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11 POR TANTO .1 SI ES POSIBLE CONOCER LAS COSAS POR SU NOMBRE.1 

Y POSIBLE CONOCERLAS POR Sf MISMAS.1 lCUÁL ES EL MEJOR Y MÁS -
CLARO DE tSTOS CONOCIMIENTOS?,,, lDEBERÁ ESTUDIARSE PRIMERO 
LA IMAGEN EN sf MISMA Y EXAMINAR SI ES SEMEJANTE.1 PARA PASAR 
DESPUtS A LA VERDAD DE AQUELLO DE QUE ES IMAGEN?. ¿Q DEBERÁ 
ESTUDIARSE PRIMERAMENTE LA VERDAD MISMA Y DESPUtS SU IMAGEN.1 
PARA ASEGURARSE SI ES TAL COMO DEBE DE SER?.,," 

PLATON 

... "HAY NOMBRES QUE SON NATURALES A LAS COSAS., Y QUE 
NO ES DADO A TODO EL MUNDO SER ARTIFICE DE NOMBRES.1 Y 
QUE SOLO ES COMPETENTE EL QUE SABE QUE NOMBRE ES NAT~ 
RALMENTE PROPIO A CADA COSA Y ACIERTA A REPRODUCIR LA 
IDEA MEDIANTE LAS LETRAS Y LAS SfLABAS. , ," 

PLATON. 
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l. INTRODUCCIÓN 

UNO DE LOS PROBLEMAS A LOS QUE SE HA ENFRENTADO LA C 1 ENC IA - -
PSICOLÓGICA, ES EL DE DAR UNA EXPLICACIÓN A LOS PROCESOS PSICQ 
LÓGICOS SUPERIORES, EN DONDE EL LENGUAJE JUEGA UN PAPEL FUNDA­
MENTAL. lCÓMO SE DESARROLLAN LOS PROCESOS PSICOLÓGICOS SUPE -
RIORES?,lCÓMO SE CONSTRUYEN ÉSTOS A TRAVÉS DEL DESARROLLO IN -
FANTIL? Y lCÓMO INFLUYEN EN LA FOR~1ACIÓN DEL DESARROLLO INTE­
LECTUAL DEL NIÑO; QUÉ ES EL OBJETIVO BÁSICO DE LA CIENCIA cDU­
CATIVA?, 

Los PROCC:SOS PSICOLÓGICOS SUPERIORES SEGÚN LOS PSICÓLOGOS so -
VI~TICOS, SE DEBEN ESTUDIAR COMO EL RESULTADO DE LA VIDA SO -­
CIAL DEL NI~O. ESTOS PROCESOS SE DESENVUELVEN POR LA COMUNICA 
CIÓN QUE TIENE EL PEQUEÑO CON LOS DEMÁS, QUIENES LE TRANSMITEN 
SUS EXPC:RIEi·~CIAS POR MEDIO DE LA PRÁCTICA Y DEL LENGUAJE, 

LA PALABRA SE COi~VIERTE EN UNA HERRAMIENTA DE ABSTRACCIÓN, DE 
Ai~ÁLISIS Y SÍNTESIS, LA MEMORIA, ATENCIÓN, PERCEPCIÓN, ETC. -
SE DEJAN DE CONSIDERAR COMO FUNCIONES SIMPLES, PARA PASAR A -
SER "COMPLEJOS SISTEMAS DE FUNCIONES QUE RESULTAN DEL DESARRQ 
LLO DE LA ACTIVIDAD INFANTIL EN LOS PROCESOS DE INTERCM1BIO, 
COMO ACTOS REFLEXIVOS COMPLEJOS EN CUYO CONTENIDO SE INCLUYE 
C:L LENGUAJE,," (LURIA L 'lO®Q.V+ett-1-978, P.10), A TRAVÉS DE --DOS SISTEMAS DE SEÑALES. i:L PRIMERO ES CON LOS ESTÍMULOS RE-
CIBIDOS DIRECTAMENTE Y EL SEGUNDO ES CON LOS SISTEMAS DE ELA­
BORACIÓN VERBAL, (SMIRNOV, LEONTIEV, RUBINSHTEÍN, TIEPLOV, 

~ ... ... . ---·"' ---.. ~ .._,._ . ----~-- .. 
1960 p 1 51-54) 1 ·--
iJNA DE LAS INVESTIGACIONES BASADAS EN ESTOS DOS SIST8'1AS DES~ 
ÑALES ES LA QUE REALIZÓ LIUBLINSi(AYA EN 1972. EN DONDE A Nl 
~os PRE-ESCOLARES SE LES CONDICIONÓ AL COLOR o A LA FORMA1 y 
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SE INTRODUJO EL LENG~AJE COMO UNA VIA AL RAZONAMIENTO DE LOS -
PEQUE~OS, ENCONTRANDO QUE EL LENGUAJE ES DECISIVO PARA DICHO 
CONDICIONAMIENTO PUES, LAS PALABRAS SE CONVIERTEN EN UNA SE~AL 

QUE PERMITE LA ABSTRACCIÓN Y GENERALIZACIÓN DE UN ESTIMULO Y -
SUS CARACTERISTICAS, 

l POR OTRA PARTE, LO QUE VYGOTSKI DENOMINA COMO LENGUAJE ESCRITO 
SE BASA EN UNA INSTRUCCIÓN ARTIFICIAL QUE REQUIERE POR PARTE -
DE LOS PEQUEÑOS DE UNA GRAN DESTREZA Y HABILIDAD MOTORA, COMO 
ES EL CASO DE LA ESCRITURA Y LA LECTURA; SIN EMBARGO AL LENGU~ 
JE ESCRITO COMO TAL SE LE HA PRESTADO POCA ATENCIÓN, 

SEGÜN ESTE AUTOR SOVIÉTICO, EL LENGUAJE ESCRITO ES UN ",,,SIS­
TEMA DE S!MBOLOS Y SIGNOS, CUYO DOMINIO REPRESENTA UN PUNTO -
CRITICO DECISIVO EN EL DESARROLLO CULTURAL DEL NIÑO,,," (VYGO­
TSKI, 1979 P, 160), ESTE SISTEMA TIENE UNA SIMBOLOGÍA DE SE -
GUNDo · ORDEN, QUE SE CONVIERTE DESPUÉS EN UNA SIMBOLOGÍA DIRE~ 
TA DE LA SIGUIENTE MANERA: Los SIGNOS DEL LENGUAJE ESCRITO, -
DESIGNAN LOS SONIDOS Y PALABRAS DEL LENGUAJE HABLADO Y A SU 
VEZ SON SIGNOS DE RELACIONES Y ENTIDADES REALES; AL DESAPARE -
CER EL VÍNCULO INTERMEDIO QUE ES EL LENGUAJE HABLADO, EL LEN -
GUAJE ESCRITO SE CONVIERTE EN UN SISTEMA DE SIGNOS QUE SIMBOLl 
ZAN DIRECTAMENTE LAS RELACIONES Y ENTIDADES ENTRE ELLOS, SE -
PUEDE LLEGAR A DOMINAR ESTE SISTEMA A TRAVÉS DE UN LARGO PROCf 
SO DE DESARROLLO DE CIERTAS FUNCIONES COMPLEJAS EN EL NIÑO, 

PODEMOS DECIR QUE LA LECTURA ES UNA CONDUCTA LINGUISTICA COM-­
PLEJA,PRODUCTO AL IGUAL QUE EL LENGUAJE HABLADO, DE UNA SOCI~ 
DAD Y DE LA NECESIDAD DE COMUNICARSE CON LOS DEMÁS, PERO CON 
LA DIFERENCIA DE QUE ES ESTIMULADA POR PRODUCTOS PERf1ANENTES -
COMO SON LAS LETRAS IMPRESAS Y LOS JEROGLÍFICOS; Y REQUIEREN -
POR PARTE DEL SUJETO, DE UN MAYOR ESFUERZO Y DISCRIMINACIÓN P~ 

RA QUE SE DÉ ESTA CONDUCTA, 

ALGUNOS TRABAJOS EXPERIMENTALES REALIZADOS POR SIDMAN (1971,-
--..,.:.:;::._---- -··-



1974), BASADOS EN EL ANÁLISIS EXPERIMENTAL DE LA CONDUCTA, HAN 
TRATADO DE DEMOSTRAR LA RELACIÓN QUE EXISTE ENTRE LOS ESTÍMU -
LOS VISUALES Y AUDITIVOS, PARA LA ENSEÑANZA DE LA LECTURA, PAR 
TIENDO DE UN ENTRENAMIENTO DE IGUALACIÓN ARBITRARIA. DICHOS -
TRABAJOS HAN TENIDO COMO FINALIDAD, EL DEMOSTRAR QUE ENTRENAN­
DO UNA RELACIÓN ESTÍMULO AUDITIVO-ESTÍMULO VISUAL (O SEA, DE -
CIR UN NOMBRE Y QUE SE SE~ALE EL DIBUJO; Y LUEGO, DECIR EL NOM 
BRE Y QUE SE SE~ALE LA PALABRA ESCRITA CORRESPONDIENTE), SE DA 
RfA SIN PREVIO ENTRENAMIENTO LA LECTURA DE COMPRENSIÓN,ENTENDl 
DA COt10 LA SELECCIÓN DE UNA FIGURA CONVENCIONAL, MEDIANTE ur~ 

RESPUESTA DISCRETA, CONDICIONADA POR UN ESTÍMULO ANTECEDENTE -
YA SEA AUDITIVO O TEXTUAL. 

SIN EMBARGO, PODEMOS CONSIDERAR QUE EN LOS TRABAJOS DE SIDMAN, 
NO SE CONOCEN LA O LAS F"UNCIONES LINGÜÍSTICAS O NO LINGÜÍSTI -
CAS QUE CUMPLEN LOS ESTfMULOS, ES DECIR: SI LOS SUJETOS RESPO~ 
DEN EN BASE A LAS CARACTERÍSTICAS FÍSICO-DIMENSIONALES DE LOS 

' ESTÍMULOS, O RESPONDE A ALGÜN OTRO TIPO DE ATRIBUTO CULTURAL -
DE LOS . MISMOS ESTÍMULOS, SEGUNDO, lcóMO SE ENFRENTA UN SUJETO 
HUMANO A UNA TAREA QUE LE REQUIERE DISCRIMINAR LAS CARACTERÍS­
TICAS FÍSICAS O CONVENCIONALES DE LOS ESTÍMULOS?. Y TERCERO, NO 
SE SABE SI ESTOS ESTÍMULOS CUMPLEN CON UNA FUNCIÓN REFERENCIAL, 

PARA INTRODUCIRNOS EN LOS ANTERIORES PLANTEAMIENTOS, PRECISA -
MOS INICIAR ANALIZANDO AL MODELO E-R, LA RAZÓN DE SU ANÁLISIS 
ES PORQUE, LOS TRABAJOS DE SIDMAN ESTÁN BASADOS EN EL ANÁLISIS 
EXPERIMENTAL DONDE SE EMPLEA ESTE MODELO; Y PORQUE UNO DE LOS 
MÁXIMOS REPRESENTANTES DEL ANÁLISIS EXPERIMENTAL DE LA CONDUC­
TA ES SKINNER, QUIEN HA TOMADO AL REFLEJO COMO UNIDAD ANALÍTI­
CA, ENTENDIDA COMO UNA CORRELACIÓN ESTÍMULO-RESPUESTA. ÜTRO -
PUNTO IMPORTANTE PARA VER ESTE MODELO, RADICA EN EL HECHO DE -
QUE ES UNA FORMA DE ANALIZAR AL LENGUAJE; ASÍ POR EJEMPLO, PA­
RA SKINNER EL LENGUAJE ES UNA CONDUCTA MÁS, QUE SE PUEDE ESTU­
DIAR MEDIANTE LO QUE SE CONOCE COMO LA TRIPLE RELACIÓN DE CON­
TINGENCIA, 
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SIN EMBARGOJ DESDE OTRA PERSPECTIVA NO SE PUEDE SABER SI EN E~ 

TE TIPO DE RELACIÓN E-R SE TOMA EN CONSIDERACIÓN QUE EL PEQUE­
ÑO) TIENE UNA HISTORIA PREVIA CON ESTÍMULOS CONVENCIONALES QUE 
PRODUCE CAMBIOS CUALITATIVOS EN LA FORMA EN QUE SE AJUSTA AL -
MEDIO Y QUE SE VAN CONFORMANDO EN LO QUE SERÁ SU REPERTORIO -
CONDUCTUAL. Los RESULTADOS y ANÁLISIS DE LOS EXPERIMENTOS QUE 
UTILIZAN EL MODELO E-R RECAEN EN LAS RELACIONES CUANTITATIVAS­
ENTRE LA O LAS VARIABLES MANIPULADAS Y UNA RESPUESTA SIMPLEJF! 
CIL DE CUANTIFICAR. PERO EN EL CASO DE LAS CONDUCTAS MÁS COM­
PLEJAS COMO LA LECTURAJ LA ESCRITURA) EN DONDE EL LENGUAJE ES­
TÁ INVOLUCRADO) LOS ESTÍMULOS SE RELACIONAN CON UN MEDIO CULT~ 
RAL NORMATIVO) CONVENCIONAL Y ES PROBABLE QUE LA CUALIDAD DE -
LA ADAPTACIÓN DEL NIÑO ANTE ESTE TIPO DE EST1MULOS SEA TOTALME[i 
TE DIFERENTE Y RESPONDA ANTE ELLOS DE MANERA CONVENCIONAL O R~ 
FERENCIAL. EL DATO RELEVANTE NO SERÍA DE CANTIDAD SINO DE -
CUALIDAD, CREEMOS QUE HAY OTRAS EXPLICACIONES TEÓRICAS O ALTER 
NATIVAS QUE Sf DELIMITAN ESTA INTERRELACIÓN O AL MENOS PLANTEAN 
EL PAPEL QUE TIENE EL LENGUAJE EN LAS CONDUCTAS MÁS COMPLEJAS­
COMO EN ESTE CASO LA LECTURA, 

