes 

universitarios en las relaciones A---; By A---; C en una de -

l as c las es, y únicamente la relación A ~ B en la otra clase. 

Los resultad os indican que en cinco de los s iete estudiantes -

el entrenar las relaciones A -----4 B y A~ C, emerg ieron las -

otras relaciones no entrenadas previstas por el paradigma de -

tra nsferencia de control de estímulos; sin embargo, en dos de 

l os siete est udiantes que fueron entrenados exclusivamente en 

la relación A ---7 B, se observó tam bi én la emergencia de ot ras 

rela c i ones no entrenadas, en particular las relaciones que in­

dica n transferencia mediada (B ~ C y C-----> B). 

¿cómo podemos interpretar el dato ante rior?, 

¿Es un problema metodológico, como el autor sugiere ó, es un -

fenómeno que está mas allá del paradigma?. 

2) El segundo punto a discutir es ¿qué relaci ón 

guarda el mod elo de equivalencia de estímulos con la teoría -­

formulada por Skinner en 1938 y 1957? 

Existen dos pos ibilidad es: a) el modelo de equi 

va lencia de estímulos implica una reforma a la teoría de Ski- ­

nner, y b) el modelo de equivalencia de estímu l os constituye -

una nueva propuesta para interpretar la conducta . No exis te -
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una formulación explícita 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

nific ado de una palabra se piensa que se establece 

de un a manera funcionalmente idéntica al proceso -

de control de estímulos visto en infrahumanos. 

Desde el punto de vista del escucha, este análisis 

vee los símbolos como estímulos discriminativos y 

no const ituyen un interés especial en si mi sm os . 

Los símbolos usados por los humanos, sin em­

bargo, parecen ser mucho más flexibles que la con­

cepción típica de los estímulos dis crimina tivos ... 

Existe un proceso conductual, equivalen ci a -

de estímulos, que parece relacionarse más cercana­

mente a la actividad simbólica ... " (Devany, Hayes 

y Ne lson, 1986, pags. 243, 244). 

A partir de esta cita podríamos afirmar que: el 

proceso de control de estímulos basado en el reforzamiento di­

ferencial, y e l proceso de equivalencia de estímulos son dis-­

tintos. Si son distintos, lC6mo se relacionan? lEl papel jug~ 

do por el reforzamiento diferencial es el mismo en ambos proc~ 
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sos?, hasta el momento no se ha planteado explicitamente el -­

problema de esta relación . Se ha afirmado que el proceso de -

equivalencia de esti mulos 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 biológica? ¿El proceso 

identifica entonces posibilidades reactivas biológicas caracte 

risticas de una especie?, ¿El modelo de transferencia de esti­

mulos implica una relación operante o es otro tipo de rela- -­

ció n?. 

Tomemos ahora una cita de Chase e Imam (1987). 

"El establecimiento de relaciones de equivalencia -

intraverbales". (ti tu l o del articulo). 

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

qué variables afectan la transferencia a través de 

l a co nducta verbal." {pag. 3). 

" ••• El presente estudio se disenó oara considerar 

algunos aspectos preliminares de aplicar el modelo 

de transferencia de estfmulos a clases de relacio-­

nes verbales." (pag. 5). 

Con base en Skinner (1957), la intr aver bal es -

una operante cuyas consecuencias son mediadas por otra persona 

especl:ficamente entrenada para hacerlo. Esta clase de opera n­

te verbal se caracteriza porque incluye un estimulo rliscrimina 
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tivo verbal y no existe una relación de uno a uno entre el es­

timulo y la respuesta. 

A partir de la cita de Chase e Imam podriamos supQ 

ner que el modelo de equivalencia de estimulos es un modelo de 

aprendizaje. Chase e Imam intentan investigar si las operan-­

tes verbales se comportan de acuerdo con el modelo de equiva-­

len cia de estimulos. Si las relaciones de transferencia obser 

vadas en el modelo propuesto por Sidman (1974, 1982) permiten 

entender la co nducta verbal. Con base en Skinner (1938), las 

respuestas operantes son aquellas suceptibles de ser modifica­

das a trav és del condicionamiento operante, esto es, a través 

de la forma de distribución de lo s reforzadores en realción a 

las respuestas. 

Si las operantes verb ales se comportan de acuerdo 

con el modelo de equivalencia de estimulos ¿siguen siendo ope­

rantes? ó ¿implican un tipo de respuesta distinta?. 

¿Resulta lógicamente posible combinar los concep-­

tos de equivalencia de estimulos y de operantes verbales, sin 

aclarar las implicaciones que ésto tiene sobre la s relaciones 

conceptuales existentes entre operante, condicionamiento ope-­

rante,estimulos discriminativos, reforzamiento, etc.? 

Para todas estas preguntas y para muchas más que -

necesariarnentes urgen, no existe una respuesta explicita. Las -

interpretaciones pueden ser muy variadas. 

Con base en el análisis anterior y en la terminolQ 

gia utilizada en los diferentes reportes de investigación, su-
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ponemos que el modelo de equivalencia de estímulos implica una 

reforma a la teoría de Skínner (1938, 1957). Una reforma que 

no contiene una reflexí6n sobre sí misma, una reforma íncompl~ 

ta. 

Una vez discutido el trabajo sobre díscrímínaci6n 

condicional nos queda todavía la pregunta ¿por qué no abordar -

el problema con base en el planteamiento de Skínner (1957) so­

bre la conducta verbal? 

A partir de la revísi6n que Mlchael hizo en 1984 -

sobre el estado de la ínvestigací6n en el área de la conducta 

verbal, se observa lo siguiente: 

1) El desarrollo de la ínvestígaci6n directamente derivada -­

del "Ver bal Behavíor" (Skínner, 1957) es pobre, la mayoría de 

los trabajos surgidos del libro han sido de naturaleza te6ríca 

y/o aplicada, y la ínvestígací6n formal es escasa. El trabajo 

de ínvestígaci6n sobre la adquísící6n del lenguaje en niños, -

sobre el condicionamiento operante de la conducta verbal en 

adultos o sobre el lenguaje en anímales rara vez incluye los -

con ceptos introducidos por Skinner ( 1957) en el "Verbal Beha-­

víor", sino tiene otros antecedentes. 

2) Los trabajos inic iados por Greespoon en 1955, sobre el candi_ 

cíonamíento operante de la conducta verbal en adul t os, se hí-­

cíeron con el prop6síto de demostrar que la conducta verbal po­

día ser modi fi cada por sus consecuencias, y una vez que la dís 
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cusión planteada por los psicólogos cognoscitivos acerca del -

problema de la conciencia dejó de tener sentido, la investiga­

ción cesó. Estos experimentos no implicaron un avance en el -

conocimiento de lo s rasgos característicos del comportamiento 

verbal; únicamente demostraron que la conducta verbal podía 

ser afectada por las mismas variables que definen a cualquier 

operante, señalando que el co mportamiento verbal es conceptual 

mente equ ivalente a cualquier operante. 

3) Los e s tudios reali za dos con base en el análisi s experimen­

tal de la conducta sobre la adquisición de la escritura se han 

co ncentrad o en aquello que Vygotsky criti có hac e más de 50 

años, esto es, trabaj os orientados hacia el desarrollo de las 

hab i lidade s motoras y en sit uac iones o tareas no característi ­

ca s del us o social de la escr itura. Por otro lado, los traba­

jos que se iniciaron co n Sidman emplean respuestas lingü[sti-­

cas que difícilmente son equiparables con el tipo de conducta 

lingüí st ica que a nos ot r os nos interesa analizar. 

Es necesario subrayar que la te orfa de Ribes y Ló­

pez emerg e del análisis experimen t al de la conducta (AEC), y -

pretende r eso lv er a l gunas de las limitaciones con las que el -

AEC se ha topado a l abordar el comportamiento humano complej o. 

En s u libro, Ribe s y López comentan que so lamente a través del 

desarrollo del trabajo investigativo generado por el AEC, y de 

las contradicciones a que este cuerpo teórico-empírico ha dado 
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lugar resulta posible la emergencia que esta nueva alternativa 

teórica, que en este trabajo intenta medir sus posibilidades -

explicativas. 

Esta breve panorámica nos ha permitido por un lado, 

justificar y/o entender el porque de la opción adoptada y por 

otro lado, ubicar las influencias teórico-netodológicas de la 

presente investigación. 

11) COMPETENCIAS CONDUCTUALES VINCULADAS A ESCUCHAR, HABLAR, 

LEER Y ESCRIBIR. 

Las competencias conductuales son entendidas por -

Ribes y López (1985) como " ..• clases interactivas definidas -

en términos de las propiedades morfológicas de los eventos de 

estimulo y respuesta." {pag. 65). Las competencias pueden te­

ner funcionalidad en distintos niveles de organización 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 capítulo 

1 sobre la configuración de las distintas competencias, es en­

tendido no como una determinación mecánica, sino como factores 

que se encuentran estrechamente vincualdos con probabilidades 

altas de que ocurran interacciones particulares organismo-am-­

biente. Por ejemplo, una comunidad lingüística que ha definido 

como norma implícita o explícita, que el adjetivo siga al sus-
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tantivo, incrementa la probabilidad de que un niño nacido en -

esta com unidad, escuche en inumerables ocasiones frases en don 

de el adjetivo sigue al sustantivo, l o que aumenta también la 

probabilidad de que el lenguaje productivo del niño sea corre­

gido por el ad ulto si él invierte el órden; el que la normati­

vidad "x" exista no determina que el niño apre nda a hablar co­

mo "x", si no que aumenta la probabilid ad de oc urrencia de int~ 

racciones particulare s del tipo "x". Esto mismo lo obser vamos 

con las dimensiones temporales y de efect o asociadas a la mor­

f o logía del lenguaje. El escribir a diferencia del hablar ge­

nera un producto permanente, que abre la posibilidad de que -

ocurran nuevas interacci ones con este producto; así, uno pue­

de leer lo que uno mismo escribió, o puede también escuchar 

los comentarios que sobre el texto hace otra pe rsona. 

Las competencias li ngüísticas que por el momento -

nos interesan, las podemos agrupar en cuatro grandes catego- -

rías: las vinculadas con la actividad de escuchar, con la acti 

vidad de hablar, con leer, y con escribir . 

Las compete ncias que adelante se describen especi­

fican como límite de las distintas competencias qu e pueden ser 

incluidas en cada actividad el siguiente criterio: de cada ac­

tividad lingüística se excluyen aquellas competencias comp le-­

jas qu e sólo se desarrollan cuando las competencias complejas 

vinculada s a otra actividad se co nfiguran y ejercitan. Por 

ejemplo, en escuchar se podrían agregar fromas más co mplicada s 
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de comportamie nt o pero, éstas no son in c luí das po r que solo se 

desarrollan después de que las competencias de hablar, leer y 

esc r ib i r se configuran y ejercitan . 

Es importante aclarar que puesto que las competen ­

cias se vinculan con cri t erios de efectividad, y puesto que 

l os cr it erios de efectividad dependen en gran med ida de las 

convencion e s definidas por cada grupo, algunas de las compete~ 

cias so n est abl ec id as en forma relativ ame nte arb itraria , esto 

es, pueden variar al variar las convenciones que caracterizan 

a l grupo . Lo anterior es cie rto sobre todo en l os ambientes -

escolares o en todas aquellas s ituaci ones en donde la persona 

no rea l iza la acción directa final sobre el med i o. 

Es ne cesario acla rar también que las competencias 

que a co ntinuac ión se proponen, constituyen categorlas muy am­

plias que pu eden ser y que deben ser subdivididas en catego- -

rías más conc retas. Por e jemplo, cu and o definimos como compe­

tencia "hablar de acuer do a los e sti los gramatica l es y sintá c­

ti cos definidos por convención" , podríamos subdi vidir esta 

comp ete ncia genera l e n co mpetenc i as mas especif i cas que indi-­

quen el tipo de regl a a l a cua l el sujeto se ajusta. Sin em -­

bargo, consideramos que esta breve clasificación no s permite -

ubicar las competencias espec ificas que nos in te re sa analizar, 

as [ como, no s pe r mite también ejemplificar el uso del concepto 

de competencia en el análisis de l as int e ra ccio nes lingüí st i-­

cas. 
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ESCUCHAR: 

a) Respuest a de orientación ó aproximación a un objeto de es­

timulación ante un estímulo complejo constituido por: la pala­

bra, la entonación, los gestos, la naturaleza del contexto, y 

el hablante. 

b) Respuesta de orientación ó aproximación a un objeto de es­

timulación ante un estímulo constituido por la palabra y la si 

tuación práctica. 

c) Respuesta de alejarse de un objeto de estimulación ante un 

estí ml o constiuído por la palabra y la situación práctica. 

d) Manipulación de un objeto de estimulación ante es tímulos -

verb ales distanciados temporal y geográficamente de dicho obj~ 

to. 

HABLAR: 

a) Emisión de sonido s poco diferenciados ante estímulos com-­

plejo s que incluyen: dimensiones ligadas a los objetos, la ac­

tividad práctica y la naturaleza del conte xto . 

b) Emisión de pa l abras ante estímulos co mpl ejos que incluyen : 

dimensiones ligadas a los objetos, la actividad práctica y la 

naturaleza del contexto. 

c) Emisión de palabras y/o frases ante eventos u objetos de -

estímu lo es pecíficos o ante valores e s pecífi cos de algunas di­

mensiones. 

d) Ha bla r de acuerdo a los estilos grama ticales y sintácticos 

definidos por convención. 
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e) Hablar de acuerdo a esquemas de organización de contenidos 

específicos definidos por convención. 

LEER: 

a) Deletreo de est!mulos textuales. 

b) Actividad motora en estrecha correspondencia con el estímu 

lo textual. 

c) Lectura de oraciones o párrafos ordenados de acuerdo a es­

tilos gramaticales específicos. 

d) Lectura de textos ordenados de acuerdo a esquemas específl 

cos de organización de contenidos. 

e) Expresión de oraciones equivalentes funcionalmente al estí 

mulo textual, pero no equivalentes morfológicamente. 

f) Lectura de textos, que implican la derivación de nuevos -­

contenidos a partir de otros, mediante diferentes herramientas 

lingüísticas. 

g) Lectura de textos que implican el análisis de otros textos, 

a partir de diferentes herramientas conceptuales. 

ESCRIBIR: 

a) Delinear letras o palabras ante estímulos textuales. 

b) Delinear letras o palabras ante estímulos sonoros. 

e) Escribir oraciones que guardan una estrecha corresponden-­

cia con diferentes situaciones o acontecimientos. 

d) Escribir oraciones acordes a los estilos gramaticales y 

sintácticos definidos por convención. 

e) Escribir de acuerdo a esquemas específicos de organización 

del contenido. 
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f) Escribir párrafos cuyos contenidos no impliquen contradic­

ción. 

g) Derivar frases o párrafos de párrafos anteriores. 

h) Analizar otros textos a partir de herramientas conceptua-­

les específicas. 

III) DIFERENCIAS ENTRE HABLAR, LEER Y ESCRIBIR. 

Con el prósito de ana lizar l as diferencias entre -

las compe tencias lingüísticas vinculadas con hablar, leer y e~ 

crib ir, recurriremos a los cambios que genéricamente se prese~ 

tan en ios factores descr itos en el capítulo l. 

1) En relación a la ubicación temporal y geográfica del es cu­

cha se pueden notar cambios importantes, para el caso del len­

guaje hablado los ep isodio s lin gü ísticos impli ca n ge neralmente 

la presencia fí sica de un escucha concreto; esto permite al h~ 

blante modif icar su conducta e n función de la estimulación pr~ 

veni ente de las ca racterístic as físicas y/o conductuales del -

escucha ( exp resion es faciales, preguntas, posturas, etc.) en -

el momento mismo de la interacción. En el lenguaje escrito el 

escucha se encuentra distante , así, el escritor debe de espe-­

rar un tiempo considerable antes de ser retroalimentado por su 

audienc ia, y debe también de r eco nstruir a través de cualquier 

s istem a de representación l as características de esa audiencia. 

Autores como Kroll (1981) han seña lado que en el l eng uaje es-­

crito se requiere de un mayor esfuerzo cognoscitiv o 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 lingüísticas son diferentes en las competencias anali­

zadas. El hablar implica un producto generalmente evanescente 

mientras que el escribir genera un producto permanente; el pr~ 

dueto resultante del acto de escribir, abre la posibilidad de 

que el ecritor interactúe con su texto y lo modifique o anali­

ce, lo que resulta más difícil de realizar en el caso del len­

guaje hablado. 

3) Las convenciones que constituyen la gramática, la sintáxis, 

y los esquemas de organización 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 diferente~ de las convenciones definidas pa­

ra el lenguaje hablado. El escribir generalmente implica con­

venciones mas ¡:irecisas, estrictas y distintas del hablar; así, 

el aprender a escribir incluye modificar el estilo de reacción 

del individuo en cuanto a diferentes dimensiones morfológicas, 

incluye el desarrollo de nuevas habilidades motoras, el apren­

dizaje de nuevas habilidades para combinar los distintos ele-­

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

4) El cambio de hablar a escribir implica la modificación de 

la naturaleza del contexto en el que ocurre la interacción. 

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 

modificación de los conte xtos en los que ocurre la interacción 

y la modificación de las caracteristicas del escucha, general­

mente se correlacionan con las actividades que el niño realiza, 

con la modificación de los objetos o acontecimientos que lo r~ 

dean, y con la modificación de los objetos de estimulo lingüi~ 

tico con los que el niño interactúa. Lo anterior representa -

una alteración de los contenidos del lenguaje, se amplian las 

cosas sobre las cuales el niño habla , y se modific an las comp~ 

tencias de hablar. 

5) El lenguaje oral a diferencia del lenguaje esc ri to tiende 

a ser más casual y dependiente del contexto (Kroll, 1981; Cam­

bourne, 1981; Schafer, 1981; Barret, 1981). Durante los prim~ 

ros años de adquisición del lenguaje, diversos autores han am­

pliamente documentado que la respuesta del niño es dependiente 

del contexto, de los gesto y de la actividad práctica que acom 

paña o constituye un segmento lingü1stico. 

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 extensión del lenguaje (hablar 

sobre nuevo s tópicos), en el tipo de referencia (hablar sobre 

los objetos, eventos ó describir las relaciones entre e llos}, 

y e n los usos del lenguaje. 

La cat egor!a 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 l as competencias son c lase s inte-­

rac tivas definidas con base en sus propiedades morfológicas, y 

b) analizar las transformaciones verticales u horizontale s en 

el desarrollo lingü!stico, ya que una mi sma competencia puede 

ser ubicada en di stintos nivel es interactivos y en distintos -

usos lingü! stic os. Por ejemplo, un niño puede lee r textos or­

ganizados de acuerdo a estructuras gramaticales especificas 

sin comprender el contenido de los que está leyend o , ello im-­

plicar!a que la relación configurada puede ser ade c uadamente -

descrita como una relación suplementaria o selectora, sin em-­

bargo, el niño puede leer textos organizados de acuerdo a es-­

tructuras gramaticales especificas con comprensión del conteni­

do, esto es, establece co ntacto indirecto a través del tex t o -

con las relaciones descritas en el mismo texto; en e ste último 

caso la re laci ón confi gur ada puede ser adecuadamente de scr ita 

como una relación sustitutiva referencial. También encontra--
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mos que la lectura del mismo texto puede ser incorporada en 

usos de intercambio de informa ción , anAlisis de un problema, ó 

enseñanza. 

Es conveniente aclarar que un mi smo sujeto puede r~ 

lacion ar se con su ambiente involucrando una misma competencia 

en niveles i ntera ct ivo s distint os , ello sig nifica que aún cuan 

do un orga ni smo manifie s te una tendencia a co mp orta r se en nive 

le s s ustitutivo s o no sus titutivos, la configuración de la re­

lación especifica depende del contenido y de la estructura del 

texto en relación a la historia de l sujeto, y de los factores 

situacionales organf smicos o ambientales par ticulares de la re 

lación. 

El anAlisis de las relacione s entre las co mpeten-­

cías descritas como ob jeto de interés en el presente es tu d io -

se restringen al nivel sustitutivo referencial, asf, las tares 

especifican una ser ie de condiciones que permiten que el niño 

se comporte a este nivel. Al mismo tiempo, las tareas especi­

fican el uso lingüístico de intercambio de informa c ión matiza­

do por una situación de enseñanza escolar. 

A continuación analizaremos las relaciones que pu~ 

den darse entre las competencias "d" y "e" de hablar, estas se 

refieren a hablar de acuerdo a las estructuras gramati cales y 

de organización del discurso definidas por convención, la s co~ 

petencias "c" y "d" de leer se refieren a la interacción que -

se establece entre el lect or y los te xtos orga ni zados de acuer 
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do a estruturas especificas, y las competencias "d" y 11 e 11 de -

escribir, que se refieren a escribir de acuerdo a las estructu 

ras gramaticales y de organización definidas por convención p~ 

ra los textos escritos. 

El análisis de la relación entre las competencias 

se harádistinguiendo tres aspectos de la interacción: los mor­

fológicos , 1 os i n ter persona 1 es e in ter a c t i vos, y 1 os as p 2 c tos -

referidos. 

A) En relación a los aspectos morfológicos, el trabajo desa-­

rrol lado por Kroll (1981) y el análisis 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 ( 11 a 11 y "b", pag. 68), se observada que las formas 

gramaticales de hablar (segmentos de respuesta gramaticalmente 

caracterizados) se incorporan en segmentos interactivos de es­

cribir, ya que el niño no ha desarrollado las formas gramatic~ 

les caracteristicas de la escritura, asl, las competencias 11 d 11 

y 11 e" de escribir (pag. 68) serian semejantes en cuanto a es-­

t r u c tura a 1 a s competen c i a s " d 11 y 11 e 11 de ha b 1 ar ( p a g s . 6 7 y 68) . 

Esto es, el niño escribe como habla, lo cual es considerado -

como inadecuado. 

2) Por otro lado, la adquisición de competencias elementales 

en lectura, posibilita que el niño entre en contacto con las -

estructuras gramaticales y con los esquemas de organización de 
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contenidos propios de los materiales escritos. Así, la repetl 

da configuración de competencias específicas de leer ("c" y 

"d", pag. 68) favorece el desarrollo de las formas caracterís­

ticas de escribir ("d" y "e", pag. 68). Esto es, La ecritura 

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

por la lectura. 

B) Los aspectos referidos incluyen tanto el tópico general de 

referencia como el tipo de descripción. En este caso, el tipo 

de descripción es dividido en dos grandes categorías: a) des-­

cripción de objetos o eventos y b) descripción de relaciones -

entre ellos. La última categoría es considerada como mas im-­

portante en los ambientes esco l ares. 

3) El ejercicio en referir aspecto s particulares del ambiente, 

favorece que estos aspectos sea n incorpor ados en interacciones 

lingüísticas futuras. 

C) Las dimensiones interpersonales e interactivas ser ían: la 

dirección de la mirada, la orie nta ción de la cara, las gestic~ 

laciones, las preg unt as, el repetir inf ormación, el contestar 

preguntas, el tono de l a voz en relación al escucha, etc •• 

Las t areas empleadas en la inv e stigación sonsiten 

en: a) describir a un niño más pequeño la manera de juagar un 

juego, en forma oral y escrita, y b) describir a un niño más -

pequeñ o las características físicas de un animal en forma oral 
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y escrita. Para el caso de la referencia oral, dimensiones ta 

l es como la dirección de la mirada, el repetir información, el 

tono de la voz, y el hacer preguntas cobra n gran relevancia en 

los episodios interactivos. Sin embarg o, estas mismas dimen-­

sienes dejan de tener importancia cuando la referencia se hace 

e n forma escrita, para este caso, los aspectos estructurales -

juegan un papel sobresal iente. 

4) El ejercicio en competencias conductuales de leer y escri­

bir, no afecta las dimensiones interpersonales e interactivas 

vinculadas con las co mpeten cias de hablar. 

Los trabajos empfrico s intentent arán probar las r~ 

laciones 1, 2 y 3, y de avanzar en el conocimiento de aspectos 

má s especfficos, a través de la manipulación de los factores 5, 

6 y 10 (p ags . 36-38). 
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CAPITULO III 

REPORTE EXPERIMENTAL 

En este capitulo se describirán y analizarán los 

datos obtenidos en dos estudios. El primer estudio intenta -

analizar en qué medida respuestas lingüísticas gramaticalmete 

caracterizadas, aprendidas a través de una tarea de referen~­

r.ia oral, se incorporan en episodios interactivos de escribir. 

En este primer estudio se controlan las características gram~ 

tic a les y sintácticas del lenguaje qu e se dirige al niño, y -

las cara cterísticas del esquema de organización del contenido. 

El se gundo estudio tiene como objetivo analizar en qué medida 

la emisión de respuestas gramaticalmente caracterizadas,pro~ 

movidas a través de la lectura, posibilita qu e estas respues­

tas se incorporen en episodios interactivos de hablar. En el 

estudió se controlan las características gramaticales y sin­

tácticas del texto, y las características del esquema de org~ 

nización del contenido. 

Antes de iniciar el reporte se describe brevemen­

te el antecedente experimental directo de los dos estudios. -

Mares, Rueda y Huitrón (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 contra 
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!aron exclusivamente las caracteristicas gramaticales y si n-­

t~cticas del lenguaje que se dirige al niño. La inve stiga- -

ción consistió en modificar a través de entrenamiento la mane 

raen que los niños realizan la referencia oral de un tema 

(cangrejos ), y observar el efecto de ese entrenamiento sobre 

la referencia escrita del mis mo tema y sobre la ref erencia 

ora l y escrita de un tema distinto {pe rros) . Se utiliz ó un -

di seño pretest-postest y se escogieron somo sujetos a niños -

de segundo grado de primaria que desconoc ian el tema de ent re 

namiento y no emplearon los nexos "para", "cuando" y "porque" 

al hablar sobre un tema conoc ido por ellos (perros). Después 

de la f ase de evaluación y selección de los niños se les divi 

dió en dos grupos. Uno de los grupos fué sometido a una si-­

tuación de entrenamient o que tuvo como finalidad: l ograr que 

los niños refirieran la informa ci ón nueva (cangrej os) con una 

estructu ra gram aticalmente distinta de la mostrada du ra nt e la 

fase de eva luaci ón al hab lar sobre los perros. El otro grupo 

no recibió entre namiento. La s dimensiones evaluad as dura nte 

las fases I y III del estudio abarcaron: a)la extensión de la 

referencia medida en términos del número de palabras distin­

tas utilizadas para describir el tema, b)tipo de conectivos 

empleados y c)episodios de interacción. Los result ados reve 

!aron cambios import antes entre el prestest y el postest para 

los sujetos del grupo experimental en el tipo de conectivos -

empleado s y en l a extens i ón de la ref e rencia, en am ba s morfo­

logias y en ambos temas . El efecto del entrenamiento se ob--
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servó más claramente e n l a morfología oral que en la escrita . 