Dos ALTERNATIVAS TEÓRICAS QUE TRATAREMOS EN EL PRESENTE TRABA­
JO Y QUE CONSIDERAMOS ILUSTRAN EL COMO SE HA TRATADO EL PROBL~ 
MA DE LA RELACION ENTRE EL LENGUAJE Y LOS PROCESOS PSICOLOGl-­
COS SUPER 1 ORES O COGNOC IT IVOSJ SON LAS QUE NOS BRINDAN LA ESCU~ 
LA DE GINEBRA REPRESENTADA POR JEAN PIAGET; Y LA PSICOLOGÍA SQ 
VIÉTICAJ REPRESENTADA POR LEY S. VYGOTSKI Y ALEXANDER R. luRIA. 

t.lA PRIMERA ALTERNATIVA LA CONSIDERAMOS PORQUEJ PROFUNDIZA SO­
BRE LA IMPORTANCIA DEL DESARROLLO DE LA FUNCIÓN SIMBÓLICA) DE 
LOS PROCESOS COGNOCITIVOS Y EL LENGUAJE) DONDE INCLUYE LA COM~ 
PRENSIÓN) LA ABSTRACCIÓN) LAS INFERENCIAS) LAS REGLAS LÓGICAS 
Y LAS CAPACIDADES PARA RESOLVER UN PROBLEMA,j 
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LES UNA INTERPRETACIÓ N GENÉTICA QUE PARTE DEL ANÁLISIS DEL DE­
SARROLLO MENTAL DEL NIÑO. PIAGET DIVIDE AL DESARROLLO EN ETA­
PAS Y LO DELIMITA BASÁNDOSE EN EL CAMBIO CUALITATIVO DE LAS -
ESTRUCTURAS INTELECTUALES. Así) NOS ENCONTRAMOS CON QUE EXI~ 
TEN BÁSICAMENTE CUATRO ETAPAS O PERÍODOS DE DESARROLLO EN EL 
NIÑO: EL PERÍODO SENSOMOTORJ EL PERÍODO PRE-OPERACIONAL) EL -
PERÍODO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS Y EL PERÍODO DE LAS OPE­
RACIONES FORMALES..J 

LEL DESARROLLO DE LAS ESTRUCTURAS MENTALES ES IMPORTANTE EN -
LAS PRIMERAS ETAPAS DE LA VIDA DEL NIÑOJ AHÍ SE CREAN LAS sua 
ESTRUCTURAS COGNOCITIVAS QUE SE TRANSFORMARÁN POSTERIORMENTE 
EN LAS ESTRUCTURAS INTELECTUALES MÁS COMPLEJAS. EL DESARRO-­
LLO DE ESTAS ESTRUCTURAS MENTALES SE VE BENEFICIADO POR LAS -
RELACIONES SOCIALES DEL NIÑO CON LOS ADULTOS Y EL USO DEL LE~ 
GUAJE EN SUS ACTIVIDADES.u 

A LA SEGUNDA ALTERNATIVA LA ELEGIMOS PORQUEJ LA PSICOLOGÍA SQ 
VIÉTICA INTRODUCE EL PAPEL QUE JUEGA EL DESARROLLO DEL NIÑO -
EN LA FORMACIÓN DE LOS PROCESOS MENTALES; ESTUDIA uLA ACTIVI­
DAD MENTAL DEL NIÑO COMO EL RESULTADO DE SU VIDA) EN CIERTAS 
CIRCUNSTANCIAS SOCIALES DETERMINADAS" (LURIA Y YOUDOVICHJ1978J 
P. 7-8), ESTA ACTIV IDAD MENTAL SE DESARROLLA CON LA COMUNICA 
CIÓN uDE LAS EXPERIENCIAS DE OTROSJ MEDIANTE LA PRÁCTICA CON 
JUNTA Y EL LENGUAJEu (LURIA Y YOUDOVICH OP.CIT.), 

LURIA Y VYGOTSKI SE INTERESAN EN ESTUDIAR EL PENSAMIENTO ABS­
TRACTO CATEGORIALJ Y PARA ELLO ANALIZAN LA ACTIVIDAD OBJETALJ ""' ~ ~ QUEr Es LA ACCION PRACTICA CON LOS OBJETOS QUE SE REALIZA CON 
LA AYUDA DEL LENGUAJE, A ESTE ÜLTIMO LO ENTIENDEN COMO EL -
INSTRUMENTO O CONJUNTO DE SIGNOS QUE SUSTITUYEN O MEDIAN LA -
ACC 1 ÓN D 1 RECTA CON EL MED 1 O O REDEDOR) LO QUE DA PASO A FORMAS 
SUPERIORES DE INTERACCIÓN PSICOLÓGICA, Así , UNO DE LOS PUNTOS 
CENTRALES PARA ELLOS ES EL ANÁLISIS DE LA RELACIÓN QUE EXISTE 
ENTRE LA ADQUISICIÓN DEL LENGUAJE Y EL DESARROLLO DE LAS FUN-
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CIONES PSICOLÓGICAS SUPERIORES, 

AHORA BIEN, PARA ENTRAR A LA PARTE EXPERIMENTAL DE LA PRESENTE IN 
VESTIGACIÓN , SE ANALIZARÁ PRIMERO EL PROCEDIMIENTO DE DISCRIMINA­
CIÓN CONDICIONAL ARBITRARIO YA QUE FUE EL QUE UTILIZÓ SIDMAN Y ES 
EL PROCEDIMIENTO QUE SE EMPLEARÁ EN ESTE TRABAJO, 

EL OBJETIVO FUNDAMENTAL, ES EL DE SABER SI LOS ESTÍMULOS UTILIZA-­
DOS EN LOS EXPERIMENTOS DE SIDMAN CUMPLEN CON ALGUNA FUNCIÓN REFE­
RENCIAL; A QUÉ CARACTERÍSTICAS (FÍSICO-DIMENSIONALES O CONVENCION~ 
LES) RESPONDEN LOS SUJETOS; Y CÓMO ENFRENTA UN SUJETO HUMANO UNA -
TAREA QUE LE REQUIERE DISCRIMINAR LAS CARACTERÍSTICAS FÍSICAS O -­
CONVENCIONALES DE LOS ESTÍMULOS, 

PARA ELLO, SE PRESENTARÁ EL MÉTODO, EL PROCEDIMIENTO, RESULTADOS 
Y CONCLUSIONES QUE NOS LLEVARÁN A TENER UNA IDEA MÁS CLARA SOBRE -
LA FUNCIÓN DEL LENGUAJE EN UNA TAREA DE DISCRIMINACIÓN ARBITRARIA­
y EN LAS FUNCIONES PSICOLÓGICAS SUPERIORES, 
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ll, EL PAPEL DEL LENGUAJE EN LA TRANSFORMACIÓN CUALITATIVA DE RE­
PERTORIOS, 

HACE UNOS AÑOS EXISTIÓ UN CHOQUE EN LA CIENCIA PSICOLÓGICA, ENTRE 
~ "PSICOLOG1A DESCRIPTIVA O PSICOLOG1A DE LA VIDA ESPIRITUAL", 
QUE RECONOC1A LAS FORMAS SUPERIORES COMPLEJAS DE LA VIDA PS1QUICA, 
PERO NEGABA LA POSIBILIDAD DE SU EXPLICACIÓN, SE LIMITABA A SU DE~ 
CRIPCIÓN; Y LA "PSICOLOG1A EXPLICATIVA O CIENTÍFICA NATURAL", QUE 
ENTENDÍA QUE SU TAREA ERA LA CONSTRUCCIÓN DE UNA PSICOLOGÍA CIENTÍ 
FICA, PERO ÉSTA SE LIMI TA SÓLO A LA EXPLICACIÓN DE LAS CONDUCTAS -
MÁS SIMPLES NEGÁNDOSE EN GENERAL A CUALQUIER CLASE DE EXPLICACIÓN­
DE LAS FORMAS MÁS COMPLEJAS DE LA VIDA PS1QUICA, 

SEGÚN LOS PSICÓLOGOS SOVIÉTICOS, LA SALIDA A ESTA CRISIS ERA CON­
SERVAR COMO INTOCABLE EL OBJETO MISMO DE LA PSICOLOGÍA HUMANA, IN­
TOCABLE, EN EL SENTIDO DE NO PERDER DE VISTA EL OBJETO DE ESTUDIO­
DE LA PSICOLOG1A, YA QUE LA "PSICOLOG1A DESCRIPTIVA" NO EXPLICABA­
Cl ENTÍF ICAMENTE EL PENSAMIENTO CATEGORIAL ABSTRACTO",, ,NO TRATA-­
RON DE ENFOCAR ESTOS FENÓMENOS COMO PRODUCTOS DEL COMPLEJO DESARRQ 
LLO DEL HOMBRE Y DE LA SOCIEDAD HUMANA,,," SINO QUE LO CONSIDERA­
RON "COMO EL FRUTO DE UNA ESPECIAL EXPERIENCIA ESPIRITUAL QUE NO -
TIENE NINGUNA CLASE DE RAÍZ NATURAL,,, CIERRA LAS PUERTAS AL CONO­
CIMIENTO CIENT1FICO DEL ASPECTO MÁS IMPORTANTE DE LA VIDA PSÍQUICA 
DEL HOMBRE" (LURIA, 1979, P, 18), Y EN EL CASO DE LA "PSICOLOGÍA -
~PLICATIVA" DESDE SUS INICIOS SE NEGARON A ESTUDIAR EL PENSAMIEN­
TO ABSTRACTO QUE DEBERÍA DE SER EL OBJETO DE ESTUDIO DE LA PSICOLQ 
GlA; PARA ELLOS EL OBJETO DE ESTUDIO DE LA PSICOLOGÍA ERA EL COM-­
PORTAMI ENT01 ENTENDIDO COMO REACCIONES ANTE LOS ESTÍMULOS, RESULTA 
DO DE LAS CONDICIONES DE REFORZAMIENTO A LAS QUE ESTABA EXPUESTO -
EL SUJETO, No ANALIZABA LOS MECANISMOS FISIOLÓGICOS DE LA CONDUCTA, 
SE LIMITABA AL ANÁLISIS DE LOS FENÓMENOS EXTERNOS DEL COMPORTAMIEli 
T0 1 DESCRITO DE MANERA MUY SIMPLE Y TRATARON DE ABORDAR TODO EL -
COMPORTAMIENTO DEL HOMBRE DE LA MISMA FORMA EN QUE ANALIZABAN EL -
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COMPORTAMIENTO DEL ANIMAL, CONSIDERANDO QUE LA CONDUCTA SE CON­
VIERTE EN HÁBITOS",,, EL COMPORTAMIENTO ABSTRACTO (CATEGORIAL) -
NO EXISTE EN GENERAL, Y EN CONSECUENCIA, NO PUEDE SER OBJETO DE­
ANÁLISIS CIENTfFICO" (LURIA OP, CIT, P,20), 

AÑADE ADEMÁS QUE LOS CONDUCTISTAS INTENTARON DESCRIBIR Y EXPLI­
CAR LA CONDUCTA, REDUCIENDO LOS FENÓMENOS A SUS PARTES, LAS CUA­
LES CONSTITUYEN EL TODO", ,,DESDE ESTA POSICIÓN, SE PIERDE TODA­
POSIBILIDAD DE ABORDAR CIENTfFICAMENTE LAS FORMAS MÁS COMPLEJAS, 
ESPECÍFICAS PARA EL HOMBRE, DE ACTIVIDAD CONCIENTE, ACTIVIDAD -
QUE ES PRODUCTO DEL COMPLEJO DESARROLLO SOCIAL Y QUE DIFERENCÍA­
AL HOMBRE DE LOS ANIMALES" (LURIA OP, CIT, P, 21), 

SE DEBERfAN ESTUDIAR ENTONCES LAS FORMAS MÁS COMPLEJAS DE ACTI­
VIDAD CONCIENTE (EL PENSAMIENTO CATEGORIAL ABSTRACTO), EXPLICAR­
SU ORIGEN A PARTIR DE LOS PROCESOS ACCESIBLES AL ANÁLISIS CIENTl 
FICO, 

A) CONDUCTAS COMPLEJAS O PROCESOS PSICOLÓGICOS SUPERIORES, 

Los PROCESOS PSICOLÓGICOS SUPERIORES COMO LA PERCEPCIÓN, LA ME­
MORIA, LA ATENCIÓN Y LA ACCIÓN, SE DEBEN CONSIDERAR "COMO EL PR~ 
IX.JCTO DE FORMAS SOCIALES COMPLEJAS DE LOS PROCESOS MENTALES EN -
EL NIÑO: COMO COMPLEJO SISTEMA DE FUNCIONES", (LURIA Y YOUDOVICH 
1978, P, 10) QUE SE DAN EN EL DESARROLLO INFANTIL Y SE CONVIER-­
TEN EN FUNCIONES MÁS COMPLEJAS, EN DONDE EL LENGUAJE JUEGA UN PA 
PEL IMPORTANTE, ESTO SE EFECTÚA CON LA PARTICIPACIÓN DE DOS SIS­
TEMAS DE SEÑALES, EL PRIMER SISTEMA, SE REFIERE A LOS ESTÍMULOS­
PERCIBIDOS DIRECTAMENTE Y EL SEGUNDO SISTEMA SE REFIERE A LOS -
SISTEMAS DE ELABORACIÓN VERBAL, 

EL PRIMER SISTEMA DE SEÑALES, ES EL RESPONSABLE DE LOS REFLEJOS 
CONDICIONADOS MÁS ELEMENTALES Y SU RELACIÓN CON LOS ESTÍMULOS -
AMBIENTALES E INTERNOS DEL ORGANISMO, OBJETOS DEL MUNDO EXTERIOR 
Y SUS MANIFESTACIONES QUE ACTÚAN DIRECTAMENTE SOBRE EL INDIVIDUO, 
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EL SEGUNDO SISTEMA DE SEÑALES, ES RESPONSABLE DE LOS REFLEJOS -
CONDICIONADOS SUPERIORES, RELACIONADOS CON EL LENGUAJE Y CON LA 
"FACULTAD DE ABSTRACCIÓN" , LAS PALABRAS, LA COMBINACIÓN DE PALA­
BRAS Y LAS CONEXIONES QUE SE ESTABLECEN, 

LA PALABRA LLAMADA POR PAVLOV "SEÑAL DE SERALES", PUEDE DOMINAR 
AQUELLOS ESTÍMULOS QUE A SU VEZ SON SEÑALES DE INFLUENCIAS EXTE­
RIORES IMPORTANTES PARA LA VIDA, 

LA PALABRA COMO ESTÍMULO CONDICIONADO PUEDE SER TAN FUERTE QUE­
LA PRONUNCIACIÓN DE UN VOCABLO PROVOCA LOS MISMOS CAMBIOS REFLE­
JOS QUE SE PRODUCEN POR AQUELLO QUE DENOMINA, EJEMPLOS DE ESTA -
INFLUENCIA SON LOS TRABAJOS SOBRE "CONDICIONAMIENTO SEMÁNTICO",­
DONDE SE UTILIZAN COMO ESTÍMULOS CONDICIONADOS ESTÍMULOS VERBA-­
LES, EN ESTOS TRABAJOS, SE PROBARON VARIOS TIPOS DE TRANSFEREN-­
CIA DE LA RESPUESTA CONDICIONADA, POR EJEMPLO: TRANSFERENCIA DE­
OBJETO A PALABRA Y DE PALABRA A PALABRA, ENTRE OTRAS, EN ESTA Úb 
TIMA ESPECfFICAMENTE, RAZRAN CITADO POR MELVIN M,H, (1969), REA­
LIZÓ PRUEBAS DE TRANSFERENCIA A SINÓNIMOS Y HOMÓNIMOS, Y ENCON-­
TRÓ UN MAYOR PORCENTAJE DE RESPUESTAS ANTE LOS SINÓNIMOS QUE AN­
TE LOS HOMÓNIMOS, RAZRAN SACÓ LA SIGUIENTE CONCLUSIÓN: "EL CONDl 
CIONAMIENTO A ESTfMULOS VERBALES IMPLICA EL CONDICIONAMIENTO AL­
"SIGNIFICADO" DE LA PALABRA MÁS QUE A LAS PROPIEDADES VISUALES O 
AUDITIVAS" (MARX MELVIN H11 1969, P, 252), EL SIGNIFICADO NO SE­
PUEDE ESPECIFICAR POR ESTÍMULOS VISUALES O AUDITIVOS, SE APRENDE 
ES PRODUCTO DE LA EXPERIENCIA HUMANA E IMPLICA EL CONOCIMIENTO -
DE LAS FUNCIONES Y USO QUE TIENEN LAS PALABRAS, LA INFLUENCIA -
QUE TIENE LA PALABRA COMO ESTÍMULO CONDICIONADO ES SU RASGO FUN­
DAMENTAL DE SER "SEÑAL DE SEÑALES", RASGO QUE MUESTRA EL SIGNIFl 
CADO QUE TIENE ESTE TIPO DE SEÑAL EN LA SOCIEDAD HUMANA, 

PARA EL HOMBRE, JUEGA UN PAPEL IMPORTANTE EL HECHO DE QUE SEA -
SEÑAL CONDICIONADA NO SÓLO EL OBJETO PERCIBIDO, SINO TAMBIÉN LA 
PALABRA PARA LA FORMACIÓN DE LOS TIPOS MÁS COMPLEJOS DE LA VIDA 
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PSÍQUICA, Asl COMO PARA EL DESARROLLO DE LA CONDUCTA, PUES LA PA­
LABRA NO SÓLO SEÑALA Y DESIGNA AL OBJETO, SINO QUE TRANSMITE EL -
CONOCIMIENTO SOBRE CUALQUIER COSA DE LA REALIDAD OBJETIVA, AMPLIA 
LA ADQUISICIÓN DE EXPERIENCIAS NUEVAS, HASTA DE LO QUE NUNCA HA -
VISTO, 

UNA DE LAS INVESTIGACIONES BASADAS EN LOS DOS SISTEMAS DE SEÑA-­
LES ES LA REALIZADA POR LIUBLINSKAYA EN 1972, DONDE EL LENGUAJE -
SE INTRODUCE COMO UNA VÍA AL RAZONAMIENTO DEL NIÑO, ES DECIR, LAS 
PALABRAS LE SIRVEN AL NIÑO COMO SEÑAL PARA ABSTRAER Y GENERALIZAR 
LOS RASGOS DE UN OBJETO Y PODERLO COMPARAR, 

B) LIUBLINSKAYA (1972), 

SU TRABAJO ES UNA CONTINUACIÓN DE LOS EXPERIMENTOS SOBRE EL A--­
PRENDIZAJE Y EN ~L LIUBLINSKAYA REMARCA "COMO EL USO DEL LENGUAJE 
PERMITE A LOS NIÑOS COMPARAR LAS COSAS, LO CUAL EXIGE RAZONAMIEN­
TO" (LIUBLINSKAYA, 1972, P, 31) 1 Los PEQUEÑOS QUE NO UTILIZAN EL­
LENGUAJE SÓLO DISCRIMINARÁN A NIVEL PERCEPTUAL, 

Nos DICE QUE EN LOS PEQUEÑOS, EL DESARROLLO DE LA DISCRIMINACIÓN 
ESTÁ UNIDO AL SEGUNDO SISTEMA DE SEÑALES, POR EJEMPLO: A LOS SEIS 
MESES EL NIÑO PUEDE HACER UNA CLARA DISCRIMINACIÓN DE LOS ESTÍMU­
LOS QUE LO RODEAN, AL FINAL DEL PRIMER AÑO DE VIDA SU SISTEMA SE~ 
SORIAL REALIZA YA LA FUNC IÓN ANALIZADORA, SE ESTABLECE "UN REFLE­
JO CONDICIONADO DIFERENCIADO CON CUALQUIER ANALIZADOR" (LIUBLINS­
KAYA, OP, CIT, P,32), U ÓRGANO DE LA PERCEPCIÓN, EL INTRODUCIR EN 
LA PERCEPCIÓN UNA PALABRA QUE DESIGNE AL ESTIMULO PERCIBIDO (CO-­
LOR, TAMAÑO), ORIGINA UNA REORGANIZACIÓN EN EL PROCESO DE DISCRI­
MINACIÓN, 

EL DESARROLLO DEL HABLA EN EL NIÑO SE LLEVA A CABO SOBRE LA BASE 
DEL PRIMER SISTEMA SEÑALADOR Y MEDIANTE LA FUNCIÓN ANALIZADORA Y 
Y EL ANÁLISIS DE LOS SONIDOS DEL HABLA, SE FORMAN LAS CONEXIONES­
DEL SEGUNDO SISTEMA SEÑALADOR, DE AQUÍ QUE EL PEQUEÑO SEA CAPAZ -
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DE DOMINAR LAS PALABRAS COMO SEÑALES, PALABRAS QUE GENERALIZAN -
CIERTOS ESTfMULOS DE ACUERDO A SU SEMEJANZA A TRAVÉS DE LA ABSTRA~ 
CIÓN DE SUS CARACTERÍSTICAS COMUNES, 

ESTO LO PROBÓ EN UNA INVESTIGACIÓN QUE REALIZÓ CON NIÑOS PRE-ESCQ 
LARES, TRABAJANDO CON DOS GRUPOS, UNO EXPERIMENTAL Y UNO CONTROL,­
PRODUCIENDO EN LOS PEQUEÑOS UN REFLEJO CONDICIONADO AL COLOR (O T~ 
MAÑO), CON UN GORRO DE PAPEL DEBAJO DEL CUAL SE COLOCABA UN DULCE­
QUE SE LE DABA COMO RECOMPENSA, EN EL GRUPO EXPERIMENTAL, TODA RE~ 
PUESTA CORRECTA SE ACOMPAÑABA DE LA VERBALIZACIÓN DEL RASGO CARAC­
TERISTICO, POR EJEMPLO: COLOR "ROJO", TAMAÑO "PEQUEÑO", AL GRUPO -
CONTROL, NO SE LE NOMBRABA DICHO RASGO, 

ENCONTRÓ QUE AL PRINCIPIO LOS NIÑOS DEL GRUPO EXPERIMENTAL REQUE­
RÍAN DE 9 A 15 PRESENTACIONES PARA CONDICIONARLOS AL COLOR, Y LOS­
DEL GRUPO CONTROL REQUIRIERON ENTRE 45 Y 50 PRESENTACIONES, 

EN EL GRUPO EXPERIMENTAL LA RELACIÓN ENTRE EL REFORZAMIENTO (DUL­
CE) Y LA VERBALIZACIÓN FUE MUY CONSISTENTE Y DESPUÉS DE UN PERÍODO 
DE EXTINCIÓN (5 A 7 DIAS SIN APLICAR EL EXPERIMENTO) HUBO UNA RÁPl 
DA RECUPERACIÓN AL CONDICIONAMIENTO, EN CAMBIO PARA EL GRUPO CON-­
TROL, LA RELACIÓN NO FUE CONSISTENTE Y SE LLEGÓ A EXTINGUIR DE UN­
DÍA A OTRO, 

CUANDO SE CAMBIÓ EL RASGO DISTINTIVO DEL ESTIMULO (EN VEZ DE GORRO 
UN VASO O UNA CAJA), EN EL GRUPO EXPERIMENTAL HUBO UNA TRANSFEREN­
CIA O GENERALIZACIÓN RÁPIDA Y BUENA, COSA QUE NO SUCEDIÓ CON EL -
GRUPO CONTROL, PUES SE TUVO QUE ENTRENAR NUEVAMENTE CON CADA NUEVO 
RASGO DISTINTIVO, 

ESTO MUESTRA, QUE LA PALABRA SE CONVIERTE EN SEÑAL QUE HACE POSI­
BLE LA ABSTRACCIÓN Y GENERALIZACIÓN DE UN ESTÍMULO Y SUS CARACTE-­
Rf STICAS, 
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LA VELOCIDAD Y ESTABILIDAD DEL CONDICIONAMIENTO AUMENTAN CONFORME 
A LA EDAD DE LOS NIÑOS (COMO CONSECUENCIA DE LA EXPERIENCIA Y RELA 
CI6N CON SU ENTORNO), PROPORCIONALMENTE CON LOS NIÑOS MÁS GRANDES­
LAS PALABRAS SE VUELVEN MÁS EFICACES COMO SEÑAL, EN EL CASO DEL -
GRUPO CONTROL LOS NIÑOS AUNQUE TUVIERAN MÁS EDAD, LES FUE TAN DIFÍ 
CIL ABSTRAER EL RASGO DISTINTIVO TANTO COMO A LOS NIÑOS PEQUEÑOS­
DEL MISMO GRUPO CONTROL, 

EN UN SEGUNDO EXPERIMENTO SE LES MOSTRÓ A LOS NIÑOS, UN GRUPO DE 
MARIPOSAS DIBUJADAS Y COLOREADAS, POSTERIORMENTE SE LES MOSTRÓ UNA 
MARIPOSA CASI IGUAL A UNA DE LAS ANTERIORES Y ELLOS TENÍAN QUE AB~ 
TRAER DE LAS ALAS DE LA MARIPOSA "EL MODELO" (PUNTOS O RAYAS), AL 
PRINCIPIO NINGUNO DE LOS DOS GRUPOS, RECIBIÓ LA DESIGNACIÓN VERBAL 
(PUNTO O RAYA) Y AMBOS GRUPOS SE GUIARON POR EL COLOR, CUANDO EN 
EL GRUPO EXPERIMENTAL SE INCLUYÓ LA VERBALIZACIÓN (EL MODELO ES RA 
YA) LOS NIÑOS, INCLUSO LOS MÁS PEQUEÑOS, SE FIJARON EN EL RASGO CA 
RACTERfSTICO DEL MODELO, HASTA HACERLO CON MAYOR EXACTITUD Y VELO­
CIDAD, 