En l os episodios de interacción no se obser varon cambios sis­

tamáticos que pudieran ser claramente atribuídos al entre na-­

miento. La mayoría de l os niños, en ambos grupos, formularon 

expresiones que les daban la pauta para continuar hablando, -

por ejemp l o, l os niños se preguntaban ¿cómo son?, ¿qué hacen~ 

etc., todas estas expresiones fueron semejantes a las utiliza 

das por el experimen tador durante las pruebas y el entrena- -

miento para darle estructura al discurso. Los r es ultados pa­

ra cada niño se anexan en las t ablas No. 1, 2 .y la gráfica 

No. 1. 

Los datos anteriores s ignifi ca n que las formas de 

co mbinar los elementos contenidos en un tema específ ico se am 

pliaron ; lo s niños al ini c i o de la inves tigación utilizaban -

al hablar sobre los perros el conectivo "y", que podria impl_!_ 

car una combinación de " s uma" de los diferente s conten idos; -

como consecuencia del entrenamiento los niños de l grupo expe­

rimental emplearon do s de l os tres conectivos ( "para ", "cuan­

do" y "porque"), que puede n ll egar a implicar relaciones fun­

cio nale s , temporales y causales. 

En gen e ral los datos obtenidos parecen apoyar el 

planteamiento de que l os segmentos de respuestas aprendidos -

a través de una tarea de referencia oral se incorporan en ep_!_ 

sodios interactivos de escribir, y también se incorporan en -

interacciones lingüí sticas vocales o escritas sobre otros con 

tenido s . 
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Los datos que indicaban el uso de indices para º! 

ganizar su discurso, llevó a suponer que el esquema de organi 

zación del contenido proporcionado por el experimentador du-­

rante la s pruebas y el entrenamiento jugaba un papel importa~ 

te en la definición de las relacion es encontradas. Esto es, 

la i ncorporación de respuestas lingüisticas en interacciones 

que involucran otros contenidos puede estar delimitada por el 

hecho de que esos nu evo s contenidos puedan ser organizados 

con esquemas similares. 

Con este antecedente el primer estu dio se realizó 

para: 

1) Observar s i las relaciones derivadas de la in 

ve sti gac i ón anterior se vuelven a encontrar al variar la temA 

tic a. 

2) Detectar el grado de participación de los es­

quemas especificas de organización del contenido sobre el gr~ 

do de transferencia de los estilos lingüis ticos de una co mpe­

tencia a la otra. 

METODO 

SUJETOS: Diez ni ños de 2º grado de primaria de 7 años 6 me - ­

ses a 8 años 4 meses de edad, seleccionados de la esc uela ofi­

cial "Francisco J. Mújica" en lo s Reyes Izt acala, con base en 

el puntaje obtenido en una tarea de referencia or a l y escrita 

Se se l eccionaron también diez niños de primero de primaria, -
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reportados por su ma es tra como lectores, y que funcionaron co 

mo escuchas dura nte las evaluaciones (fases I y !!!). 

SITUACION Y MATERIALES EMPLEADOS: el experimento se realizó 

en uno de los salones escolares de la escue la y se empleó un 

juego de ¿quién?, este juego consta de un tablero, dos dados, 

21 tarjetas y cinco fichas de colores; también se utilizaron 

una grabadora, hojas blancas y lápices. 

TIPO DE REGISTRO: La recopilación de los datos se realizó me 

diante la grabación de todo lo que los niños dijeron; conjun­

tamente se describió lo que hicieron en el momento de hablar, 

a través de un registro anecdótico. Cada registro contiene -

la fecha, el nombre del participante, el tipo de morfología y 

la fase; para la recolección de l os datos durante el entre­

namiento se especificó también el número de la ses ión. El va 

cia do de los datos correspondientes a la s sesiones de prueba, 

se realizó mediante la transcripción completa de los regis- -

tros orales en formatos (ane xo 1), que permit en observar la -

la relación de la conducta verbal y mbtora en un sujeto, y la 

interacción entre los sujetos. Para las sesiones de entrena­

mient o se empleó un formato en donde se anotó si se alcanza-­

ron ó no los criterios definidos para cada sesión, en caso ne 

gativo se anotó la respuesta específica dada por cada niño 

(anexo 2). Una vez hecho el vaciado de lo s datos, dos codifi 

cad ores independientes realizaron una evaluación de los mis-­

mos, con el objeto de obtener la confiabilidad. 
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PROCEDIMIENTO: la selección preliminar de los niños se reali 

zó mediante la aplicación de una prueba escrita (ane xo 3) a -

todos los niños del grupo; dicha prueba contiene tres pregun­

tas sobre diferentps j uegos, entre ellos, el juego que sirvió 

como base para el entrenamiento lingülstico y el juego que se 

s up one ya conocen. Los niños preseleccionados fueron entre-­

vistado s po r separado con el propósito de corroborar la info! 

mación obtenida a través de la prueba escrita (conocimiento -

del juego base y desconocimiento del juego a ser entrenado) . 

FASE I: los niños preseleccionados a partir del procedimien­

to anterio r, fueron sometidosa una evalución de su discurso, 

mediante una tarea de referencia oral y escrita de un juego 

y de una temática conocida por ellos, el juego de loterla y -

el tema de los pe rros respectivamente. En el caso del juego 

se l es pidió a los niños de 2º grado, que le expliquen a uno 

de los niños de primer grado la forma de jugarlo, posterior-­

mente, se les pidió que le expliquen nuevamente el juego pero 

ahora por escrito. Para la referencia de la temática se pro­

cedió de la misma manera. Las instrucciones fueron "Ahora tú 

l e vas a platicar (escribir) a tú compañerito, paso a paso, -

como se juega el juego de loterla", ''platl ca le (ó e scrl bele) 

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 correspo~dientes, los datos se analizaron de acuerdo a 

las siguientes dimensiones: 
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a)Tipo de nexos empleados en el discurso. Se re­

gistró el número de veces que los niños emplearon los nexos -

"para", "cuando" y "porque" en sus discursos o textos. 

b) Extensión de la referencia. La extensión de -

la referencia se midió en términos del número de palabras dis 

tintas empleadas por los niños al hablar o escribir sobre los 

contenidos específicos. 

c) Contenido del discurso. Este se midió en témi 

nos del número de tópicos que los niños incluían al hablar so 

bre cada contenido. Para el caso de los juegos los tópicos -

fueron: elementos del juego, número de participantes, inicio 

del juego, movimientos del juego y formas de ganar. Para el 

caso de los animales los tópicos fueron: descripción de las -

características físicas del animal, desarrollo del animal, há 

bitat, alimentación y conductas características. 

d) Aspectos referidos. Para el juego se emplea~­

las siguientes categorías: a)descripción de los elementos 

del juego, de actividades o movimientos, b)elementos del ju~ 

go vinculados con su función y c)actividades ó movimiento vin 

culadas con sus causas, antecedentes ó condiciones de ocurren 

cia. Para la descripción del animal se emplearon: a)descriQ 

ción de las características físicas, actividades ó hábitos, -

b)características físicas vinculadas con su función y c)acti­

vidades ó hábitos vinculados con sus causas, antecedentes ó -

condiciones de ocurrencia. 

e) Episodios de interacción. Se emplearon las si 
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guientes categorias: a)interacciones en donde la respuesta -

del referido instiga una constestaci6n por parte del referí-­

dar. Se agrupan en esta categoría a todas aquellas preguntas 

que el referido hace al referidor, así como, las indicaciones 

y/o correcciones a las que siga una contestaci6n por parte del -

referidor. b) Interacciones en donde la respuesta del referl 

do no instiga contestaci6n por parte del referidor. Se inclu 

yen las respuestas del tipo complementario y todas aquellas -

respuestas expresivas que siguen a la respuesta del referido~ 

c) Interacciones en donde el referidor elabora preguntas o -

indicaciones sin dirigirse a otra persona presente, a estas -

respuestas les sigue una contestaci6n inmediata dada por él -

mismo. d) Exclamaciones que el referidor realiza indicando 

la finalizaci6n del episodio, por ejemplo, "ya", "ya acabé", 

"ya no se más", "es todo", etc .. 

Después de codificar las transcripciones se proc~ 

dió a la selección definitiva de los niños, tomando como cri­

terios el tipo de conectivos empleados en el discurso y su 

adscripción a grupos escolares distintos. 

FASE II: Durante esta fase se dividió a los niños en dos gru­

pos, cinco fueron asignados al grupo experimental y cinco al 

grupo control. Los niños del grupo experimental y los niñ os 

del grupo control pertenecían a grupos escolar e s distintos, -

esto se hizo con el propósito de disminuir l a probabilidad de 

que los niños del grupo experimental coment e n sobr e el juego 
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con los niños del grupo control. 

GRUPO EXPERIMENTAL. A lo s niños del grupo experi­

mental, se les entrenó a referir la forma de jugar un juego 

nuevo para ellos, con base en cinco puntos: 1) ¿qué se necesl 

ta para jugarlo?, 2) ¿cuántos pueden jugar?, 3) ¿cómo se ini-­

c ia e l juego?, 4) ¿cómo se reparten las cartas? y 5) ¿cuándo 

se gana?. 

La finalidad del entrenamiento fué que el niño re­

firiera la información con un estilo distinto del mostrado al 

describir el juego de lotería, de tal forma que al hacer la 

descripción del juego, siguiera una estructura con base en los 

puntos ar rib a mencionados y además, enriqueciera su discur~o -

al incluir los conectivos "par a", "cuando" y "porque" al rela­

cionar las oraciones, ya que el conectivo preferido por los nl 

ñas es el "y". Durante el entrenamiento el experimentador pr~ 

sentó el material corres pondiente a cada punto (el juego de 

¿quién?), proporcionó Ja información al niño de acuerdo al es­

quema de organización especificado, solicitó la información e 

hizo l as correcciones que fueran necesarias. 

Tópic o 1. Durante esta sesión se mostró al niño -

el juego y se hizo una descripción de los componentes del jue­

go, especificando para que sirve cada componente, se le dijo -

"en el juego de ¿quién? tenemos cartas con diferentes persona­

jes que sirven para saber quién cometió el asesinato, estas 

otras (se señalan y manipulan) con diferentes armas sirven pa­

ra saber con qué arma lo asesinaron y estas otras con diferen-
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tes lugare s 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 avanz amos o retrocedemos~ 

Posteriormente, el experimentador le preguntó al nino "¿de qué 

partes se compone el juego y para qué s irve cada parte?". El 

experimentador corrigió las respuestas enfatizando la relación 

entre l os e lementos y s us funciones. 

Tópico 2. Se le di jo al nino el número de partici 

pantes posibles y se le explicó porque debe de ser ese número. 

"Te acuerdas que ayer vimos con qué se juega el juego de quién, 

ahora te voy a explicar cu~ntas personas pu eden jugar. Pueden 

jugar solo c i nco personas porque a cada jugador se le deben de 

repartir tres cartas" . 

Tópico 3. Se le presentó el juego y se describie­

ron l as condiciones que permiten que el juego inicie, utilizan 

do los conectivos " para" y "cuando". "Ahora te voy a plati-­

car có mo se inicia del juego de ¿quién?. El juego inicia cua n 

do cada jugador escoge un perso naje, porque de esa manera, pu~ 

de ocupar un lugar en el tablero". 

Tópico 4. Se describieron los movimientos propios 

de l juego empleando los conectivos "cuando" y "porque". "Ayer 

vimos como se inicia e l juego de ¿quién?, 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 allí están e l asesino, e l arma y el -

lugar. Cada jugador solo puede ver s us ca r tas . Si te fijas, 

aquí dentro del tablero, en cada lugar (h ab itación) hay dos 

puertas, cuando pases po r una pue rta podrás decir quien crees 

qu e e s e l ases in o, en qué lugar y con qué arma". 

Tópic o 5. Se describirá la forma en que se gana -

usando l os co nectivos "pa ra" y "porque". "El juego de ¿quién? 

finaliza cuando alguno de l os jugadores menciona el lugar, e l 

a rm a y e l asesi no s in que ningun o de lo s otros jugadores l os -

tenga entr e sus cartas, porque eso significa que están en las 

cartas qu e se pusieron en medio". 

Cada tópico fué entrenado en una ses ión. Durante 

la sexta sesión se l e p i d i ó al niño que describiera el juego -

completo. 

GRUPO CONTROL. No re ci bió entrenamiento . 

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

RESULTADOS 

Los resultados se presentan sobre 8 de los 10 niños 

que ini cia ron la inv es tigación , ya que uno de los niños del 

grupo control y ot r o del grupo expe riment a l abandona ron la es­

cuela poco antes de co ncluir el trabajo experimental . El gra­

do de confiabilidad obtenido al ana lizar dos per so nas en forma 

independiente l os textos y las transcr i pciones fué superior al 

90% en todas las ca tegorias. Para obtener la confiabllidad · se 
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d i vidió en cada una de las categorfas, el número de acuerdos -

entre el número de acuerdos m~s desacuerdos, multiplicado por 

100. 

Al comparar las ejecuciones de los niños en el pr~ 

test y el postest se encontró lo siguiente: 

1) La tabla 3 muestr~ que en la segunda evalua- -

c ión, todos los niño s del grupo experimental emplearon los tres 

co ne ctivos entrenados al hacer la descripción oral del juego -

de lquién?. En la descripción escrita de este juego, los ni•­

ños emplearon al menos dos de lo s conectivos entrenados. 

2) Al analizar la po si ble incorp oración de estos 

conectivos al hablar sobre el juego de loterfa (no entrenado), 

en la tabla 3 se observa que tres de lo s cuatro niños del gru­

po ex perimental em ple aro n uno de los conectivos entrenados y -

que es t os mismos niños emplearon el mismo conectivo en su des­

cripción por escrito. 

3) Al analizar la posible incorporación de l os c~ 

nectivos "para", "cu ando" y "porque" al hablar y esc ribir so-­

bre los rerros, solamente uno de los niño s del grupo experime~ 

tal empleó el conectivo "cuando" en su referencia oral y escrl_ 

ta sobre lo s perros. Esto puede obser va rse en la tab la 3. 

4 ) L a t a b 1 a 3 mu e s t r a, q u e en l a s e g u n d a e v a 1 u a " -

ción, los cuatro niños del grupo control reportaron no conocer 

el juego de lquién? y no incorporaron los conectivo s "cuando" 

"para" y "porque" en su descripción oral y escrita sobre el --
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j uego de lotería y sobre lo s perros. 

5) La extensión de la referencia se midió en tér­

mi nos del número de palabras distintas empleadas en cada dis-­

curs o o te xto producido por los niños. En la segunda evalua-­

ción, los niños del grupo experimental al hablar y escribir so 

bre el juego de ¿quién? produjeron un discurso de: S1 - 87 pa­

labras, 52 - 99 palabras, S3 - 82 palabras y S5 - 75 palabras 

en su ejecución oral; y S1 - 86 palabras, S2 - 62 palabras, 

53 - 80 palabra s y S5 - 58 palabras en su ejecución por escri­

to. 

6) Con el propósito de comparar la extensión de -

la referenci a entre l a primera y la segunda evaluación, se pr~ 

cedió a restar de la extensión obtenida en la segunda evalua-­

ción la extensión obtenida en la primera. La gráfica 2 nos -­

muestra que al describir el juego de lotería, tres de los cua­

tr o niños del grupo experimental incrementaron la extensión de 

su referencia tanto en su discurso oral como en el escrito. 

7) En la gráfica 2 se puede observar que ninguno 

de los cuatr o niños del grupo control incrementó la extensión 

de su referencia al hablar y escribir sobre el juego de lote-­

ría. 

8) Como puede observarse en la gráfica 2 los cam ­

bio s en la extensión de la referencia al describir a los pe- -

rros son muy irregulares. Con excepción del niño 1 del grupo 

experimental que mostró un claro incremento en la extensión 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- -

ción, al analizar los aspectos referidos, se observó que los -

niños del grupo experimental al describir el juego de ¿quién? 

incluyeron las categorias "b" y "c" (al menos 5 veces) en su -

descripción oral. 

10) En la tabla 4 se puede observar que en la se­

gunda evaluación, al analizar los aspectos referidos, los ni-­

ños 1 y 3 del grupo exprimental al escribir sobre el juego de 

¿quién? emplearon las categorias "b" y "c" al menos 6 veces, -

mientras que los niños 2 y 5 solo emplearon la categoria "c" -

al menos una vez. 

11) Con el propósito de comparar los aspectos re­

feridos entre la primera y la segunda evaluación, se restó pa­

ra cada niño el número de veces que empleó las categorias "b" 

y "c" en la primera evaluación del número de veces que empleó 

las mismas categorias en la segunda evaluación. Esta diferen­

cia se observa en la tabla 5. En los niños 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 observó en los niños del grupo control. 

12) Solo en uno de los niños del grupo experimen­

tal (51) se encontró un incremento en las categorias "b" y "c" 
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al hablar y escribir sobre los perros, en los siete niños res­

tantes no se observó este incremento. Los cambios en estas ca­

tegorias son muy pequeños. 

13) En la tabla 6 se puede observar que al compa­

rar la primera y la segunda evaluación en términos de los tópi 

cos bncluidos en la referencia, todos los niños del grupo exp~ 

r i mental incluyeron en la segunda ev a luación al hablar sobre -

e l juego de loteria un tópico que no habia sido incluido en la 

primera evaluación. En ninguno de los niños del grupo control 

se obsevó este efecto. 

14) No se observaron cambios sistemáticos en los 

episodio s de interacción. 

ANALISIS DE LOS RESULTADOS 

En relación con el propósito de observar si las re 

la c iones derivadas del estudio realizado por Mares, Rueda y 

Huitrón {1986) se vuelven a encontrar al variar la temática, -

tenemos, para la relación 1, las siguientes posibilidades: 

a) Al modificar a través de entrenamiento referen 

cial la forma de hablar de un niño sobre un contenido especffi 

co, la forma de escr ib ir sobre ese contenido no se ve afectada. 

b) Al modificar a través de entrenamiento referen 

cial la forma de hablar de un niño sobre un contenido especffi 

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 niño sobre un contenido especifi 
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co, se modifica también la forma de escribir sobre otros cont~ 

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 podeonos afirmar nada sobre "c". 

La posibilidad "a" se descarta ya que todos los ni 

ños del grupo experimetnal al modificar su forma de hablar mo­

dificaron también su forma de escribir. 

La opción "b" se veria apoyada si los niños del -­

grupo experimental modificaran su forma de escribir sobre el -

juego de lquién?. 

La opción "c" se veria apoyada si los niños del 

grupo experimental modificaran su forma de escribir sobre los 

juegos de lquién? y de loteria, y no modificaran su forma de -

escribir sobre los perros. 

Los resultados de este experimento replican los h~ 

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

por Mares , Rueda y Huitrón (1986) todos los niños del grupo -

experimental modificaron su forma de escribir (en diferentes -

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

bi r sobre los perros. En ésta investigación se encontró que -

tres de los cuatro niños del grupo experimental modificaron su 

forma de escribir sobre los juegos de lquién? y de loteria. 
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De esta manera la opción "c'' resulta favorecida por los datos. 

En relación al propósito de detectar el grado de -

participación de los esquemas específicos de organización . del 

contenido sobre el grado de transferencia de los estilos lin-­

güísticos de una competencia a la otra, podríamos encontrar 

dos posibilidades: 

a) Los conectivos aprendidos al hablar sobre un 

contenido específico se utilizarán al hablar sobre nuevos con­

tenidos suceptibles de ser organizados con el mismo esquema. 

b) Los conectivos aprendidos al hablar sobre un -

contenido específico se utilizarán al hablar sobre nuevos con­

tenidos independientemente del esquema de organización de dichos 

contenidos. 

La primera posibilidad se vería apoyada si los ni­

ños del grupo experimental, como consecuencia del entrenamien-· 

to, incorporaran los conectivos al hablar sobre el juego de lo 

tería y no los incorporaran al hablar sobre los perros. 

La segunda podibilidad se vería apoyada si los ni­

ños del grupo experimental, como consecuencia del entrenamien­

to referencial, incorporaran los conectivos al hablar sobre el 

juego de lotería y sobre los perros. 

Los resultados apoyan la primera posibilidad, ya -

que tres de los cuatro niños del grupo experimental utilizaron 

uno de los conectivos al hablar sobre el juego de lotería, y 

solamente uno de los niños del mismo grupo empleó uno de los -
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conectivos al hablar sobre los perros. Al mismo tiempo, ning~ 

no de los niños del grupo control empleó dichos conectivos. 

Sin embargo, queda por aclarar el por qué uno de los niños em­

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

SEGUNDO ESTUDIO 

El segundo estudio experimental persigue tres obj~ 

ti vos: 

1) Evaluar si el contacto con estructuras gramatl 

cales y esquemas de organización del contenido especfficos a -

través de la lectura, modifica las formas de hablar y de es~ri 

bir. 

2) Evaluar si el contacto con te xtos, que estable­

cen relaciones especfficas entre eventos, posibilita que el ni 

ño incorpore estas relaciones a l hablar o escribir sobre otras 

temAticas suceptibles de ser mod ificadas co n el mismo esquema. 

3) Evaluar en que dirección se modifi ca n la dimen 

siene s interactivas asociadas con describir contenidos especf­

ficos, como consecue ncia del ejercicio en la misma interacción. 

METODO 

SUJETOS: Diez niños de segundo grado de primaria de 7 años 5 

meses a 8 años 4 mes e s de edad, seleccionados de la escuela 

oficial "Francisco J. Mújica" en los Reyes Iztacala, con base 

en el puntaje obtenido en una tarea de referencia oral y e sc ri 
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ta. Participaron también diez niños 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: El experimento se realizó -

en el mismo salón que el experimento 1. Se emplearon diez tex 

tos con información sobre distintos animales (anexo 4) de 80 a 

97 palabras cada uno, y organizados de acuerdo a: 1) descrip-­

ción de su estructura física y su funcionalidad, 2) desarrollo 

del animal, 3) hábitat, 4) alimentación 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 npara", "cuan 

do" y "porque". El texto se acompaña de dibujos que apoyan el 

contenido. 

TIPO DE REGISTRO: Todas las sesiones se videograbaron. Se em 

plearon los mismos formatos y categorías que en el experimento 

anterior. Las categorías interactivas se desarrollaron a par­

tir de los videos. 

PROCEDIMIENTO: Con el propósito de realizar una preselección 

de los niños, se les pidió que escribieran todo lo que sabían 

sobre los perros. Posteriormente se analizaron los texto de -

cada niño 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 relación entre las caracteristicas fisicas y su fu-­

ción, ó entre los hábitos conductuales y su s causas, y c) es-­

cribieron de O a 2 oraciones coordinadas. Esta preselección -

se realizó con el propósito de no evaluar oralmente a una gran 

cantidad de niños que después serian rechazados. 

FA SE I: a lus niños preseleccionados se les pid ió individual­

mente que: a) platicaran a uno de los niños de primer grado todo 

lo que sabian sobre los perros. Inmediatamente, el experimen­

tador l e pidió al niñ o de primero, en presencia del niño de se 

gu nd o, que le dijera todo lo que escuchó. Los niños de primer 

grado recibieron i nstrucciones en donde se les informó que un 

compañerito de seg und o les iba a leer y a platicar algo sobre 

lo s perros y que ellos podian preguntar l o que quisieran. b) 

Le contaran por escrito al niño de primero todo lo que supie -­

ran s6bre los perros~ Cuando el niñ o terminó de escribir el -

experimentador le solicitó que leyera lo que escrib ió al niño 

de primero. Una vez que el te xto habia sido leido el experi- ­

mentador le pidió al niño de primero, en presencia del niño de 

segundo, que le platicara todo lo que ecuchó. 

Las intrucciones fueron: "Fulanito, tú le vas a -

platicar a 'Pedrito' todo lo que sepas sobre los perros, lo 

mas que puedas acordarte. Y tú Pedrito me vas a decir todo l o 

que Fulanito te platicó, asi que pon mucha atención para que -

después me lo puedas platicar. Bueno, empieza Fulanito." 
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Después de vaciar los datos en los formatos corres-­

ponrlientes, se analizaron de acuerdo con las mismas categorías 

del experimento anterior. Las categorías de episodios de inte 

racción fueron sustituidas por las siguientes: 

a) Al hablar el niño de segundo orienta su cara y -

su mirada hacia la cara del niño de primero, el niño de prime­

ro orienta la cara hacia la cara del de segundo. 

b) Al hablar el niño de segundo orienta su cara y -

su mirada hacia la cara del niño de primero, el niño de prime­

ro no orienta la cara hacia la cara del de segundo. 

c) Al hablar el niño de segundo no orienta su cara 

y su mirada hacia la cara del niño de primero, el niño de pri­

mero orienta la cara hacia la cara del niño de segundo. 

d) Al hablar el niño de segundo no orienta la cara 

y la mirada hacia la cara del niño de primero, el niño de pri­

mero tampoco orienta su cara hacia la cara del niño de segunda 

e, f, g, •j) En las categorías restantes se repiten 

las categorías anteriores, pero el niño de segundo permanece 

callado. 

Los datos para estas categorías se obtuvieron de las 

videograbaciones, mediante un registro de intervalo de 10 segs. 

El cronómetro se activaba en el momento en que el niño de se-­

gundo empezaba a hablar, el observador veía al niño de segun­

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

lección definitiva de los niños, con base en los criterios de­

finidos para la preselección. 

FASE II: Durante esta fase se dividió a los niños en dos gru­

pos , cinco para el grupo experimental y cinco para el grupo -­

control. Con el propósito de igualar los grupos, la asigna--­

ción de los niños a cada grupo se realizó con base en los pun­

tajes obtenidos en las distintas dimension e s objeto de anAli-­

s is. 