CONCLUYENDO, ESTOS EXPERIMENTOS MOSTRARON QUE EL INTRODUCIR UNA 
PALABRA QUE DESIGNE AL RASGO CARACTERÍSTICO, JUEGA UN PAPEL DECI­
SIVO PARA DIFERENCIARLO, INCLUSO ADQUIERE LA IMPORTANCIA DE RAS­
GO GENERALIZADO, PUES PUEDE IDENTIFICARLO EN CUALQUIER OTRO OBJE­
TO (COLOR, TAMAÑO, ETC), 

INCLUIR EL LENGUAJE EN EL PROCESO DE DISCRIMINACIÓN O DIFERENCIA 
CIÓN / REORGANIZA EN EL NIÑO SU SISTEMA SENSORIAL, PERCEPTUAL Y 
ANALIZADOR, 

EL LENGUAJE JUEGA ENTONCES UN PAPEL IMPORTANTE EN EL DESARROLLO 
DE LA DISCRIMINACIÓN EN LOS NIÑOS, PUES NO SÓLO EL OBJETO FUE LA 
SEÑAL CONDICIONADA, SINO TAMBIÉN LA PALABRA QUE CONTRIBUYÓ PARA 
LA FORMACIÓN Y DESARROLLO DE CONDUCTAS MÁS COMPLEJAS, 

PARA PROFUNDIZAR UN POCO MÁS SOBRE EL PAPEL DEL LENGUAJE, SMIR 
NOV, LEONTIEV, RUBINSHTEIN Y TIEPLOV (1961 P, 292) EXPONEN QUE 
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HAY TRES TIPOS DE CONDUCTA LINGÜÍSTICA QUE SIRVEN COMO PUNTO DE -
PARTIDA, ESTOS TIPOS SON EL LENGUAJE OIDO, EL LENGUAJE HABLADO 
(ORAL) Y EL LENGUAJE VISUAL (ESCRITO), LOS TRES ESTÁN RELACIONADOS 
ENTRE SÍ, CENTRAREMOS NUESTRO INTERÉS EN EL LENGUAJE VISUAL, ESPE­
CÍFICAMENTE LA LECTURA, PUES CONSIDERAMOS QUE REQUIERE POR PARTE -
DEL SUJETO DE UN MAYOR ESFUERZO Y DISCRIMINACIÓN PORQUE ES A TRA-­
VÉS DE UN LARGO PROCESO DE DESARROLLO DE CIERTAS FUNCIONES PSICOLQ 
GICAS COMPLEJAS EN EL NIÑO QUE SE LLEGA A DOMINAR, 

C) LA LECTURA COMO UN PROCESO LINGÜÍSTICO, 

EL LENGUAJE VISUAL SE PUEDE MANIFESTAR DE TRES FORMAS: CUANDO SE 
LEE UN TEXTO PARA SÍ MISMO, CUANDO SE LEE EN VOZ ALTA Y CUANDO SE 
ESCRIBE, Los TRES SE PUEDEN AGRUPAR BAJO EL NOMBRE DE LENGUAJE ES­
CRITO, PUES LO BÁSICO EN ELLOS ES LA EXPRESIÓN POR MEDIO DE LA ES­
CRITURA, ESTE LENGUAJE SE DESARROLLA SOBRE LA BASE DEL LENGUAJE O­
RAL, PUES EN EL TEXTO SE ESCRIBEN LAS PALABRAS QUE SE ESCUCHAN O -
PRONUNCIAN, 

CUANDO SE LEE, SE ELABORA EL PASO DE LA PALABRA PERCIBIDA VISUAL­
MENTE A LA PALABRA PRONUNCIADA Y ESCUCHADA; CUANDO SE ESCRIBE, SE­
HACE EL PASO CONTRARIO, 

PARA QUE ESTOS PASOS SEAN POSIBLES ES NECESARIO UN ENTRENAMIENTO­
ESPECIAL, AUNQUE EL ANÁLISIS Y LA SÍNTESIS DE LA PALABRA ORAL Y E~ 
CRITA SEAN DISTINTOS, 

PARA L,S, VYGOTSKI (1979) EL LENGUAJE ESCRITO ES UN",, ,SISTEMA -
DE SÍMBOLOS Y SIGNOS, CUYO DOMINIO REPRESENTA UN PUNTO CRÍTICO DE­
CISIVO EN EL DESARROLLO CULTURAL DEL NIÑO~(VYGOTSKI, 1979 P, 160), 
ESTE SISTEMA DE SIGNOS "DESIGNAN LOS SONIPOS Y LAS PALABRAS DEL -
LENGUAJE HABLADO, Y A SU VEZ SON SIGNOS DE RELACIONES Y ENTIDADES­
REALES" (VYGOTSKI, OP, CIT,), 
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SE PUEDE LLEGAR A DOMINAR ESTE SISTEMA A TRAVÉS DE UN LARGO PROC~ 
SO DE DESARROLLO DE CIERTAS FUNCIONES COMPLEJAS DE LA CONDUCTA DEL 
NIÑO, 

CUANDO SE APRENDE A LEER, LO MÁS DIFÍCIL ES SINTETIZAR LOS ELEMEN 
TOS YA QUE EN EL TEXTO SE PRESENTAN LETRAS SUELTAS, EL ESCOLAR LEE 
LETRAS AISLADAS Y LUEGO SÍLABAS, DESPUÉS SINTETIZA LOS ELEMENTOS -
DE LAS PALABRAS Y LOS PRONUNCIA EN CONJUNTO ANTES DE PERCIBIR TO-­
DOS SUS ELEMENTOS, PROVOCANDO EN OCASIONES ERRORES EN LA COMPREN-­
SIÓN DE LO LEÍDO, CUANDO SE COMBINA EL ANÁLISIS Y LA SÍNTESIS SE -
LOGRA EL PASO RÁPIDO Y EXACTO DE LA PALABRA ESCRITA A LA PALABRA -
ORAL, 

EN EL CASO DEL APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA, SE rFIJA LA ATENCIÓN -
EN LOS ELEMENTOS QUE COMPONEN LAS LETRAS, CÓMO DEBEN SENTARSE LOS 
NIÑOS, COORDINAR LOS MOVIMIENTOS Y USAR LA PLUMA Y EL PAPEL, 

POSTERIORMENTEj LA ATENCIÓN SE CENTRA EN EL DIBUJO DE LAS LETRASJ 
LA REPRESENTACIÓN DE LOS ELEMENTOS SE AUTOMATIZAN, POR ÚLTIMO, SE 
FIJA LA ATENCIÓN EN LA UNIFICACIÓN DE LAS LETRAS EN PALABRAS, EN­
EL TAMAÑO, INCLINACIÓN, DISTRIBUCIÓN EN EL RENGLÓN, HASTA LOGRAR -
LA ESCRITURA RÁPIDA Y COORDINADA Y LLEGAR A ESCRIBIR CONFORME A -
LAS REGLAS ORTOGRÁFICAS, LA FORMA MÁS DESARROLLADA DEL LENGUAJE E~ 
CRITO SE LOGRA CUANDO EL SUJETO PUEDE EXPONER POR ESCRITO SUS PEN­
SAMIENTOS DE MANERA COHERENTE Y COORDINADA, 

PODEMOS CONSIDERAR ADEMÁS QUE LA LECTURA ES UNA INTERACCIÓN PSIC~ 
LÓGICA COMPLEJA, PRODUCTO (AL IGUAL QUE EL LENGUAJE HABLADO), DE -
UNA SOCIEDAD Y DE LA NECESIDAD DE COMUNICARSE CON LOS DEMÁS, PERO 
CON LA DIFERENCIA DE QUE ES ESTIMULADA POR PRODUCTOS PERMANENTES -
COMO SON LAS LETRAS IMPRESAS, EN LA LECTURA EL INDIVIDUO ESTÁ INTE 
RACTUANDO CON UN PRODUCTO CULTURAL Y HA SIDO ENTRENADO PARA ELLO,­
ES UNA INTERACCIÓN MEDIADA (EN SU ESTADO CONSUMADO), DONDE LO PLA~ 

MADO EN UN TEXTO, ILUSTRACIÓN, SÍMBOLO, ETC,,, ESTÁ REPRESENTANDO-
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O SUSTITUYENDO A ALGÚN EVENTO REAL, NATURAL, O BIEN A ALGÚN OTRO 
ASPECTO LINGÜÍSTICO ABSTRACTO, ES POR LO TANTO UNA FORMA SUPERIOR 
DE COMPORTAMIENTO CULTURALMENTE DADO Y QUE REQUIERE DE PARTE DEL­
SUJETO, UN DESARROLLO INTELECTUAL Y LINGÜISTICO CONSIDERABLE, PA­
RA PODER AFIRMAR QUE SE TIENE UNA INTERACCIÓN DE ESTE TIPO, SIN -
EMBARGO, ESTA HABILIDAD O REPERTORIO SE DESARROLLA, EVOLUCIONA, -
VA SIENDO ENTRENADA, UN NIÑO DEBE EMPEZAR POR A~RENDER EL SONIDO­
VOCAL CORRESPONDIENTE A CADA LETRA, SILABA, ETC 

EL APRENDER A VOCALIZAR UNA PALABRA ESCRITA SE PUEDE FACILITAR,­
SI LA PALABRA POR APRENDER SE REFIERE A ALGO CONOCIDO, YA QUE SE­
PASA DE UN LENGUAJE HABLADO (ORAL) A UNO VISUAL (ESCRITO), EN UN 
PRINCIPIO EL NIÑO PODRÁ LEER LA PALABRA SIN "COMPRENDER" LO QUE 
ESTÁ LEYENDO ( A ESTO MISMO SKINNER EN 1938, EN SU CLASIFICACIÓN­
DEL LENGUAJE LO DENOMINA TEXTEO), SÓLO A TRAVÉS DE CIERTAS FUNCIO­
NES QUE CUMPLE LA PALABRA IMPRESA, PODRÁ DARSE LA "COMPRENSIÓN" -
DE LO LEIDO; ESTA FUNCIÓN PUEDE SER LA DE MEDIACIÓN O SUSTITUCIÓN, 
PERO CUANDO EL NIÑO APRENDE A VOCALIZAR UNA PALABRA IMPRESA DESCQ 
NOCIDA, HAY QUE TENER EN CUENTA PRIMERO, QUE EL APRENDIZ ES UN sg 
JETO LINGUISTICO ACTIVO, POR LO QUE NOS PODRIAMOS CUESTIONAR, le~ 

MO SE ENFRENTARÁ O TRANSFORMARÁ DICHA SITUACIÓN?, lASOCIARÁ EL 
NUEVO ELEMENTO A APRENDER CON ALGUNA SITUACIÓN O EXPERIENCIA PASA 
DA?, lQUÉ REGLA EMPLEARÁ PARA APRENDER LO NO CONOCIDO?, SEGUNDO,­
UN APRENDIZAJE DE ESTE TIPO lQUÉ EFECTOS TENDRÁ EN SU "CURIOSIDAD" 
DESARROLLO LINGÜISTICO, INTERACCIÓN CON LOS DEMÁS Y CON LOS OBJE­
TOS REQUERIDOS, ETC,,,? 

AHORA BIEN, EN ALGÚN PUNTO DEL APRENDIZAJE O DESARROLLO DE LA -­
HABILIDAD INICIAL DE LECTURA, PODEMOS ENCONTRAR SEMEJANZAS FORMA­
LES CON LOS PROCEDIMIENTOS Y ELEMENTOS DEL PARADIGMA DE DISCRIMI­
NACIÓN CONDICIONAL ARBITRARIO, TENIENDO POR EJEMPLO COMO ESTIMULO 
MJESTRA UNA PALABRA IMPRESA Y COMO ESTIMULO DE COMPARACIÓN VARIAS 
FIGURAS, y EL NIÑO DEBE DE SEÑALAR DE ENTRE ÉSTOS ÚLTIMOS LA "co­
RRECTh6, SE PUEDEN HACER VARIAS COMBINACIONES SI SE CAMBIAN LAS 
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DIMENSIONES DE LOS ESTIMULOS INVOLUCRADOS Y POR LO TANTO HAY CAM 
BIOS EN LAS RELACIONES, (VOLVEREMOS SOBRE ÉSTE PROCEDIMIENTO EN -
EL CAPITULO IV-ALGUNOS ANTECEDENTES SOBRE LA DISCRIMINACIÓN), 

ALGUNOS TRABAJOS EXPERIMENTALES QUE SE HAN REALIZADO EN DONDE SE­
ANALIZA LA LECTURA Y QUE DE ALGUNA MANERA NOS APORTAN EL CONOCI-­
MIENTO DEL COMPORTAMIENTO DE UN APRENDIZ SON LOS HECHOS POR SID-­
MAN EN 1971 Y 1974, Y QUE A CONTINUACIÓN SE EXPONDRÁN, 

D) SIDMAN (1971, 1974), 

SIDMAN EN 1971, REALIZÓ UN TRABAJO DONDE CONSIDERA A LA LECTURA­
COMO UNA RELACIÓN ESTIMULO-RESPUESTA ARBITRARIA, EN ESTA RELACIÓN 
EL ESTIMULO QUE CONTROLA, ES UNA PALABRA IMPRESA Y LA RESPUESTA -
POR PARTE DEL SUJETO, ES DECIR ORALMENTE DICHA PALABRA, 