GRUPO EXPERIMENTAL. En cada sesión se pidió a los 

niños que leyeran en voz alta uno de los textos previamente s~ 

lecciondos para esta etapa, el experimetnador guió y corrigió 

la lectura del niño. Cada niño leyó tres veces cada texto. 

Poster iormen te, el experimentador introdujo a uno de los niños 

de primer grado y le pidió al niño de segundo que le platicara 

o escri biera todo lo que leyó. Las instru cciones y el procedl 

miento fueron iguales (con los ajustes correspondientes) que -

en la fase I al hablar y escribir sobre los perros. Esto se -

repitió hasta agotar los diez textos seleccionados. Las sesio­

nes duraron entre 10 y 15 minutos y abarcaron un texto . 

GRUPO CONTROL. No recibió entrenamiento. 

FASE III : Se procedió como en la fase I. 

RESULTADOS 

Los resultados obtenidos en las diferentes dimen--
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siones evaluadas son: 

1) La tabla 7 muestra que los cinco niños del gr~ 

po experimental emplearon al menos uno de los conec tivos (para, 

cuando o porque) al hacer la descripción de los distintos ani­

males después de haber leido los textos correspondietes. La i~ 

corporación de estos conectivos se observó tanto en la forma -

oral como en la escrita. 

2) A pesar de que los cinco niños del grupo e~pe­

rimental incorporaron al meno s uno de los conectivos (para, 

cuando o porque) al describir los distintos animales, en la se 

gunda evaluación, al hablar nuevamente sobre los perros ningu­

no de los niños del grupo experimental incorporó alguno de es­

tos conectivos. En la tabla 8 se puede ver claramente que la 

lectura de l os diez textos no produjo un efecto evidente en el 

uso de los conectivos al hablar y escribir sobre otro conteni­

do. En los cinco niños del grupo control tampoco se observa-­

ron cambios. 

3) No se observaron ca mbies sistemáticos a lo lar 

go de las sesiones de entrenamiento en la extensión de la refe 

rencia. Como puede apreciarse en la gráfica 3, los cambios en 

la extensión de la referencia al hac er la descripción de los -

distintos animales no muestran una tendencia clara común a los 

cinco niños. 

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

ca 4, en la mayoria de los niños de ambos grupos, no se obser-
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varon cambios al comparar la extensión de la referencia, al h~ 

blar y escribir sobre los perros, entre la primera y la segun­

da evaluación. En el niño 4 del grupo experimental y el niño 

2 del grupo control se observó un incremento en la extensión -

de sus discursos oral y escrito. 

5) En la gráfica 3 se puede apreciar que en los -

cinco niños del grupo experimental, la extensión de la refere~ 

cia durante el entrenamiento fué generalmente más extensa que 

durante las sesiones de prueba. 

6) Durante el entrenamiento, los cinco niños del 

grupo experimental incluyeron en la descripción oral y escrita 

sobre los distintos animales, al menos un tópico que no habfa 

sido incluido al hablar y escribir sobre los perros. Como pu~ 

de apreciarse en la tabla 10, en varias ocasiones incluyeron -

2, 3 y excepcionalmente 4 de los tópicos no inlcufdos al hablar 

sobre los perros. 

7) La tabla 11 muestra que a pesar de los datos -

anteriores, en la segunda evaluación al hablar y escribir so-­

bre los perros, cuatro de los cinco niños del grupo experimen­

tal incluyeron exclusivamente los tópicos que habfan incluido 

en la primera evaluación (no hubo cambios). El niño 5 del gr~ 

po experimental en la segunda evaluación al hablar sobre los -

perros incluyó un nuevo tópico. No se observaron cambios en -

los niños del grupo control. 

8) La tabla 12 muestra que durante el entrenamien 
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to, los cinco niños del grupo experimental al hablar y escri-­

bir sobre los distintos animales emplearon las categorías "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 evaluación, en 

el grupo experimental no se observaron cambios en los aspectos 

r ef e rido s al hablar y escribir sobre los perros. En los niños 

del grup o control tampoco se observaron cambios en estas cate­

gorías. 

10) La tabla 14 muestra que no hubo cambios siste 

máticos en las categorías vinculadas con las dimensiones inter 

personal es . Durante la primera prueba el comportamiento de 

tres de los niños de segundo se caracteriza por no observar al 

al niño de primero y hablar dirigiendo su mirada hacia otros -

l ados. Otros tres niños se caracterizan por observar muy bre­

vemente al de primero mientra s hablan. Lo s cuatro niños res-­

tantes al hablar se dirigen al niño de primero durante la mi-­

tad o más de las observaciones. 

Durante el entrenamiento, cuatro de l-0s niños del 

grupo experimental se caracterizaron por hablar sin mirar a la 

cara del escuhca, aún cuando ocasionalmente se dirigían hacia 

él. El sujeto 3 del grupo experimental observó al niño de pri 

mero un número mayor de veces que los otros cuatro. 

En la segunda evaluación cuatro de los niños de se 

gundo al hablar no miraron al niño de primero; otros dos mira-



102 

ron al niño de primero muy brevemente al hablar. Los cuatro 

niños re sta ntes se caracterizaron por mirar a los niños de prl 

mero, mientra hablaban, durante la mitad o mAs de las observa­

ciones. 

ANALISIS DE RESULTADOS 

En relación co n el propósit o de evaluar s i el con­

tacto con estructuras gramaticales y esquemas de organización 

del contenido espec[ficos, a tfavés de la lectura, modifica 

las formas de hablar y de escribir so bre otros contenidos, en­

contramos las siguientes po s ibilidades : 

a) El contacto repetido, a través de la le ctura, 

con estilos gramaticales y de organización espec[ficos no afec­

ta la posibilidad de incorporación de esos estilos en interac­

ciones lingü[ s tica s sobre nuev os conte nidos. 

b) El contacto repetido, a través de la lectura, 

con estilos gramaticales y de organización espec[ficos posibi­

lita la incorporación de esos estilos en interacciones lingüi~ 

ticas sobre nuevos contenidos. 

Los resultados favorecen la posibilidad "a" ya que 
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ninguno de los niños del grupo experimental modific6 sus esti­

los gramaticales y de organizaci6n al hablar sobre los perros. 

Al comparar estos resultados con los de la primera 

investigaci6n surge la pregunta ¿por qué las respuestas lingüi~ 

ticas gramaticalmente caracterizadas, aprendidas a través de -

una tarea de referencia oral, se incorporan en episodios lin-­

güisticos sobre otros contenidos, y ésto no ocurre con las res­

puestas lingüisticas 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 

ñas vinculados co n l eer-escribir se encuentran menos desarro-­

llados que l os sis t emas de reacci6n vinculados con escuchar-ha 

blar, y que ello se refleja en la posibilidad de transferen-­

c ia de lo s aprendido a través de cada sistema. Por el momen to 

ignoramos la respuesta, aunque como ya fué anteriormente men-­

cionado las relaciones que se establecen entre diferentes com­

petencia lingüi s tica s pueden ser modificadas en el curso del de 

sarro llo del niño. 

Si optamos por e st a alternativa, ello significarla 

que la afirmaci6n "E l contacto repetido, a través de la lectu­

ra, con estilos gramaticales y de organizaci6n especificas no 

afecta la posibilidad de incorporaci6n de esos estilos en inte­

racciones lingüisticas sobre nuevos contenidos", es v&lida pa­

ra niños que compartan las caracteristicas de los participan--
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tes en este estudio, y que por lo tanto en los ninos ~ayeres -

l a relación puede ser diferente. 

2) Suponer que las tareas de sustitución referen­

cial empleadas en la investigación no son equivalentes. Esto 

es, el entrenamiento dado a tra vés 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 podríamos atri 

buir los resultados: 

a) Durante el entrenamiento en referen c ia oral las relaciones 

que se elaboraban a través del lengua j e guardaban una estrecha 

relació temporal y geogrAfica con los eventos referidos. En -

el caso de la investigación realizada por Mares, Rueda y Hui-­

trón (1986), el cangrejo se encontraba físicamente presente y 

permitía ejemplificar algunas de las relaciones descritas por 

el experimentador, por ejemplo, el experimentador acercaba un 

lApiz al cangrejo y éste levantaba sus tenazas, mientras ello 

sucedía el experimentador decía "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 decía. En el caso de la primera -

investigación reportada en este trabajo, el juego de ¿quién? -

se encontraba físicamente presente de tal forma que permitía -

al experimentador manipularlo y ejemplificar algunas de las r~ 

la cio nes. Sin embargo, en el caso de l a 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 difere~ 

cia de la investigación realizada por Mares Rueda y Huitrón 

(1986) los animales no se encontraban físicamente presentes. 

b) Durante el entrenamiento en referencia oral, el experimen­

tador presentaba preguntas muy concretas sobre cada uno de los 

tópicos. En el caso de la investigación realizada por Mares, 

Rueda y HUitrón (1986), el experimentador al inicio de cada tó 

pico indicaba con una frase muy concreta lo que iban a revi-­

sar ese día, al terminar de dar la infromación el experimenta­

dor requería a través de una pregunta la información del tópi­

co revisad o , por ejemplo, al inicio el experimentador decía 

"Hoy vamos a ver qué hacen los cangrejos .•. ", una vez propor­

cionada la información, el experimentador preguntaba "A ver 

ahora tú dime qué hacen los cangrejos?", si el niño decía "Co­

rren, se asustan ... ", el experimentador intervenía preguntando 

"Cu~ndo se asustan?". En el caso del primer experimento repo.!:_ 

tado en este trabajo, se procedió de la misma manera. De he-­

cho, los resultados en ambas investigaciones revelaron que los 

niños emplearon estas frases y/o preguntas (las autogeneraron) 

durante las sesiones de prueba. 

En el entrenamiento en referencia textual, aún 

cuando la información se organizó de la misma manera en los 

diez textos (incluyó los mismos tópicos), la información de ca 

da tópico no fué precedida de un subtítulo o pregunta pertine~ 
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te a cada tópico. 

Lastimosamente, por el momento carecemos de infor­

maci6n suficiente para resolver este problema. Es necesario -

realizar varios trabajos de investigaci6n con el propósito de 

delimitar el papel jugado por los esquemas de organización de 

contenidos específicos y por la relaci6n temporal y geográfica 

entre los estímulos lingüísticos y sus referentes sobre 

la posibilidad de incorpnración de los estilos l i ngüísticos en 

interacc io nes lingüísticas futuras. 

Si optamos por esta alternativa, ello significaría 

que la afirmaci6n "El contacto repetido a través de la lectura 

con estilos gra maticales y de organización específicos posibi­

lita la incorporaci6n de esos estilos en interac cio nes lingüí~ 

ticas sobre nuevos contenidos", podría ser váli da 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~ciones. 

DISCUSION GENERAL 

En esta secci6n analizaremos la implic acio nes te6-

ricas, metodol6gicas y empíricas derivadas tanto del plantea-­

miento conceptual como del trabajo de investigaci6n realizado. 

Como ya fué señalado en el capítulo I, la taxono-­

mía pro puesta por Ribes . y L6pez permite diferenciar cinco for­

mas genéricas de relaci6n organismo-ambiente. Est a clasifica-
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ción recupera gran cantidad del trabajo experimental realizado 

al interior del conductismo por el análisis 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 razón, las regularida-­

des que caracterizan las tres primeras formas de estructuración 

de la conducta, asi como el estudio de los parámetros signifi­

cativos a esas estructuras funcionales se encuentran ampliame~ 

te documentad os . Sin embargo, para el caso particular del com 

portamiento referencial, los parámetros propuestos por Ribes y 

López, al derivarse exclusivamente de los elementos centrales 

del campo psic ológico, resultan insuficientes para exp li car 

las transformaciones en el comportamiento referencial. Esta -

insuficiencia se deriva también de que dichos parámetros resul 

tan de un análisis de "un momento''. Ello significa que aún 

cuando la prop uesta abre la posibilidad de un análisis evoluti 

vo, el análisis desarrollado en el libro resulta eminentemente 

sincrónico. De alli la necesidad de construir un análisis dia 

crónico, proponer los factores significativos al desarrollo y 

docu mentr a través del trabaj o investigativo el comportamiento 

referenc i al. 

I) En el presente trabajo se investigaron empíri­

camente los procesos vincualdos con las transformaciones hori-
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zontales de las interacciones lingüísticas en un nivel refere~ 

cial. A partir de los resultados encontrados, se podrían pro ­

poner tentativamente las siguientes relaciones: 

_!.l En los intercambios sustitutivos referenciales si: 

a) el evento referente es el mismo, 

b) la persona ha desarrollado los dos tipos de sistemas -

lingüísticos de reacción y, 

c) los sistemas lingüísticos guardan una relación de equi-

valencia entre sus elementos, 

entonces: la incorporación de respuestas lingüísticas en un -

sistema de reacción posibilita la emergencia de las respuestas 

equivalentes en el otro sistema . 

Esta relación se induce de los datos que muestran 

claramente como el aprender a hablar sobre un contenido especl 

fico posibilitó la emergencia de las respuestas equivalentes -

en el sistema reactivo de escribir. 