PLANTEA ADEMÁS QUE, DENTRO DE LA LECTURA HAY SUBCATEGORÍAS, LA -
PRIMERA CONSISTE EN QUE EL ESTIMUL0 1 ES UNA PALABRA IMPRESA Y LA 
RESPUESTA ES LA VERBALIZACIÓN DE DICHA PALABRA, LLAMÁNDOLA "LECT~ 
RA ORAL DE PALABRAS" QUE NO IMPLICA NECESARIAMENTE LO QUE EL LLA­
MA "COMPRENSIÓN", LA SEGUNDA CONSISTE EN LA MISMA FORMA DE ESTIM~ 
LO (UNA PALABRA IMPRESA QUE "DESIGNA" UNA FIGURA), PERO LA RES--­
PUESTA ES LA SELECCIÓN DE LA FIGURA CORRESPONDIENTE DE ENTRE VA-­
RIAS, DONDE SÍ ESTARÍA IMPLICADA LA "COMPRENSIÓN" SEGÚN SIDMAN, -
CON ÉSTO, MUESTRA LA LECTURA DE COMPRENSIÓN EN FORMA DE UNA TAREA 
PURAMENTE VISUAL, EL ESTIMULO ANTECEDENTE TAMBIÉN SE PUEDE VARIAR 
Y EN VEZ DE SER VISUAL, SER AUDITIVO (DECIR LA PALABRA ORALMENTE) 
Y LA RESPUESTA PUEDE SER LA MISMA, ES DECIR, LA SELECCIÓN DE LA -
FIGURA Y POR LO TANTO, HABER TAMBIÉN "COMPRENSIÓN", DEFINE ENTOli 
CES LA COMPRENSIÓN COMO UNA SELECCIÓN MEDIANTE UNA RESPUESTA DIS-

CRETA DE UNA FIGURA CONVENCIONAL, CONDICIONADA POR UN ESTÍMULO -
ANTECEDENTE, YA SEA DE NATURALEZA AUDITIVA O TEXTUAL, LA TERCERA­
SUBCATEGORÍA CONSISTE EN QUE EL ESTIMULO ANTECEDENTE O "MUESTRA"­
ES AUDITIVO (DECIR LA PALABRA ORALMENTE) Y LA RESPUESTA ES LA SE­
LECCIÓN DE LA PALABRA IMPRESA CORRESPONDIENTE DE ENTRE VARIAS (RE 
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CONOCIMIENTO ORAL DE PALABRAS), LLAMÁNDOLA LECTURA AUDITIVO-RECEP­
TIVA, 

Su OBJETIVO ERA VER SI CIERTO APRENDIZAJE DE EQUIVALENCIAS AUDIO-­
VISUALES ERAN UN PRE-REQUISITO SUFICIENTE PARA QUE SURGIERA LA LEC­
TURA DE COMPRENSIÓN, lo PROBÓ EN UN SUJETO CON RETARDO EN EL DESA-­
RROLLO, CUYO RE~ERTORIO DE ENTRADA FUE EL DE PODER SELECCIONAR DE -
ENTRE VARIAS FIGURAS AQUELLA QUE SE LE NOMBRARA Y POD!A NOMBRAR LAS 
FIGURAS QUE SE LE MOSTRARON, SE LE ENTRENÓ A SELECCIONAR DE ENTRE -
VARIAS PALABRAS IMPRESAS, LA CORRESPONDIENTE AL NOMBRE QUE SE LE Dg 
CfA ORALMENTE, POSTERIORMENTE SE LE APLICARON PRUEBAS PARA VER SI -
TRANSFERÍA LO APRENDIDO A REPERTORIOS NO ENTRENADOS, COMO EL !GUA-­
LAR PALABRAS IMPRESAS CON DIBUJOS, Y DIBUJOS CON PALABRAS IMPRESAS­
y VERBALIZAR LA PALABRA IMPRESA, 

ENCONTRÓ QUE LOS REPERTORIOS DE ENTRADA Y EL ENTRENAMIENTO FUERON­
SUFICIENTES PRE-REQUISITOS PARA QUE SURGIERA LA LECTURA DE COMPREN­
SIÓN QUE NO FUE ENTRENADA DIRECTAMENTE, PERO QUE SE DIÓ COMO TRANS­
FERENCIA A TRAVÉS DE UNA RESPUESTA MEDIADORA, LLAMANDO A ÉSTE, PRO­
CESO DE ASOCIACIÓN O TRANSFERENCIA MEDIA~A~ EXPLICADA A TRAVÉS DE -
UN PARADIGMA DE MEDIACIÓN, QUE SE ILUSTRA A CONTINUACIÓN: 

ExPER !MENTADOR I I I 1 1 IV NIÑO 

DICE 1 1 
DICE 

"GATO" 1 1 
" GATO" 

1 1 

' .& 1 ;::¡ 
"-
' 

/ 

' / 

)1 / 
GATO / 

1 I VI 

1-V REPERTORIOS DE ENTRADA 

JI ENTRENAMIENTO 

!!! - IV-Vl- TRANSFERENCIAS 
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EN 1974, SIDMAN, CRESSON Y WILLSON-MORRIS REALIZARON OTRA INVEST! 
GACIÓN SIMILAR, DONDE SU PRINCIPAL OBJETIVO FUE PRECISAMENTE, EL -
VER SI EL PROCESO DE ASOCIACIÓN O TRANSFERENCIA MEDIADA REQUERÍA -
UNA RESPUESTA MEDIADORA POR PARTE DEL SUJETO, QUE FUESE VERBAL (R~ 

CEPTIVA O ACTIVA), EXPLICADA A TRAVÉS DE UN PARADIGMA DE MEDIACIÓN, 
LA RESPUESTA VERBAL RECEPTIVA CONSISTIÓ, EN QUE EL SUJETO TENÍA -
QUE SEÑALAR EL ESTÍMULO CORRECTO QUE SE LE DICTARA, POR EJEMPLO, -
SI ANTE EL SUJETO HABÍA VARIOS DIBUJOS O PALABRAS IMPRESAS, EL EX­
PERIMENTADOR NOMBRABA UNA, Y EL SUJETO SEÑALABA EL QUE LE CORRES-­
PONDÍA1 Y LA RESPUESTA ACTIVA ERA QUE ANTE VARIOS ESTÍMULOS (PALA­
BRAS IMPRESAS O DIBUJOS), EL SUJETO TENÍA QUE SEÑALAR Y NOMBRAR LA 
QUE SE LE INDICARA O PRESENTARA, AQUÍ EL EXPERIMENTADOR LE DICE AL 
~JETO QUE LE SEÑALE Y LE DIGA EL NOMBRE ORALMENTE DE UN DIBUJO O­
PALABRA IMPRESA Y EL SUJETO ADEMÁS DE SEÑALARLO, TIENE QUE NOMBRAR 
LO EN VOZ ALTA, 

LO ANTERIOR LO PROBARON CON DOS SUJETOS TAMBIÉN CON RETARDO EN EL 
DESARROLLO, QUE TENÍAN DIFERENTES REPERTORIOS DE ENTRADA, EMPLEAN­
DO LOS MISMOS ESTÍMULOS CON UNA PEQUEÑA VARIACIÓN Y AGREGANDO UNOS 
NUEVOS (POR EJEMPLO: VARIACIÓN EN EL DIBUJO DE UN GATO QUE SE PRE­
SENTABA EN OCASIONES SENTADO Y A VECES ECHADO Y LOS NUEVOS ESTÍMU­
LOS FUERON LETRAS IMPRESAS MAYÚSCULAS Y MINÚSCULAS), SE USARON NU~ 
VAS FORMAS DE PRESENTACIÓN Y PRUEBAS DE TRANSFERENCIA, 

ENCONTRARON QUE LA RESPUESTA RECEPTIVA (SEÑALAR EL ESTÍMULO CORRE~ 
TO QUE SE LE DICTARA), ASÍ COMO LA RESPUESTA ACTIVA (VERBALIZACIÓN 
DE LA PALABRA ESCRITA O DEL DIBUJO) MISMA QUE NO TENÍA QUE SER DI­
CHA ORALMENTE (NI NOMBRAR LAS PALABRAS, NI NOMBRAR LOS DIBUJOS) NO 
ERAN LAS MEDIADORAS PARA QUE SE DIERA LA TRANSFERENCIA EN LOS RE-­
PERTORIOS NO ENTRENADOS, 

PODEMOS OBSERVAR QUE HAY CIERTOS FACTORES QUE FACILITARON EL APRE~ 
DIZAJE DE LA LECTURA, EN ESTE CASO DE "COMPRENSIÓN", EN AMBOS EXP~ 

RIMENTOS LOS APRENDICES FUERON SUJETOS LINGÜÍSTICOS, PERO CON RE--
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TARDO EN EL DESARROLLO, SIN EMBARGO, SE ENFRENTARON A LA SITUA-­
CIÓN DE APRENDER A LEER "LO NUEVO" CON UN REPERTORIO LINGÜISTICO­
DE ENTRADA, PODÍAN NOMBRAR LAS FIGURAS QUE SE LES MOSTRABAN Y SE­
LECCIONAR DE ENTRE VARIAS FIGURAS LA QUE SE LES NOMBRABA, PODEMOS 
COMPARAR ÉSTO CON CIERTA EXPERIENCIA PASADA QUE FACILITÓ DICHO 
APRENDIZAJE, 

Los ESTIMULOS EMPLEADOS EN ESTE CASO DE TIPO CONVENCIONAL, REFE­
RIDOS A ALGO CONOCIDO POR EJEMPLO: (EN EL CASO DEL ENTRENAMIENTO­
RECIBIDO), DECIRLE "GATO" Y QUE EL NI~O SELECCIONARA LA PALABRA -
IMPRESA "GATO" DE ENTRE VARIAS, FUE OTRO FACTOR QUE FACILITÓ LA -
LECTURA DE COMPRENSIÓN, YA QUE SE PASA DE UN LENGUAJE HABLADO (O­
RAL) A UN LENGUAJE VISUAL ( ESCRITO), 

EN GENERAL, DE ACUERDO CON LOS RESULTADOS QUE OBTUVIERON LOS A~ 
TORES, SE DIÓ LA LECTURA DE COMPRENSIÓN SIN HABERLA ENTRENADO Dl 
RECTAMENTE, ASÍ COMO EL QUE PUDIERAN IGUALAR DIBUJOS CON PALA--­
BRAS IMPRESAS CORRESPONDIENTES AL DIBUJO, PERO ¿QUÉ REGLA SIGUis 
RON LOS SUJETOS, QUÉ EFECTOS HUBO EN SU "CURIOSIDAD", DESARROLLO 
LINGÜISTICO, INTERACCIÓN CON LOS DEMÁS Y CON LOS OBJETOS?, VYGOl 
SKI (1978) NOS DICE QUE UN SUJETO QUE HA DESARROLLADO CIERTAS A~ 
TIVIDADES LINGÜISTICAS, ES CAPAZ DE REGULAR SU PROPIA CONDUCTA -
CUANDO SE ENFRENTA A TAREAS QUE ASÍ LO REQUIERAN, CREANDO Y UTI­
LIZANDO DE MANERA RUDIMENTARIA, SIGNOS AUXILIARES, PUEDE ADEMÁS, 
SUSTITUIR LINGÜÍSTICAMENTE EVENTOS O SUCESOS INCLUYENDO SU PRO-­
PIA CONDUCTA, LO QUE DA LUGAR A LO QUE SE CONOCE COMO "LENGUAJE­
PLAN I F ICADOR" (LURIA, 19 T_j), 

r-
1 

EN CUANTO AL PAPEL DEL LENGUAJE, SIDMAN (1971-1974), LO CONSIDs 
RA COMO UNA "RESPUESTA MEDIADORA" (DECIR LA PALABRA ESCRITA O EL 
DIBUJO) PARA QUE LOS SUJETOS TRANSFIRIERAN A REPERTORIOS NO EN-­
TRENADOS AUNQUE ESTA "RESPUESTA MEDIADORA" NO FUERA DICHA EN VOZ 
ALTA, LA LLAMÓ "PROCESO DE ASOCIACIÓN O TRANSFERENCIA MEDIADA" Y 
LA EXPLICÓ MEDIANTE UN "PARADIGMA DE MEDIACIÓN", SE PUEDE SE~A--
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LAR ADEMÁS, QUE EN ESTOS EXPERIMENTOS SIDMAN UTILIZA EL MODELO -
E - R CONSIDERANDO A LA LECTURA COMO UNA RELACIÓN E - R, DONDE -
LA PALABRA IMPRESA ES EL ESTÍMULO (E) QUE CONTROLA A LA RESPUES­
TA (R) QUE ES LA LECTURA DE DICHA PALABRA IMPRE~~ PARA ENTENDER 
MEJOR ESTA RELACIÓN ANALIZAREMOS ESTE MODELO ( - R ), SU RELA­
CIÓN CON EL LENGUAJE Y LAS CONDUCTAS MÁS COMPLEJAS, 

1) EL MODELO ESTÍMULO-RESPUESTA (E - R) 

ESTE MODELO SURGE BÁSICAMENTE A PARTIR DE LAS FORMULACIONES DE-
SKINNER (1938), PARA ÉL LA CIENCIA DEL COMPORTAMIENTO ES EL ANÁ­
LISIS EXPERIMENTAL DE LA CONDUCTA, ESTA ÚLTIMA LA DEFINE COMO: -
AQUELLA PARTE DEL FUNCIONAMIENTO DE UN SUJETO QUE CONSISTE EN A~ 
TUAR O RELACIONARSE CON EL MUNDO EXTERNO (SKINNER, 1938 P,19), 