~ En los i ntercambios referenciales si: 

a) los eventos referentes son di s tintos, 

b) la persona ha desarrollado el sistema reactivo vincula­

do con hablar y, 

c) l os referentes se pueden describir con el mismo esquema 

de organización de contenidos, 

entonces: la incorporación de respuestas lingüísticas vincul~ 

das con la descripción de relaciones entre eventos específicos, 

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

Esta relación se induce de los datos que muestran 

que el uso de los conectivos para, cuando y porque vinculados 

con des cribir relaciones entre eventos especificas (hablar so ­

bre l os cangrejos o sobre el juego de ¿quién?, posibilitó la -

incorporación de esos conectivos en la descripción de relacio­

nes semejantes entre eventos distintos (hablar y escribir so-­

bre los perros o sobre el juego de lotería). 

11 En la s interacciones referenciales: el uso repetido y ex­

plícito de guias de organización del contenido, posibilita que 

el niño autogenere esas guias, al hablar sobre otros contení-­

dos suceptíbles de ser organizados de la misma manera. 

Las tres caracteristícas anteriores atribuidas a -

las interacci ones referenciales se derivaron de niños seleccío 

nadas de segundo de primaría, sí consideramos que las caracte­

risticas de la sustitución referencial se modifican en el 

transcurso de las modificaciones horizontales y verticales del 

lenguaje , es muy probable que en niños menores y mayores las -

posibilidades de transferencia observadas en este trabajase re 

duzcan o se amplien respectivamente. 

II) En el ca pítulo I del presente trabajo, se pr~ 

pusie r on una serie de factores pertinentes a las transformaci~ 

nes horizontales y verticales del lenguaje, dos de estos fact~ 

res se manipularon explícitamente en los trabajos de investig~ 
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ción realizados. Uno de ellos se refiere a las caracteristi-­

cas estructurales y sintácticas del lenguaje en uso relativas 

al lenguaje del escucha, y el otro se refiere a la normativi-­

dad definida por un grupo para la organización global de un 

discurso o texto. 

En relación al primero, diversos autores (Moerk, -

197.q; Rondall, 1983) han investigado la importancia del "imput 

lingüistico" que recibe el niño del adulto en sus primeros 

años de vida. Los datos de las investigaciones realizadas (ni 

ño-madre) muestran que el lenguaje del adulto parece ajustarse 

al lenguaje del niño, de tal forma que cuando el lenguaje del 

nino aumenta en complejidad, el lenguaje del adulto que se diri 

ge al niño, se vuelve también mas complejo. Apoyándose en da­

tos de Snow (1972), que encontró que el habla de las madres di 
rigida a sus hijos de 10 años de edad era significativamente -

más simple, en varios aspectos estructurales, que el habla diri 

gida por las mismas madres a un adulto, Ronda! (1981) sugiere 

que los padres continúan modificando su habla cuando se diri-­

gen a los niños al menos hasta los 10 años. 

Ronda! (1983) comenta la escases de datos sobre el 

habla magisterial que se dirige al niño y analiza los datos re 

portados por Granowsky y Krossner (1970) y Ronda! y cols, 

(1980, 1982) en esta dirección. En los resultados de la prim~ 

ra investigación se observa que el habla que se intercambia e~ 

tre maestros es mas compleja que la que dirigen al niño, con 
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respescto a los tres índices lingüísticos considerados: longi 

tud media por producción vocal, porcentaje de oraciones sim- -

ples y frecuencia léxica de las palabras utilizadas. Ronda! y 

cols. (1980, 1982) reportaron que: la proporción de ' enuncia­

dos sin verbos es de cerca de 20 a 25 %; el habla magisterial -

co ntiene muchas oraciones declarativas y preguntas si-no; hay 

relativamente pocas oraciones negativas; existen gran cantidad 

de enuciados sintácticamente simples; las construcciones están 

con mas frecuencia en voz activa, en modo indicativo y en tie~ 

po presente. Estos datos parecen apoyar la aqaptación del 

lengu aje del mae st ro al l e ngua je del niño. 

La mayoría de los trabajos de in ves tigación reali­

zados en este campo se caracterizan por : a) ser estudios obser 

vacionales que comparan las características del lenguaje que -

el adulto dirige a niños de "x" edad con las características 

del lenguaje que el adulto dirige a niños mayores, ó a otros -

adultos, b) ser estudios que correlacionan las característi-­

cas del lenguaje dirigidas al niño con los avaílces en el len-­

guaje infantil, y c) ser estudios que emplean medidas deriv~ 

das de la forma del discurso. Este último punto implica que -

las transformaciones de las interacciones lingüísticas vincul~ 

das co n los aspectos interpersonales y de contenido generalme~ 

te no son analizadas. Estas dos dimensiones tienen especial -

importancia en el análisis del desarrollo lingüístico ya que -

los gestos, la s sonrisas, la dirección de la mirada, el tono -
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de la voz, etc. se relacionan con la efectividad del lenguaje 

en casi todas las situaciones de uso del mismo, tal vez, la -­

úni ca excepción la constituya el uso 'análisi s 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 límites sobre las posibilidades de transferencia de -

aspectos di stintos del lenguaje, las investigaci ones realiza-­

das en este trabajo así lo sugieren. Los aspectos referidos -

además de vincularse con los criterios de efectividad de los -

usos del lenguaje, se encuentran estrechamente r e lacionados -­

co n el dsa rrollo "cogn osc i t ivo" del niño, esto es, con el des a 

rrollo de los intercambios sustitutivos no referenciales. 

La presente investigación nos permitió avanzar en 

el conocimiento de aspectos ma s especificas de l as modificacio 

nes ocurridas en el lenguaje del niño al alterar las caracte-­

rísticas estructurales y si ntácticas del lenguaj e que se le di 
rige en un intercambio referencial (co n comprensión del conte­

nido). As1, los resultados nos permitieron obse rv a r que l as -

características estructurales y sintácticas del lenguaje que -

se dirige al niño no solo son adoptadas por el niñ o al hablar 

sobre los mi smos contenidos sino que en alguna s ocasiones, de­

pendiendo del esquema de organización del conte nido, éstas pu~ 

den ser incorporadas al hablar sobre otras temáti cas. Al mi s­

mo tiempo, nos permitió iniciar el estudio de las ca racteristi 

cas que asumen los aspectos interpersonales en las interaccio-
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nes lingü!sticas 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 organización de contenidos especificas. Los -

trabajos realizados en el Area de comprensión de textos han -­

mostrado el efecto que tienen las estructuras de organización 

de los textos sobre la comprensión y el recuerdo de los conte­

nidos. Las investigaciones realizadas nos permitieron ampliar 

la información del papel que éste factor juega en el desarro--

1 lo lingü!stico. Los esquemas de organización de contenidos -

especificas imponen limites sobre el grado de transferencia de 

distintas respuestas lingü!sticas, en el caso del lenguaje vo­

cal en niños de segundo grado de primaria. También nos permi­

tieron detectar la posible importancia de las preguntas o fra­

ses concretas asociadas con tópicos especificas en el desarro-

1 lo lingü!stico; étas podr!an estar relacionadas con la impor­

tancia de los subt!tulos en los textos dirigidos a pequeños. 

As!, los resultados nos orientan hacia analizar la importancia 

que sobre el desarrollo del lenguaje tiene el hacer explicitas 

los criterios de organización de contenidos especificas. 

111) 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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análisis de las actividades de hablar, leer y escribir en té~ 

minos de los factores significativos al desarrollo lingüisti­

co. En relación a este análisis podemos señalar lo siguiente: 

1) Se propuso que una vez desarrolladas las com­

petencias elementales de escribir, los estilos gramaticales y 

sintácticos caracteristicos del lenguaje hablado se incorpor~ 

rian en segmentos interactivos de escribir, ya que el niño -

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 lengua je escrito, apoyan esta posible rela 

ción. Habr ia que especificar que esta relación se encuentra 

restringida por los esquemas de organización de contenidos. 

Los estilos aprendidos a través del lenguaje hablado se incor 

paran 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 organización. En la inves­

tigación realizada las guias para organizar el contenido se -

hicieron explicitas. Es probable que el señalam ie nto explic! 

to de las guias, y la posibilidad de ser éstas autogeneradas 

por el niño constituya una condición necesaria para que la 

transferencia ocurra hacia contenidos distintos. 

2) Se propuso también que el desarrollo de comp~ 

tencias elementales de lectura, y la configuració repetida de 

competencias especificas de leer afectaria la escritura y el 
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lenguaje habla~o del niño. Los resultados encontrados en la -

investigación 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 relación se presenta como diferente de la en-­

contracta al modificar el lenguaje vocal. Será necesario inves 

tigar el papel jugado por el uso explícito de guías para orga­

nizar el discurso, y por la relación temporal estrecha entre 

los estímulos lingüísticos y los referentes sobre la transfe­

rencia hacia otros contenidos. 

3) En relación a los aspectos referidos, se propu­

so que el ejercicio en referir aspectos particulares del am­

biente favorecería que estos aspectos fueran incorporados en -

interacciones lingüísticas futuras (vocales o escritas). Los 

datos favorecen esta relación, sin embargo los cambios observa 

dos tanto en la inclusión de nuevos tópicos como en la descriE 

ción de relaciones al describir otros referentes so n muy pequ~ 

ños. Al igual que en las relaciones anteriore s, la transferen 

cía hacia la descripción de otros re fer en tes se ve restringida 

por la apl.icabi 1 idad del mismo esquema de organización del con 

tenido. 

4) En relación a los aspectos interpersonales e -

interactivos, se sugi rió 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 sug~ 

rir que la efectividad del lenguaje hablado en una conversa- -

ción, depende en gran medida de los cambios en la entonación, 

de las expresiones faciales, de las posturas y movimientos del 

cuerpo que acompañan al discurso, de la dirección de la mirada, 

y de la reactividad del hablante hacia el escucha. Las dimen­

siones captadas en la presente investigación resultan insufi-­

cientes para analizar todos estos aspectos. El tono de la voz 

y los cambios en la entonación 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 niños en esta situa- -

ción fueron pobres. Los niños se dedicaban m~s a recordar la 

información leida que a interactli-ar con el otro. Los movimien 

tos de sus manos no tenian nada que ver con el contenido de su 

discurso y los niños 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 -



117 

investigación con orientación básica y aplicada. En el terre­

no de la investigación básica, los trabajos posteriores podrían 

dedicarse a: 1) la investigación sistemática de los factores 

propuestos (en el capítulo I) como significativos al desarro­

llo lingüístico. Ello permitiría tanto avanzar en el conoci-­

miento más específico del papel jugado por estos factores, co­

mo delimitar su importancia en distintos momentos del desarro­

llo lingüístico, y 2) probar de manera sistemática las caract~ 

rísticas y regularidades atribuídas a la sustitución referen-­

cial (pags. 108 y 109). Ello permitiría detectar su grado de 

generalidad, observar si esos cambios ocurren en niños mayores 

6 en adultos que hablen un segundo idioma y las característi-­

cas especiales que estas relaciones adopten. 

En el terreno de la investigación aplicada, los -­

trabajos podrían orientarse hacia diferentes aspectos: 1) ana­

lizar los aspectos relacionados con las características de los 

textos en términos de los distintos usos del lenguaje, de los 

factores significativos al desarrollo lingüístico y del lengu~ 

je mostrado por los niños 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 lingüístico , y del lenguaje mostrado por 

los niños en diferentes niveles. 
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H EVAWACION 2• EVALUAC;IQN 

CIW. ~ CIW. ~ 

i1 [ i 1 [ i1 [ i1 [ 
S1 

cangre - - - - - - X X X X X X 

perros - - - - - - - X - X X -
,_:¡ 
< 
E-< s~~ - - - - - - X X X X X X :z: S2 ¡,¡ 

X 
lE 

perros - - - - - - X - X X -
H 

= ¡,¡ can,gre - - - - - - X X X X X X c.. S3 >< perros - - - - - - X X - X - -¡,¡ 

o can,gre - - - - - - X X X X X X c.. S4 
e:.!> perros - - - - - - X X X - X ~ 

can,gre - - - - - - - - - - - -
S1 

,_:¡ 
o oerros - - - - - - - - - - - -
= E-< 
:z: cangre - - - - - - - - - - - -o S2 
C,) oerros - - - - - - - - - - - -
o 
c.. can,gre - - - - - - - - - - - -
e:.!> S3 perros - - - - - - - - - - - -

TABLA l. Uso d e conectivos en el discurso ó en el textn en la pri-

mera y la segunda evaluaciones. 

"!Érnñnos de: 

Datns individuales presentados en 

x incorpora el conectivo en el discurso ó textn. 

no incorpora el conectivo en el discurso ó en el -rextn. 

DATOS DE MARES, RUEDA Y HUITRON, 1986 
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CR>. EXf'liRMl!NJ'AL CR>. cnmu. 
mRE mRE 

ccal escritn ccal escritn 
1~ e\ ~ Uev. ~ 1~ ~ 1~ ~ 

a 9 13 11 10 5 4 4 A 

Sl b o o o 1 o o o o 
c o 1 o 1 o o o o 

a 9 13 8 8 4 " " A 

S2 b o 5 o 3 o o o o 
c o 1 o 1 o o o o 

a 6 3 6 3 3 6 4 7 
S3 b o 3 o 2 o o o o 

c o 1 o o o o o o 

a 7 7 9 6 
S4 b o 2 o o 

c o 3 1 o 

'l' ABLA 2. Aspectns referidos. Las categorías empleadas 

son: a) d e s c r i pción de las caracte rísticas físicas ac 

tiv i dades ó háb i tos, b) características físicas vincu 

lad a s con su función y c) actividades ó hábitos vincu 

lados con sus causas , antecedentes ó condiciones de -

ocurrencia. Los datos corresponden a las evaluacio--

nes primera y segunda. 

DATOS DE MARES, RUEDA Y HUITRON, 1986. 
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PERROS - ORAL PERROS · - ESCRITO 

24 24 
22 

)( 
22 

a> Ul a> < 
18 

¡:,:: 18 
~ 

16 "' 
< 16 
,_¡ 

14 < l4 
¡:¡,. 

l2 l2 )( 
)l. ¡.¡ 

lO o 10 

8 o 8 )< o 
6 z 6 
4 4 >{ 

2 2 o 

Sl S2 S3 S4 Sl S2 S3 S4 

NIÑOS NIÑOS 

GRAFICA l. Diferencias entre la pr i mera y la segunda 

evaluación en la extensión de la referencia para cada 

niño. Cada punto represnta el número de palabras que 

cada niño obtuvo al restar la calificación obtenida -

en la primera evaluación de la calificac ión obtenida 

en la segunda evaluación. Se excluyen los números ne 

gativos. 

X niños del grupo experimental 

o niños del grupo control 

DATOS DE MA'RES, RUEDA Y HUITRON, 1986. 
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l!EVALUACION 2! EVALUACION 

eral W:ri1D escri1D 

Quién X X X X X X 

Sl Lotería y y 

Perros X X 

...¡ 

< 
!-< Onién X X X X X z: 
¡.¡ S2 Lotería 
:E 

Perros .... 
~ 
¡.¡ 
p. 
>< Onién X X X X X X 
¡.¡ 

S3 Lotería - X X 

o Perros -
p. 
~ 

Quién X X X X X 

S4 T ~+~-<'~ .. X 

Perros 

011ién -
Sl Lotería - -

Perros - - -
...¡ 

Quién - - -o 
ll:: S2 Lotería - -!-< 
z: Perros - - -o 
u 

o Quién - -
p. S3 Lotería - - - -~ 

Perros 

""ién - - - -
S4 Lotería - -

Perros -

TABLA 3- Uso de conectivos en el discurso ó en texto en la 

primera y ~a segunda evaluaciones. Datos individuales pre-

sentados en términos de: X incorpora el conectivo en el 

discurso, no lo incorpora. 

PRIMER ESTUDIO 
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LOTERIA - ORAL LOTERIA - ESCRITO 

lB >< 18 

~ 16 ~ 16 
14 

X 

5 12 s 14 

< 12 
< 10 ci.. 

10 ci.. )( 
~ 

~ 8 Q 8 X 
Q 

6 i 6 
o 

4 z 4 

2 o 2 X 

9 • ~ 9 
Sl S2 S3 S4 Sl S2 S3 S4 

NIÑOS NIÑOS 

P$RROS - ORAL PERROS - ESCRITO 

18 .,, 18 
16 

~ 16 
Vl 14 - 14 

~ 12 ~ 12 )( 

~10 ci.. 10 

ci.. 8 c.:¡ 8->( Q 
¡.:¡ 6 6- o Q 

4 o z 4 o o o o z 2 X 
X 

Sl S2 S3 S4 Sl S2 S3 S4 

NIÑOS NIÑOS 

GRAFICA 2. ferencias entre la 1ª y la 2~ evaluación 

en la extensión de la referencia para cada n i ño. Cada -

punto representa la diferencia en cuanto al número de p~ 

labras que cada niño obtuvo al restar la calificación ob 

tenida en la 1~ evaluación de la calif i cación obtenida -

en la 2~ evaluación. Se excluyen los número s negativos. 

X · niños del gpo. exp . o niños del gpo. control 

PRIMER ESTUDIO 
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CR>. EXP.ERI~AL - QUIEN 
ara·_ ,____ . escr.itn 

li!e.r 2-Jev l~ ~-ev 

a - 6 - 2 

Sl b - 3 - 2 

c - 4 - 4 

a - 4 - 5 
S2 b -· 2 - -

c - 3 - 1 

a - 1 - 1 

S3 b - 4 - 3 

c - 4 - 4 

a - 5 - 6 

S4 b - 3 - -
c - 3 - 2 

. 
CR>. EXfflm4mrAI. 

LlmlUA mllm 

oral eser oral eser. 

S1 1 1 4 1 

S2 - 1 1 -

S3 2 2 - -

S4 1 2 - -

123 

TABLA 4. Aspectos re:fer~ 

dos. Número de v eces que 

se presentaron las siguie~ 

tes categorías: a)descrip­

ci ón de elemen t os del jue­

go, de actividades ó movi­

mientos, b)elementos d el 

juego vinculado s con su 

:función y c)actividades ó 

movimientos vincu lado s con 

sus causas, antecedentes ó 

con diciones de ocurrencia. 

GU. cnrnn, 

WlEUA Pl'lRE 
oral eser. oral ~-

- - - -

- - - -

- - - 1 

- - - -

TABLA 5. Diferencias e ntre las evaluaciones l! y 2! en 

las categorías entrena das (by e). Cada número se· ob'tuvo 
al restar las veces qu e cada niño empleó las categorías 

b y c e~ la l! ev. de las vece~ que empleó las mismas ca 

tegorías en la 2! evaluación. 

PRIMER ESTUDIO 
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l~ EVALUACION 2~ EVALUACION 
LOTERIA LOTERIA 

oral escrito oral escrito 

topicos tópicos tópicos tópicos 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 

~ Sl X - - X - X - - X - X - - X X X - - X X 

S2 X - - X X X - - - X X X - X X X - - X X ¿· S3 X - - X - X - - X - X - - X X X - - X X 
~ 

S4 X - - X - X - - - - X X - - - X X - - -

Sl - - - ) X - - - X X - - - X X - - - X X g¡ S2 X - - X X - X X - - X - - X X X - - - X 

S3 - - - X X - - - X X - - - X X - - - X X 

S4 X - - X X X - - - X X - - - X X - - - X 

TABLA 6. Tópicos incluidos durante las sesiones de prueba. 

1) elementns del juego, 2) número de jugadores, 3) inicio 

del juego, 4) distribución de las cartas y 5) forma de ga-

nar. 

x incluido en el discurso ó en el textD. 

no incluido. 

PRIMER ESTUDIO 
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oral ~ro ...... escri1D 

S1 exp. ~ ~ j ~ ~j ~ ~ j ~ ~ j 
~ - - - - - - - - - - - -
Leales - - - - - -
Klefi:nres X - - - - -
-

. ~ X 
~ ·- X 

"ocas X - - X X -
,_ 

X 

h..>...,11-
X X 

~.......___ 
X X X X 

kBtos X X ·- - X -
lm:E - X - - X -
J>erToo - - - - - - - - - - - -

S2 exp. 

- X 

X X X 

X X - X X -
X - X -

X X X -
X - X 

X 

X X X -
X 

TABLA 7_ Uso @e los conectivos durante las dos eva-

luaciones y el entrenamiento. Datos individuales de 

los niños del grupo experimental presentados en tér-

minos de: X utilizó el conectivo 

no lo utilizó 

SEGUNDO ESTUDIO 
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~ .,.,,....; .... -~· loro~ · "Y"lt. 

S3 exp. ii 1 ~ i i i ii i i i 
PerTIE - - - -- - - - - - - - -
I.ernes X X - X - -
Elefartes X - -
CEtrres X X - X X -
~ - X X 

Focas X X - X X -
Cawe.ioo X X -
QEalloo X X X - X X 

~ X X - X X -
Qrta; 

X X - - X -
laES X X - - X -
PerTCE - - - - - - - - - - - -

S4 exp. 

PerTCE 

I.ernes X X 

Elefartes X -
CEtrres X X 

~ X X 

Focas y X 

Cawe.ioo X X X 

QEalloo X X X X 

~ X X X X X X 

Qrta; X X X X X X 

laES X X X X 

PerTCE -,- -

SS exp. 

PerTCE 
I.ernes X 

ueraites -
Cls1zres X - - X 

-
Focas - X X - X -

Cawe.ioo - - -
Qb.¡]J_os X - X - X 
Qr>nno....__ 

X 

Qrta; X X - -
laES - X ~ 

PerTIE - -, - - -
TABLA 7 
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l! EVALUACION 2! EVALUACION 

eral escritx: eral escri1n 

i 1 [ i 1 ~ i 1 [ i 1 ~ 
...:¡ Sl perroo - - - - - ,_ - - - - ,_ -
< .... 
z S2 perroo - - - - - - - - - - - -¡.:¡ 
111: 
H 
~ 

S3 - - - - - - - ,_ - - - -¡.:¡ perroo 
p. 
>< 
¡.:¡ 

S4 perroo - - - - - - - - - - - -
o 
p. 

S5 - - - - - -C!l perroo - - - - - -

Sl perroo - - - - - - - - - - - -

...:¡ S2 perra> - - - - - - - - - - - -o 
~ .... 
z S3 -o perra> - - - - - - - - - - -
t:..l 

o S4 perra> - - - - - - - - - - - -
p. 
C!l 

S5 perra> - - - - - - - - - - - -

TABLA 8. Uso de conectivos en el discurso ó en el texto en la 

primera y segunda evaluaciones. 

dos en términos de: 

Datos ind~viduales presenta-

x incorpora el conectivo en el discurso Óo' en el texto. 

no incorpora el conectivo en el discurso ó en el texto. 

SEGUNDO ESTUDIO 



:B 
36 

33 
3) 

Zl 

24 

21 

18 

15 
12 
9 

6 

3 

:B 
36 

33 

~ 

27 
24 

21 
18 

15 

12 

9 

6 

3 

Sl 

o-

P1 1 2 3 4 5 6 7 8 910 P'2 

S3 

p 
I 

' , 
1 á o 

)4.. 

o- - - -- - - - -~ 

P1 1 2 3 4 5 6 7 8 910 P'2 

3l S5 

36 

33 

3) 

Z7 

24 

21 -

18 

15 

12 

9 
6 
3 

1 ,-Q 

P1 1 2 3 4 5 6 7 8 910 P'2 

:B 
36 

33 

~ 

Z7 

24 

21 

18 

15 
12 

9 

6 

3 

:B 

36 

33 

~ 

Z7 

24 
21 

18 

15 

12 

9 

6 

3 
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S2 

o-:~o o, r \ ' o 
1 1 / '~ I \ I \ 

I ' I o 
' \ o ' 

ó o' ' 
- (, -0 e - -- -- -- x 

P1 1 2 3 4 5 6 7 8 910 P'2 

- - 0 

P1 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 P'2 

GRAFICA 3. Extensión de 

la referencia sesión -

por se s ión durante las 

pruebas y el entrenamie~ 

to. Niños del grupo ex­

perimental. 

SEGUNDO ESTUDIO 



CR>. EXfEmllNrAl. CR>. cnmu. 
eral escritn eral escritn 

l~ ~ l~ ~ l~ ~ l;!,>u ~ 

Sl. 6 6 5 6 5 5 9 5 

S2 6 6 6 8 4 10 B 8 

S3 8 4 6 5 5 7 8 6 

S4 6 14 10 16 8 8 5 5 

S5 7 7 6 7 7 8 5 5 

TABLA 9. Extension de la referencia en la 

primera y segunda evaluaciones al hablar y 

escribir sobre los perros. 

SEGUNDO ESTUDIO 
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::lllE'ID 1 

oral escritD 

Tq,icxE Tqricos 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 

X -x 
X X 

Elefa'JtEs X X X X XX 

Castzres X - X X -x 
~ x- X 

Fcx:as x - - X X -x 
X -x 

- X X X -X 

X X X X 

X X X X -lx 

X - X X X - XX 

X - - lx 

3 
X - lx 

Ianes X X X - ,_ 
Elefartes X X 

Caitx:res X - - - - X X - -~ 

X X t-

Fcx:as X X - - - X X - ,_ 
X X --

X X X X -

X X X X X 

X X - X --
X X X x-

X - -11< 

X - - X -llr 

Ianes X X X X k 

Elefartes X - k 

Castzres X - X - - X - X - ~ 

Fcx:as - - X X X X X k 

X X>-

X - X X X X 

X X - X X 

- X X 

- X X X X 

X X -k 

130 

eral 

Tqricos Tqricos 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
- - - - X V 

X X 

- X - X -

X JI - X X X - X 

X - - - X X - X 

X -

X - X X - lv 

- )1 - X X - X 

X - X X X X X 

X lv y 

X- X X - X X 

X 

X y 

X -X X - X X 

X lx 

X X - lv 

X X- X X IY - lv 

X X- X X X IX - X 

X 

X- X X y 

X X X X IY y 

X XX X ~ X X X X 

X X X IY IY y 

br ,_ 

TABLA 10. Tópicos incluí-

dos en las descripciones 

orales y escritas durante 

las pruebas y el entrena--

miento. !)descripción de 

la estructura física, 2) 

desarrollo del animal, 31 

Hábital y 5) conductas del 

animal. Datos de los niños 

del gpo. exp. presentados: 

x incluido no incluido 

SEGUNDO ESTUDIO 
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11 EVALUACION 21 EVALUACION 

PERRO! PERROS 

oral escrito oral escrito 
tópicos tópicos tópicos tópicos 

1 2 34 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 

1 
S1 X - X X X 

S2 X X X - X 

S3 X X X - X 

S4 X - X X X 

ffi X - X X X X 

S1 - X X - X - X 

i 
S2 X X - X - X 

S3 X X X - X 

S4 - - - X X X X - X X - X X 

ffi X X X - X 

TABLA 11. Tópicos incluídos durante las sesiones de prue -

ba: l)descripción de la estructura física, 2)desarrollo 

del animal, 3)hábit, 4)alimentación y 5)conductas del ani­

mal. 