EL AUTOR ESTÁ INTERESADO EN "ESTABLECER UN SISTEMA DE CONDUCTA -
EN CUYOS TÉRMINOS PUEDAN ENUNCIARSE LOS HECHOS DE UNA CIENCIA Y, 
EN SEGUNDO LUGAR, EN VERIFICAR EL SISTEMA EXPERIMENTALMENTE EN -

LALGUNOS DE SUS PUNTOS MÁS IMPORTANTES" (SKI NNER, 1938 OP, C I T, ) , 

PLANTEA COMO OBJETO DE ESTUDIO DE LA PSICOLOGÍA A LA CONDUCTA E~ 

TENDIDA COMO LA RELACIÓN ENTRE EL ORGANISMO Y SU MEDIO; PARA 
ELLO, TOMA COMO UNIDAD ANALÍTICA "EL REFLEJO", ENTENDIDO COMO 
UNA CORRELACIÓN E - R, Es UN CONCEPTO DE REFLEJO DESFISIOLOGIZA­
DO, PARTIENDO D~ ESTE CONCEPTO, SE IMPONE COMO TAREA LA SEGMENTA 
CIÓN DEL AMBIENTE Y DE LA CONDUCTA EN UNIDADES REPRESENTATIVAS -
DEL FLUJO CONDUCTUAL, Y LA BÚSQUEDA DE RELACIONES ORDENADAS EN-­
TRE ESTAS DOS UNIDADES, Su METODOLOGÍA ES BÁSICAMENTE, DE UNA -
CIENCIA NATURAL, DONDE ENFATIZA UN ESTRICTO CONTROL DE VARIABLES 
EN EL LABORATORIO, Y UNO DE SUS PRIMEROS PASOS CONSISTE EN UNA -
DESCRIPCIÓN, LO MÁS EXACTA POSIBLE DE LA CONDUCTA O MOVIMIENTOS­
DEL ORGANISMO BAJO ESTUDIO, Y CONSIDERA A LA FRECUENCIA DE LA 
CONDUCTA COMO EL DATO BÁSICO A MEDIR, 
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PARA SKINNER ES IMPORTANTE ESTA TEORÍA DE LA CONDUCTA DE TIPO -
FUNCIONAL, EN DONDE LA INVESTIGACIÓN SE LIMITA A LA OBSERVACIÓN 
DE LA FORMA EN QUE UNA VARIABLE DEPENDIENTE (FRECUENCIA DE RES­
PUESTA) VARIA EN CIERTAS CONDICIONES AMBIENTALES, DE ESTA MANE­
RA EL DATO FUNDAMENTAL ES "LA TASA DE RESPUESTA" QUE DEBE ESTAR 
RELACIONADA CON LA PROBABILIDAD DE QUE SE PRESENTE UNA CONDUCTA, 

PARA HALLAR LAS VARIABLES, HAY QUE OBSERVAR LOS ESTÍMULOS EXTER 
NOS QUE ACTÚAN SOBRE EL SUJETO, SKINNER (1938), NOS DICE POR E­
JEMPLO QUE, SI A UNA RELACION ENTRE UN ESTÍMULO (E) Y UNA RES-­
PUESTA (R) LE SIGUE UNA CONSECUENCIA csR), LA CONDUCTA y su co~ 
SECUENCIA SE INTERRELAC IONAN Y COMO RESULTADO, EL ESTÍMULO QUE­
ESTÁ PRESENTE CUANDO SE REFUERZA LA RESPUESTA, ADQUIERE UN CON­
TROL SOBRE ELLA, CUANDO SE HA REFORZADO UNA RESPUESTA EN DETER­
MINADA OCASIÓN, PUEDE VOLVERSE A PRESENTAR EN UNA SITUACIÓN SI­
MILAR, SI SE DEJA DE REFORZAR UNA RESPUESTA, QUE SE HA MANTENI­
DO POR UN REFORZADOR, ÉSTA SE INHIBE Y PUEDE LLEGAR A EXTINGUIR 

~ 
AHORA PODEMOS PREGUNTARNOS LO SIGUIENTE lCÓMO SE RELACIONA ESTE 
MODELO CON EL LENGUAJE Y CON CONDUCTAS MÁS COMPLEJAS COMO LA -
LECTURA, ESCRITURA, ETC,?, EN 1957, SKINNER PROPONE, PARTIENDO­
DEL ANÁLISIS FUNCIONAL, EXTRAPOLAR ESTOS CONCEPTOS PARA EXPLI-­
CAR LO QUE ~L DENOMINA "CONDUCTA VERBAL", 

2) CONDUCTA VERBAL 

í EN CUANTO AL LENGUAJE INDICAREMOS QUE SKINNER (1957) LO CONSID~ 
RA COMO UN COMPORTAMIENTO MÁS, QUE PUEDE SER ANALIZADO IGUAL 
QUE CUALQUIER OTRA CONDUCTA, PUES NO ES UNA ENTIDAD ABSTRACTA,­
SINO UN HECHO REAL GOBERNADO POR LEYES GENERALES, 

SU FORMULACIÓN DEL LENGUAJE LA HACE EN TÉRMINOS DE "CONDUCTA -
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VERBALn, LA QUE DEFINE ASf ¡ uLA CONDUCTA VERBAL ES COMO AQUEL COM­
PORTAMIENTO QUE ESTÁ REFORZADO POR MEDIACIÓN DE OTRAS PERSONASu 
(SKINNER, 1957 p, 24), 

PARA HACER EL ANÁLISIS FUNCIONAL DE LA CONDUCTA VERBAL, PARTE DE -
LA RELACIÓN DE TRIPLE CONTINGENCIA (E-R-SR) COMO HERRAMIENTA ANALi 
TICA BÁSICA Y SE PROPONE A PARTIR DE AHf, DERIVAR UN SISTEMA DE DE 
FINICIONES Y CLASIFICACIONES DEL COMPORTAMIENTO VERBAL HUMANO EN -
TÉRMINOS DE LAS VARIABLES DE ESTÍMULO (ANTECEDENTES y/o CONSECUEN­
TES) DE LAS CUALES LA CONDUCTA VERBAL SEA UNA FUNCIÓN, SUBRAYA QUE 
DICHO PARADIGMA PRESENTA COMO uVIRTUDu EL HABER SIDO DERIVADO DE -
ESTUDIOS EXPERIMENTALES CONTROLADOS Y CONFIABLES, HECHOS EN EL LA­
BORATORIO CON ANIMALES, 

CONSIDERA A LA CONDUCTA VERBAL COMO UNA OPERANTE, PORQUE SUPUESTA­
MENTE ES UNA ACTIVIDAD QUE OPERA SOBRE EL AMBIENTE Y LO MODIFICA,­
ES DECIR: TIENE UN EFECTO EN EL MEDIO AMBIENTE Y SUS PROPIEDADES -
SE PUEDEN MODIFICAR POR ESTE EFECTO O ACTIVIDAD. ADEMÁS, EL TÉRMI­
NO OPERANTE SEGÚN ÉL, ES INTERCAMBIABLE POR EL DE RESPUESTA, ENTON 
CES LA OPERANTE VERBAL ES UNA RESPUESTA DE FORMA IDENTIFICABLE QUE 
ESTÁ FUNCIONALMENTE RELACIONADA CON UNA O MÁS VARIABLES INDEPEN--­
DIENTES Y TIENEN UN CARACTER ESPECIAL PORQUE, LA REFUERZAN SUS E-­
FECTOS SOBRE LAS PERSONAS, 

EN LA CONDUCTA VERBAL SE DEBE TOMAR EN CUENTA, LA CONDUCTA DEL HA 
BLANTE Y DEL ESCUCHA EN CONJUNTO, PARA FORMAR LO QUE ÉL LLAMA EL-­
EPISODIO VERBAL TOTAL, 

PARA DAR LA EXPLICACIÓN COMPLETA DE ESTE EPISODIO VERBAL, HAY QUE­
EXPLICAR LA CONDUCTA DEL HABLANTE Y DEL ESCUCHA SEPARADAMENTE, PE­
RO DE UNA MANERA ENTRELAZADA, ESTO ES, AL EXPLICAR LA CONDUCTA DEL 
HABLANTE, SUPONEMOS QUE HAY UN ESCUCHA QUE REFUERZA LA CONDUCTA -
DEL PRIMERO, EL QUE HABLA PONDRÁ EN CONTACTO AL QUE ESCUCHA CON E-
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VENTOS O ELEMENTOS DEL MEDIO AMBIENTE. AL EXPLICAR LA CONDUCTA DEL­
ESCUCHA, SE SUPONE QUE HAY UN HABLANTE QUE AFECTA LA CONDUCTA DEL -
ESCUCHA, PROVOCANDO EN ÉL RESPUESTAS A NIVEL SISTEMA NERVIOSO, QUE­
NO NECESARIAMENTE SON VERBALES Y A VECES NO SE PUEDEN DISTINGUIR -
DE SU CONDUCTA EN GENERAL, EL ESCUCHA ENTONCES, "ACTÚA COMO MEDIA-­
DOR DE LAS CONSECUENCIAS DE LA CONDUCTA DEL HABLANTE 11 (SKINNER,1957 

'L! ,12). 

r ADEMÁS, LA PERSONA QUE HABLA SE CONVIERTE TAMBIÉN EN PERSONA QUE -
ESCUCHA y PUEDE POR ELLO REFORZAR su PROPIO COMPORTAMIENTO, Los IN 
TERCAMBIOS ENTRE HABLANTE Y ESCUCHA FORMAN EL EPISODIO VERBAL TQ-­

L TAL, 

LAS RESPUESTAS VERBALES SE DIFERENCÍAN POR EL TIPO DE VARIABLE QUE 
LAS CONTROLA Y SE PUEDEN CLASIFICAR EN: 

* RESPUESTAS QUE NO TIENEN UNA RELACIÓN ESPECÍFICA CON UN ESTÍMU 
LO ANTECEDENTE: 

MANDOS,- QUE SE REFIEREN A UNA RESPUESTA VERBAL REFORZADA POR 
UNA CONSECUENCIA ESPECÍFICA Y ESTÁ BAJO EL CONTROL FUNCIONAL DE 
CONDICIONES DE PRIVACIÓN O DE ESTIMULACIÓN AVERSIVA DEL PROPIO SU­
JETO, PARA QUE SE PRESENTE NO ES NECESARIO QUE ESTÉ EL ESTÍMULO Fi 
SICO PRESENTE (ALIMENTO) PARA QUE SE DE LA RESPUESTA (DAME PAN), 

** HAY OTRAS RESPUESTAS QUE SÍ TIENEN UNA RELACIÓN ESPECÍFICA CON 
EL ESTÍMULO (VERBAL) ANTECEDENTE Y DEPENDEN DE ÉL, SEGÚN EL ESTÍM~ 
LO Y LA RELACIÓN QUE TIENE LA RESPUESTA CON ÉL, SE DIVIDEN EN¡ 

ECOICAS,- DONDE LA RESPUESTA TIENE UNA TOPOGRAFÍA IGUAL A LA -
DEL ESTÍMULO Y ES MANTENIDA POR REFORZADORES GENERALIZADOS (EL NI­
~O DICE 11 LECHE 11 CUANDO OYE AL ADULTO DECIR 11 LECHE 11

), 

TEXTUALES,- NOS DICE, QUE SON RESPUESTAS QUE SE DAN EN UNA --
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"MODALIDAD" DIFERENTE A LA "MODALIDAD" DEL ESTfMULO QUE LA CONTROLA, 
ES DECIR: LA RESPUESTA PUEDE SER LA VERBALIZACIÓN DE UNA PALABRA , -
(UNA MODALIDAD) ANTE UN ESTÍMULO VISUAL COMO DIBUJO O PALABRA ESCRI­
TA (MODALIDAD DIFERENTE A LA DE LA RESPUESTA), Su CORRESPONDENCIA 
CON EL ESTÍMULO ES DE UNO A UNO, Y ES MANTENIDA POR REFORZADORES GE­
NERALIZADOS, EL TEXTO PUEDE DARSE EN FORMA DE JEROGLfFICO, CARACTE-­
RES O LETRAS, IMÁGENES, PICTOGRAMAS Y LA RESPUESTA SE DA EN FORMA VQ 
CAL O SUBVOCAL (SIN MANIFESTACIONES ACÚSTICAS Y SIN APARENTE ACTIVI­
DAD ARTICULATORIA), POR EJEMPLO: LEER ORALMENTE UN LIBRO. EL HABLAN­
TE QUE ESTÁ BAJO EL CONTROL DEL TEXTO SE CONVIERTE EN LECTOR, COMO -
EJEMPLOS EXPERIMENTALES ESTÁN LOS TRABAJOS SOBRE LA LECTURA DE SID-­
MAN (1971-1974) EXPUESTOS ANTERIORMENTE. 