SEGUNDO ESTUDIO 



Sl S2 S3 S4 S5 
oral ese. oral ese. oral ese. oral ese. oral ese. 

a 2 2 3 - 1 3 3 2 4 
Úla1eS b - - - 3 2 1 1 - 2 

c - - - 1 - - - - -
a 4 5 1 2 - 4 

Elefan!Es b 1 - - 2 3 -
c - - 1 - ·1 -
a 2 3 2 2 - - 1 :;> 3 

Casbrffi b 1 - 1 - 3 2 - 2 1 

c - - - 1 - 2 3 - -
a l 1 2 1 - - 1 - 2 

~ b 1 - 1 1 - 1 2 -
c - - 1 2 2 2 2 -
a 1 - - - - - 1 2 1 2 

Focas b 1 1 - - 1 1 1 - - -
c - 1 2 1 2 2 3 2 2 1 
a 1 1 1 1 4 :;> 

~jcs b 1 1 1 1 1 -
c - - - 1 2 -
a 1 1 2 2 - 1 

Qbilloo b - - - - 3 - - - 1 -
c 2 1 1 1 2 2 5 4 2 1 
a - - 4 5 2 - 2 - 1 "l 

¡~.....___ - b 1 

c 3 3 1 - 2 2 3 4 1 1 
a 3 - 4 2 1 - - - - -

Gab:s b 1 - - 1 - - 1 2 - -
c 2 2 1 1 2 2 3 3 2 2 
a 2 1 3 3 2 2 2 :;> 3 -

Iaa; b - - - - 2 - 1 1 - -
c 3 3 1 - 2 2 3 3 3 2 

TABLA 12. Aspectos referidos durante las sesiones 

de entrenamiento. Categorías utilizadas: a )des-

cripción de las características físicas, activida-

des ó .·hábitos, b)caracter ís t icas físicas vincula-

da s con su función y c)actividades ó hábitos vincu 

ladas con sus causas, antecedente s ó condiciones -

de ocurrencia. Datos individuales de los niños del 

grupo experimental. 

SEGUNDO ESTUDIO 
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CR>. EXmUM'NfAl. (R). cnma. 

pen'CS pen'CS 

eral escrito oral escrito 

l!!ev ~ l!ev ~ !l.!ev ~ l!ev ~ 

a 3 4 3 4 5 3 5 3 

S1 b - - - - - - - -
c - - - - - - - -

a 3 3 3 4 2 6 3 4 

S2 b - - - - - - - -
c - - - - - - - -

a 4 2 4 3 4 4 4 3 
S3 b - - - - - - - -

c - - - - - - - -

a 3 5 6 6 3 3 3 3 
S4 b - - - - - - - -

c - - - - - - - -

a 6 5 6 5 4 5 5 6 

S5 b - - - - - - - -
c - - - - - - - -

TABLA L3. As pectos Referidds~ Las categorías em­

pleadas son: a )descripción de las características 

físicas, actividades ó hábitos, b)característi-­

cas físicas vinculadas con su función y c)activ! 

dades ó hábitos vinculados con sus causas, antec~ 

dentes ó condiciones de ocurrenc i a. E.os datos co 

responden a la l~ y 2~ evaluaciones. 

SEGUNDO ESTUDIO 
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S 1 experimental 

perros r 
1eones r rl r rl 01 01 01 
elefantes 2 r1 r1 o1 o o1 o1 o1 
castores r r r 21 
canguros r r r o1 o1 
focas r o1 
cangreJOS 
caballos r r1 o1 o 
orangutanes r r r r r1 01 r1 o1 o1 
gatos o o e o1 o o 
rana s r r1 r r 
perros r r 

S 2 experimental 

perros r r1 r r1 
leones 
elefantes 
castores r r1 r r 01 o 
canguros r 21 r o 
focas r r r 21 o1 o1 
---
cangrejos r o o1 o1 r r r1 
cabal1os o o o el e o 01 
orangutanes o r o1 o r1 o1 o1 r r o1 
gatos r o1 o o1 o1 
ranas r r1 21 r o1 r1 o1 
pP.rros r e1 r 

TABLA 14. Dimensiones interpersonales. Las categorias empleadas fueron: 
2) al hablar el ni"o de 2º orienta su mirada hacia la cara del ni"o de 12, el 
ni"o de 12 orienta su cara hacia la cara del de Zº; r) al hablar el ni"o de 2º 
no dirige su mirada hacia la cara del ni"o de 1º, el ni"o de 1º orienta su cara 
hacia la cara del ni"o de 2º; e) al hablar el ni"o de 2º orienta su mirada ha- ­
cía la cara del ni"o de 12 , el ni"o de 12 no orienta su cara hacia la cara del 
de 2º; o) al hablar el ni"o de 2º no orienta su mirada hacia la cara del ni"o -
de 1º, el ni"o de 1º tampoco se orienta hacia él. La clave 1 colocada a la de 
recha de cualquiera de las claves anteriores, significa que el ni"o de 2º per~ 
nece callado. 
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s 3 experimental 

perros 2 2 21 2 21 
leones 2 o1 o1 21 o1 21 2 2 e1 
elefantes 
castores 2 r o1 r 21 r1 o1 21 
canguros 
focas o e e r o1 r1 
cangrejos 
caba llos r r 2 e e e1 
oranoutanes r r r o o 21 21 
gatos 2 o1 o1 o r o1 o1 
ranas r r 
~ 

r 2 21 
perros 2 r1 21 r1 21 

-

s 4 experimental 

perros 2 21 r1 
!leones r r1 r r 
elefantes 
castores 
canguros r r r r r r r 
focas o r o o o 
angrejos 
aballas r r r r r 

orangutanes o o o o1 o o 
gatos r r r1 r1 o 21 r1 r1 
"'a nas r r r r1 r1 r1 r1 
oerros r r o1 o1 21 r 

S 5 experimental 

perros 2 r1 r1 r1 r1 r1 
leones e o1 o o o r1 o1 o1 o1 o1 
elefantes 
castores r r r r r1 2 r1 r1 r1 r1 ()1 ()1 

canguros 
tocas r r r r1 o1 o1 
cangrejos 
aballas 2 o o o o r o 

orangutanes r r o1 o1 o1 o1 
gatos r o1 o1 e1 o1 o1 o1 r1 
!ranas e o o o1 o1 o1 o1 o1 
IDerros r o o1 o1 o1 o1 o1 

TABLA 14 



S 1 control 

S 2 control 

t:~~~~ 1 ~ 1 ;
1 

1 r1 1 r 1 01 I 1 1 

S 3 control 

t:~~~~ 1 ~ 1 ~ 1 ;1 1 ;1 1 ~11 o 1 1 1 1 1 

S 4 control 

S 5 control 

t:~~~~ 1 ~ 1 ~ 1 ~1 1 ~1 1 ~11 o 1 1 1 1 1 1 1 

TABLA 14 
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ANEXO 1 

DESCRIPCION DEL JUEGO POR 
PARTE DEL NIÑO DE 2º GRA­
DO AL DE 1er GRADO. 

NIÑO DE 2º NIÑO DE 1!! 

141 

DESCRIPCION DEL JUEGO POR PARTE 
DEL NIÑO DE 12 AL EXPERIMENTADOR 
EN PRESENCIA DEL NIÑO DE 2º. 

NIÑO DE 1º EXP. NIÑO DE 2º 

FORMATO PARA TRANSCRIBIR LOS REGISTROS 



ANEXO 2 

Nombre: 
Fecha: 

T6pico 
Emplea el nexo para 
No lo hace. ¿qué dice? 

T6pico 2 
Emplea el nexo porque 
No lo hace. ¿qué dice? 

T6pico 3 
Utiliza los nexos cuando 
porque . 
No lo hace. ¿qué dice? 

T6pico 4 
Utiliza los nexos cuando 
porque. 
No lo hace, ¿qué dice? 

T6pico 5 
Utiliza los nexos cuando 
porque. 
No lo hace. ¿qué dice? 

SI 

y 

y 

y 

HOJA DE REGISTRO DURANTE EL ENTRENAMIENTO 
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NO 



ANEXO 3 

Nombre: 

Edad:. 

Escolaridad: 

lSabes jugar a la loterla? 
Describe como se juega 

lSabes jugar el juego de Qui~n? 
Describe como se juega 

PRUEBA ESCRITA PARA LA PRESELECCION DE LOS NIÑOS 

143 
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ANEXO 4 

LOS LEONES 

Los leones tienen grandes colmillos para atrapar a su 

presa. Grandes uñas afiladas para rasguñar y una cola para 

espantar mosquitos. 

Cuando los leones son pequeños, les encanta jugar, pero 

cuando son mayores deben saber cazar . para conseguir su alimento. 

Viv en en cuevas porque necesitan un lugar para guardar 

a sus hijos. 



Comen todo tipo de animales, como cebras, venados o 

jirafas porque ellos sólo comen carne. 

145 

Se pasan la mayor parte del tiempo acostados porque son 

muy perezosos. Cuando se enojan se golpean lo s 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 mamá le da de mamar. Cuando 

crece le salen colmillos que le sirven para conseguir su 

alimento. 



Vieven siempre en lugares donde hay nuchos árboles 

porque comen mucho. 

Los elefantes necesitan de los árboles para comer 

porque ellos se alimentan de hojas y frutas. 

Los elefantes son muy cariñosos cuando se les trata 

bien pero muy venoativos cuando se les maltrata. 

147 
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LOS CASTORES 

Los castores tienen el rabo aplanado para poder nadar. 

Tienen dos afilados dientes para derribar árboles y cuatro 

patas para caminar. 

Cuando un castor es pequeño vive en el nido de su mamá. 

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

Vive en las orillas del río porque ahí construye su 

nido con los árboles cercanos. 



Un castor consigue fácilmente su comida porque se 

alimenta de ramas de lo s árboles y de arbustos. 

149 

\ l 

A l os castores l es gusta mucho roer cualq ui e r madera 

que vean, porque as í 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 estA pequeñito se mete en la bolsa 

de su mamA. Cuand o crece puede entrar y salir de la bolsa y 

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

Comen mucho pasto porque tienen un gran estómago. 

Cuando un canguro se pe lea, se sienta so bre su cola y 

patea con sus patas traseras. 
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LAS FOCAS 

El cuerpo de una fo ca est á he cho par a cortar el agua . 

Las aletas traseras les sirven par a empu jarse y t i e nen una 

gruesa piel para cubrirse del fr ío. 

Cuando una foca na ce la mamá le en seña a nadar . A las 

f oquitas no les gusta na dar y gri t an mucho cuando la mamá las 

empuja al agua fria. Cua ndo crecen apre nden a cazar ellas 

solas en el agua. 

Viven en zonas muy frias porque tienen una piel muy 

grue s a. 
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Se alimentan de pe ces porque viven el las orillas del 

mar. 

Cuando una foca tiene sueño puede dormir flotando en el 

agua. 

-
·v---· .---· 
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LOS CANGREJOS 

Los cangrejos tienen una concha para proteger su cuerpo. 

También ti e nen ocho patas para cami na r y dos tenazas para 

agarrar su comida . 

Cuando son pequeños nadan en la orilla del mar. Cuando 

crecen baja n hasta el fondo del mar porque pesan m~s. 
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Viven en el mar o en la tierra porque pueden respirar 

en ambas partes. 

__ *i __ 

Comen animalitos muy pequeños porque no tienen mucha 

fuerza en sus tenazas. 

Los cangrejos levantan sus tenazas cuando los atacan y 

t am bién co rren cua nd o los asustan. 
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LOS ORANGUTANES 

Los ora ngut anes tie nen fuertes brazos para colgarse de 

las ramas de los árboles, y en su cuerpo tienen mucho pelo para 

cubrirse del frío. 

Cuando nacen se agarran del cuellos de su mamá para 

viajar con el la de rama en rama. Cuando crecen se cuelgan 

ellos solos de las ramas. 
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Viv en en la s ramas de l os arboles porque ah[ encuentran 

su comida. 

Comen hojas y frutas porque son animales que sólo se 

a limentan se hiervas. 

Cuando se asustan gritan y avientan ramas. También 

aplauden cuando estan contentos. 
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LOS GATOS 

Los gatos tienen uñas afilidas para atacar. Tienen 

cuatro patas acolchonadas para saltar y tienen una cola para 

espantar las moscas. 

Cuando nacen la mamA los baña diariamente con su lengua 

y l e s da de mamar. Cuando cr ec en la mamA les enseña 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 

mu cha leche o agua cuando tienen sed. 

Los gatos se bañan lamiéndose el cuerpo por que l e s gus t a 

el agua. También atacan con sus uñas cuando se le s mo l es ta. 



162 

LAS RANAS 

Las ranas tienen cuatro patas para saltar. Tienen una 

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

Cuando nacen parecen pecesitos y pueden nadar y respirar 

en el agua . Cuando crecen le s salen las patas y se les cae la 

cola y ya no pu eden 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 único 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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