INTRAVERBALES,-AQUJ NO HAY CORRESPONDENCIA ENTRE EL ESTfMULO Y -
LA RESPUESTA, SE PUEDE DAR EN LA MISMA O DIFERENTE "MODALIDAD" ("ME­
XICANA" COMO RESPUESTA QUE ESTÁ CONTROLADA POR EL ESTfMULO "lDE QU~­
NACIONALIDAD ERES?"), 

LAS INTRAVERBALES SON CARACTERfSTICAS DEL DISCURSO PROPIAMENTE DICHO 
Y SON EL PRINCIPAL COMPONENTE DEL RAZONAMIENTO, 

HAY OTRAS RESPUESTAS VERBALES QUE SON CONTROLADAS POR ESTÍMULOS QUE 
NO SON VERBALES, UNO DE ELLOS ES LA PRESENCIA DE UN AUDITORIO QUE -
INCREMENTA LA PROB~BILIDAD DE LA EMISIÓN DE LAS RESPUESTAS VERBALES 
EN GENERAL Y QUE TAMBIÉN CONTROLA DIFERENCIALMENTE LA EMISIÓN DE _: 
RESPUESTAS VERBALES PARTICULARES (NO DECIR MENTIRAS EN PRESENCIA DE 
LOS PADRES, SI ÉSTOS HAN CASTIGADO EL HABERLO HECHO, PERO DECIRLAS­
EN PRESENCIA DE DESCONOCIDOS), 

EL OTRO ESTÍMULO NO VERBAL QUE CONTROLA A LA CONDUCTA VERBAL ES EL­
TACTO. 

TACTOS,- RESPUESTAS VERBALES QUE SON CONTROL~DAS POR LA PRESEN­
CIA O POR CIERTAS PROPIEDADES DE LOS OBJETOS O EVENTOS (ESTÍMULOS -
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QUE CONFORMAN LA TOTALIDAD DEL MUNDO FÍSICO QUE RODEA AL HABLANTE) -
Y ES MANTENIDA POR REFORZADORES GENERALIZADOS COMO "BIEN", "ESO ES", 
ETC.,, (POR EJEMPLO: " LIBRO" COMO RESPUESTA ANTE UN OBJETO QUE TEN­
GA ESAS CARACTERÍSTICAS FÍSICAS), 

PODRÍAMOS PREGUNTARNOS AHORA, ESTAS RESPUESTAS VERBALES (ECOICAS, 
TACTOS, MANDOS, ETC. 1 ,) lcóMO SE DESARROLLAN EN LOS NINos?. 

Los INVESTIGADORES BIJOU y BAER EN 1965, AL INVESTIGAR EL DESARROLLO 
DEL LENGUAJE, DESCRIBEN LA FORMA EN CÓMO LOS ADULTOS REFUERZAN EL -
COMPORTAMIENTO VERBAL DEL NIÑO A TRAV~S DEL PROCEDIMIENTO DE APROXI­
MACIONES SUCESIVAS EN SUS INICIOS, CON ESTE PROCEDIMIENTO SE PUEDEN­
LLEGAR A CONSTRUIR RESPUESTAS VERBALES MÁS COMPLEJAS. 

EL PROCEDIMIENTO DE APROXIMACIONES SUCESIVAS CONSISTE EN QUE CUANDO 
SE LE ENSEÑA A HABLAR AL PEQUEÑO, SE LE REFUERZAN AQUELLAS RESPUES-­
TAS VERBALES QUE SE PARECEN AL HABLA DEL ADULTO, PRIMERO SE REFUER-­
ZAN LOS SONIDOS EMITIDOS AL AZAR Y LUEGO LOS SONIDOS O BALBUCEOS SI­
LÁBICOS QUE DESPUtS SE VAN "ENCADENANDO" CUANDO SE ESLABONAN LOS MI~ 
MOS y/o DIFERENTES SONIDOS EN SECUENCIAS MÁS LARGAS. 

MIENTRAS MÁS SE PARECE EL SONIDO DE LOS NI~OS AL DE LOS ADULTOS, SE­
RÁN MÁS REFORZADOS LOS PEQUEÑOS, ESTO ES IMPORTANTE PORQUE CON ELLO­
EL NIÑO TENDRÁ COPIAS MÁS EXACTAS CADA VEZ DE LOS SONIDOS DEL ADULTO, 
EL BALBUCEO DEL NI~O SE CONVIERTE EN IMITACIONES DE LOS SONIDOS DEL­
LENGUAJE (ECOICAS), 

ELLOS NOS DICEN QUE EL DESARROLLO DE ESTE BALBUCEO IMITATIVO ESTABL~ 
CE LA BASE DE LA "ROTULACIÓN" (DESIGNACIÓN) Y UNA FORMA PARA LOGRAR­
LO ES MOSTRÁNDOLE AL NINO EL OBJETO A SER nROTULADO"J EN UN PRINCI-­
PIO TAL VEZ NO DESIGNE EL NOMBRE CORRECTAMENTE, PERO SERÁ REFORZADO­
SOCIALMENTE (DICI~NDOLE "BIEN", "ESO ES", ETC.,,), TODO SONIDO QUE -
SE ASEMEJE AL CORRECTO Y EN PRESENCIA DEL OBJETO. COMIENZAN A SURGIR 
LOS TACTOS Y LOS MANDOS. POR ÚLTIMO, SÓLO SE REFORZARÁN AQUELLAS RE~ 
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PUESTAS VERBALES IGUALES A LAS EMITIDAS POR EL ADULTO. 

DE AQUÍ EN ADELANTE SEGÚN SKINNER (1957), HAY UNA EXTENCIÓN DE LOS -
MANDOS, TACTOS, ETC,,, HASTA LLEGAR A "LAS DISPOSICIONES ESPECIALES­
DE RESPUESTAS" QUE SE TOMAN COMO PROCESOS AUTOCLÍTICOS (RESPUESTAS -
VERBALES QUE SE BASAN O DEPENDEN DE OTRA CONDUCTA VERBAL), COMO LA 
GRAMÁTICA, LA SINTAXIS, LA COMPOSICIÓN, LA CONDUCTA VERBAL LÓGICA, -
CIENTÍFICA, LAS CONDUCTAS ACADÉMICAS, ETC ... 

EN CONCLUSIÓN TENEMOS QUE UN SISTEMA O TAXONOMfA COMO LA DE SKINNER, 
QUE EN TÉRMINOS GENÉRICOS CONSIDERA AL LENGUAJE COMO UNA "OPERANTE -
VERBAL", Y QUE DESCRIBE LAS DIFERENTES CLASES DE VARIABLES QUE CON-­
TROLAN UNA MUESTRA DE CONDUCTA, ES UN ANÁLISIS QUE ESTÁ DESTINADO A 
MOMENTOS CONDUCTUALES DISCRETOS AL IGUAL QUE EL CONDICIONAMIENTO OPf 
RANTE Y LOS PROCEDIMIENTOS DERIVADOS DE ÉL, PERO QUE DIFÍCILMENTE ES 
UNA HERRAMIENTA ANALÍTICA SENSIBLE A PROCESOS MÁS COMPLEJOS Y DINÁMl 
COS. Así, POR EJEMPLO, DESDE LA PERSPECTIVA SKINNERIANA NO PUEDE --­
ABORDARSE LA PREGUNTA DE LA RELACIÓN ENTRE LENGUAJE Y AUTO-REGULA--­
CIÓN DEL COMPORTAMIENTO; LENGUAJE Y PERCEPCIÓN; LENGUAJE Y DESARRO-­
LLO INTELECTUAL, ETC.,, ¿PORQUÉ ES IMPORTANTE RESPONDER A ÉSTO?, LA 
RESPUESTA LA DAREMOS EN EL SIGUIENTE APARTADO PUES CREEMOS QUE R~Ulf 
RE UNA ATENCIÓN Y ANÁLIS IS MÁS PROFUNDO, 
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111.- Dos APROXIMACIONES DIFERENTES SOBRE EL LENGUAJE y LOS 
PROCESOS PSICOLÓGICOS SUPERIORES O COGNOSCITIVOS. 

lQu~ RELACIÓN HAY ENTRE LENGUAJE Y AUTOREGULACIÓN DEL COMPORTA-­
MIENTO; LENGUAJE Y PERCEPCIÓN; LENGUAJE Y DESARROLLO INTELECTUA~ 

RESPONDER A ESTO ES IMPORTANTE POR TRES RAZONES. LA PRIMERA ES 
QUE EL DESARROLLO MENTAL PARA PIAGET E INHELDER (1969) EN LOS -­
PRIMEROS MESES DE VIDA DEL NIÑO ES PRIMORDIAL PORQUE AH( LAS SUB 
ESTRUCTURAS COGNOSCITIVAS SE VAN FORMANDO PARA TRANSFORMARSE -­
POSTERIORMENTE EN LAS ESTRUCTURAS PERCEPTUALES E INTELECTUALES, 
SEGUNDA, PORQUE EN EL PLANO COGNOSCITIVO EL LENGUAJE PERMITE AL 
HOMBRE SEGÜN VYGOTSKI (1978) PLANEAR Y RESOLVER PROBLEMAS, DOMI­
NAR SU PROPIA CONDUCTA VENCIENDO SU ACCIÓN IMPULSIVA, Y EN EL -
PLANO DE LA COMUNICACIÓN EL LENGUAJE ES UN MEDIO DE CONTACTO SO­
CIAL CON OTRAS PERSONAS, AMBOS PLANOS DEL LENGUAJE,. FORMAN UtJA 
NUEVA ACTIVIDAD SUPERIOR EN EL NIÑO, Y TERCERA, PORQUE LURIA -­
(1979), NOS DICE QUE EL SER HUMANO NO SE QUEDA SÓLO A UN NIVEL -
PERCEPTUAL DE LAS COSAS, SINO QUE VA MÁS ALLÁ DE LO QUE VE, PUES 
REFLEXIONA, SACA DEDUCCIONES Y CONCLUSIONES SOBRE LA BASE DEL R~ 
ZONAMIENTO. ESTO ES UNA MUESTRA PEQUEÑA DE QUE EN EL HOMBRE - -
EXISTEN FORMAS MAS COMPLEJAS DE ELABORAR LA INFORMACIÓN Y DE PER 
CIBIR LAS COSAS, Y QUE EN EL ANÁL.ISIS SKINNERIANO ESTARIAN DES-­
CUIDADAS, 

POR TODO LO ANTERIORMENTE SEÑALADO, ES FÁCIL DEDUCIR QUE SKINNER 
NO PLANTEA UN CONCEPTO DE DESARROLLO QUE PERMITA ANALIZAR LA DI­
NÁMICA, INTERRELACIONES Y CONSTRUCCIONES DE LOS DIFERENTES PROC~ 
SOS PSICOLÓGICOS EN SU PROCESO DE CAMBIO, EN UNA VISIÓN QUE TRA~ 
CENDIERA LOS MOMENTOS ESTÁTICOS; SU CONCEPTO DE DESARROLLO ES -­
MAS ENTENDIBLE COMO UNA SUMA CUANTITATIVA DE CONDUCTAS O HABILI­
DADES, COMO ENCADENAMIENTOS DE RESPUESTAS QUE SE VAN ADQUIRIENDO 
A PARTIR DE LOS INTERCAMBIOS CON EL MEDIO, No ESTÁ PREPARADO PARA 
DAR CAMBIOS CUALITATIVOS, 

{1:0NSIDERAMOS QUE EL CONCEPTO DE DESARROLLO ES IMPORTANTE PORQUE 
NOS INDICA QUE EL NIÑO CAMBIA "PSICOLÓGICAMENTE" AYUDADO POR EL 
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LENGUAJE Y EN ESOS CAMBIOS SUFRE TRANSFORMACIONES QUE LE VAN A PER­
MITIR ADQUIRIR A TRAVÉS DE SU CONTACTO CON EL MEDIO AMBIENTE NUEVAS 
FORMAS DE ABSTRAER LA REALIDAD Y EL DESARROLLO DE CONDUCTAS MÁS COM 
PLEJAS, EL LENGUAJE PARTICIPA EN LA ORGANIZACIÓN Y CONTROL DE LA -
CONDUCTA.J 

EL ANÁLISIS SKINNERIANO ES SÓLO A NIVEL DE CONDUCTAS OBSERVABLES Y 
NO CONSIDERA ENTRE OTRAS COSAS EL DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA CO­
MO ELEMENTO IMPORTANTE QUE SE PERFECCIONA CON LA ADQUISICIÓN DEL -
LENGUAJE COMO LO CONSIDERA PIAGET, 

SKINNER EXPLICÓ LA CONDUCTA VERBAL COMO OTRO COMPORTAMIENTO MÁS Y 
NO COMO UNA ACTIVIDAD QUE DEPENDE Y ESTÁ ÍNTIMAMENTE LIGADA CON O-­
TROS COMPORTAMIENTOS PARA FORMAR NUEVAS CONDUCTAS MÁS COMPLEJAS O -
SISTEMAS FUNCIONALES DE RESPUESTAS, COMO LO HACEN OTROS AUTORES, 
POR EJEMPLO LURIA Y VYGOTSKI, No NIEGA LA EXISTENCIA DEL COMPORTA-­
MIENTO INTELECTUAL, PERO PODRÍAMOS DECIR QUE NIEGA LA EXISTENCIA.DE 
LA "MENTE", "LAS SENSACIONES", "LA INTELIGENCIA", ETC,,, TOMA EN 
CUENTA "LA HISTORIA GENÉT I CA Y AtIBIENTAL DE LA PERSONA" (SKINNER, -
1974 P.25), LA COMBINACIÓN DE AMBOS ELEMENTOS ES EL COMPORTAMIENTO­
QUE OBSERVAMOS DE UN INDIVIDUO EN UN MOMENTO DADO. CUALQUIER CAMBIO 
EN ALGUNO DE ELLOS AYUDA A CONTROLAR Y PREDECIR LA CONDUCTA HUMANA, 

FUNDAMENTALMENTE SUS EXPERIMENTOS SON CON ANIMALES Y LO QUE SE PRUE 
BA CON ELLO LO EXTRAPOLA A LA CONDUCTA HUMANA: EL MISMO AUTOR NOS -
DICE", ,,LOS AVANCES RECIENTES EN EL ANÁLISIS DE LA CONDUCTA NOS 
PERMITEN ENFOCARLO CON CIERTO GRADO DE OPTIMISMO, NUEVAS TÉCNICAS -
EXPERIMENTALES Y NUEVAS FORMULACIONES HAN DEMOSTRADO POSEER UN NUE­
VO NIVEL DE ORDEN Y PRECISIÓN, MUCHOS DE LOS TRABAJOS EXPERIMENTA-­
LES RESPONSABLES DE ESTOS AVANCES SE HAN LLEVADO A CABO CON OTRAS -
ESPECIES DIFERENTES DE LA HUMANA PERO SE HA PROBADO QUE LOS RESULTA 
DOS ESTÁN SORPRENDENTEMENTE LIBERADOS DE LAS RESTRICCIONES RELATI-­
VAS A LA ESPECIE. Los TRABAJOS RECIENTES HAN DEMOSTRADO QUE LOS MÉ­
TODOS PUEDEN EXTENDERSE A LA CONDUCTA HUMANA SIN TENER QUE HACER MQ 
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DIFICACIONES SERIAS. APARTE DE LA POSIBILIDAD DE EXTRAPOLAR LOS HA-­
LLAZGOS EXPERIMENTALES ESPECÍFICOS, LA FORMULACIÓN PROPORCIONA UN EN 
FOQUE NUEVO Y FRUCTÍFERO DE LA CONDUCTA HUMANA EN GENERAL Y NOS PER­
MITE TRATAR CON MAYOR EFECTIVIDAD ESA SUBDIVISIÓN DE LA CONDUCTA QUE 
LLAMAMOS VERBAL" (SKINNER , 1957 p, 13), 

PODEMOS VER QUE PARA ÉL TODO ES COMPORTAMIENTO Y PARECIERA SER QUE -
NO EXISTEN DIFERENCIAS EN TRE LA CONDUCTA HUMANA Y LA ANIMAL, PERO -
CONSIDERAMOS QUE HAY VARIOS ELEMENTOS QUE DIFERENCÍAN AL HOMBRE DE -
LOS ANIMALES; PRIMERO, QUE ÉL SI PUEDE SACAR CONCLUSIONES Y DEDUCCIQ 
NES LÓGICAS, PUEDE PENSAR ABSTRACTAMENTE, SEGUNDO, QUE SU VIDA EN G~ 
NERAL ESTÁ Y HA SIDO INFLUENCIADA POR LA HISTORIA SOCIOCULTURAL DE -
SUS ANTECESORES, TERCERO, QUE NACIÓ EN UN MEDIO AMBIENTE SOCIAL Y -
CULTURALMENTE DEFINIDO, Y POR ÚLTIMO QUE EL LENGUAJE, FORMA DE COMU­
NICACIÓN ENTRE LOS HOMBRES, SE FORMÓ DENTRO DE LA SOCIEDAD POR LAS -
RELACIONES EN EL TRABAJO PRODUCTIVO Y QUE DICHO SEA DE PASO EL LEN-­
GUAJE AYUDA AL DESARROLLO DE LAS CONDUCTAS MÁS COMPLEJAS, COMO SE V~ 
RÁ MÁS ADELANTE NO PUEDEN ENCONTRARSE NINGUNO DE ESTOS FACTORES EN -
LOS ANIMALES. PERO lQU~ RELEVANCIA TIENE EL CONSIDERAR LAS DIFEREN-­
CIAS ENTRE EL HUMANO Y EL ANIMAL?; UNA TEORÍA CONSTRUÍDA A PARTIR -
DEL RECONOCIMIENTO DE LO CARACTERÍSTICO Y ÚNICO DE LO HUMANO, COMO -
PUEDE SER LA CONSTRUCCIÓN CONVENCIONAL O HISTÓRICA DE SU AMBIENTE, -
MISMO DONDE SE PRODUCE LA SOCIALIZACIÓN, ENSE~ANZA Y "ADAPTACIÓN" DE 
CADA UNO DE SUS MIEMBROS, TIENE QUE DAR COMO ~ESULTADO UNA INTERPRE­
TACIÓN MÁS ACORDE CON LA REALIDAD PSICOLÓGICA HUMANA, PUES SE POSIBl 
LITA LA IDENTIFICACIÓN Y ANÁLISIS DEL PAPEL FUNDAMENTAL QUE JUEGAN -
EN LAS INTERACCIONES PSICOLÓGICAS, POR EJEMPLO, EL LENGUAJE Y LAS 
FORMAS MÁS ELABORADAS DE REFLEXIÓN Y TRANSFORMACIÓN DE LA REALIDAD -
POR EL PROPIO SUJETO, SU INTERACCIÓN CON EL AMBIENTE MEDIADA POR PRO 
DUCTOS CULTURALES, Y EL EFECTO PSICOLÓGICO QUE ÉSTO PRODUCE, 

PARA CONOCER Y ENTENDER MÁS AMPLIAMENTE EL PAPEL DEL LENGUAJE Y LOS­
PROCESOS PSICOLÓGICOS SUPERIORES, ABORDAREMOS DOS ALTERNATIVAS TEÓRl 
CAS CUYA INTERPRETACIÓN CREEMOS ILUSTRAN O VAN MÁS ACORDE CON LA REA 
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LIDAD PSICOLÓGICA HUMANA, LAS DOS ALTERNATIVAS SON LA PROPUESTA POR 
JEAN PIAGET DE LA ESCUELA DE GINEBRA, Y LA DE LEV S, VYGOTSKI Y AL~ 
XANDER R. LURIA DE LA PSICOLOGÍA SOVIÉTICA, 

A) JEAN PIAGET 

Ú.ON JEAN PIAGET SE TOMA UN NUEVO CURSO EN EL PROBLEMA O EL CUESTIO­
NAMIENTO SOBRE lcóMO PIENSA Y HABLA EL NIÑO?; lCUÁLES SON LAS CARA~ 

TERÍSTICAS DE SU JUICIO, DE SU RAZONAMIENTO?. Su PRINCIPAL OBJETO -
DE ESTUDIO ES LA INTELIGENCIA INFANTIL, PARA ÉL LA ÚNICA INTERPRETA - - ·- - -- - ~~-
CI ÓN PSICOLÓGICA VÁLIDA ES LA INTERPRETACIÓN GENÉTICA, QUE PARTE -
DEL ANÁLISIS DEL DESARROLLO DEL NIÑO PARA DELIMITAR LAS ACTIVIDADES 
CO§_~ITIVAS INICIALES_j 

Su IDEA CENTRAL ES QUE RESULTA INDISPENSABLE COMPRENDER LA FORMACIÓN - .. ~ .... ( 

DE LOS MECANISMOS MENTALES EN EL NIÑO, PARA CONOCER LA NATURALEZA Y 
' --.... .._ ··"'· .,,, - - ....... .__ ----......... ... 

EL FUNCIONAMIENTO EN EL A,DULT_QL -- - -

~S DATOS SON OBTENIDOS A TRAVÉS DEL MÉTODO CLÍNICO QUE CONSISTE EN 
ANOTAR CUIDADOSAMENTE TODO LO QUE DICE EL NIÑO EN EL CONTEXTO EN EL 
QUE ES OBSERVADO; EL PEQUEÑO ACTÚA EN COMPLETA LIBERTAD, SE LE DEJA 
HABLAR Y JUGAR, EL ADULTO INTERVIENE SÓLO QUE EL NIÑO LO REQUIERA -
ASÍ, O AL HACERLE PREGUNTAS AL INFANTE SOBRE ALGO CONCRETO CUANDO -
ESTÁ INTERACTUANDO YA SEA CON OBJETOS O CON PERSONAS, tSTE MÉTODO,­
NOS DICE PIAGET (1968), DESTACA LO QUE SE HALLA DETRÁS DE LAS PRIM~ 
RAS APARIENCIAS, ANALIZA LOS ÚLTIMOS ELEMENTOS, LAS MENORES AFIRMA­
CIONES Y CONTINÚAN AÚN CUANDO EL NIÑO DÁ UNA RESPUESTA CONTRADICTO­
RIA E INCOMPRENSIBLE, TRATANDO DE ESCUDRIÑAR CADA VEZ MÁS ESTE PEN­
SAMIENTO, HASTA EXPONERLO A LA LUZ DE SU ESTRUCTURA,~ 

UN EJEMPLO DE SU MÉTODO LO TENEMOS CUANDO SE LE PRESENTA AL NIÑO UN 
PLÁTANO y SE LE PREGUNTA: "lQuÉ ES ÉSTO? -,-UN PLÁTANO-; lQuÉ MÁS 
ME PUEDES DECIR ACERCA DE ÉL?-, -QUE ES DERECHO,,,-, lQUÉ MÁS?-, 
TIENE CÁSCARA-, -lQuÉ PUEDES HACER CON ÉL?-, -SE PUEDE COMER,,,-" 
(AHORA SE LE PRESENTA UNA NARANJA Y SE LE PREGUNTA) lQuÉ ES ÉSTO?-, 
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-UNA NARANJA .. . - ¿Y PARA QUÉ s I RVE?-, SE PUEDE COMER, , , ( R.JcH F, L, y 
ZIMBARDO P.G, 1971, p, 116-117), 

COMO PODEMOS VER, TODO LO QUE DICE EL NI ÑO ES ANOTADO, DESPUtS DE -
ESTO SE ENUMERAN LAS FRASES, Y SE CLASIFICAN EN LO QUE PIAGET (1968) 
DENOMINA COMO 11 CATEGORÍAS FUNCIONALES 11 MISMAS QUE TRATAREMOS AL HA­
BLAR SOBRE EL LENGUAJE, 

1) CONCEPTO DE fESARROLLO , 

LfL CONCEPTO DE DESARROLLO PARA PIAGET (1964), CONSISTE EN UN PROCE­
SO DE EQÜILIBRAci-óN 11 , UN PASAR CONSTANTE DE UN ~·STA~~--~~- -~~~;~E-:::- · 
~ ----QUILIBRI UNO DE MAYOR EQUILIBRIO__J 

~STE PROCESO DE EQUILIBRIO SE VE ALTERADO CONSTANTEMENTE POR LAS -­
TRANSFORMACIONES QUE SURGEN EN EL MUNDO EXTERNO (EN EL AMB I ENTE) Y 
EN EL INTERNO (DENTRO DEL PROPIO SUJETO) PRODUCIÉNDOSE UN DESEQUILl 
BRIO QUE PUEDE SER EQUILIBRADO NUEVAMENTE POR LOS PROCESOS DE 11 ASI­
MILACIÓN11 Y 11 ACOMODACIÓN 11 , EN LA ASIMILACIÓN, SE INCORPORAN LAS CO-- -- -~"'· .. 
S S Y LA 2.E-R-s.G-NAS- .A--LA.. ACTIVIDAD PROPIA DEL SUJETO, Y POR CONS I ---
GU I ENTE TIENDE A 11 ASIMILAR 11 EL MUNDO EXTERNO DENTRO DE LAS ESTRUCTU 
RAS YA CONSTRUÍDAS. LA ASIMILACIÓN CONSISTE ASÍ, EN UNA ADQUISICIÓN -----........... ~--

A_T~VÉ~DJ;_ LAS PERCEPCI.ONES __ Y .. LOS MOVIMIENTOS DE TODO LO QUE RODEA-
AL NIÑO, EN LA uACOMODACióN" HAY UN REAJUSTE DE LAS ESTRUCTURAS YA- -
-·- ~-..,,,.......... 4' 

CONSTRUÍDAS EN LA ASIMILACIÓN, ACOMODÁNDOLAS A LOS OBJETOS EXTERNOS, 
EL EQUILIBRIO ENTRE ESTOS DOS PROCESOS DA COMO RESULTADO 11 LA ADAPTA 
C IÓ N'~_y~ --J_L EQUI-b.IBRIO PARA ÉL SE PRESENTA A DOS NIVELES.: .. ~N EL . DESARROLLO -
ORGÁNICO Y EN El- DESARROLLO MENTAL, EL PRIMERO SE REFIERE AL DESA-­
RROLLO BIOLÓGICO DEL CUERPO HUMANO CUYO PUNTO MÁXIMO DE DESARROLLO­
ES LÁ MADURACIÓN. EL DESARROLLO MENTAL, SE REFIERE AL CAMBIO CONS-­
TANTt QlJE TI ENE LA 11 MENTE 11 , PUES A TRAVtS DE LOS AÑOS NO DEJA . D.E 

DAR~ Ej 

fENTRO DE ESTE PROCESO DE EQUILIBRACIÓN HAY DOS ASPECTOS COMPLEMEN-
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TARIOS, .ÜNO SE REFIERE A UN FUNCIONAMIENTO CONSTANTE, QUE ES EL QUE 
ASEGURA EL PASO DE CUALQUIER ESTADO AL NIVEL SIGUIENTE, EL SEGUNDO -
ASPECTO SE REFIERE A LAS ESTRUCTURAS VARIABLES, LAS QUE DEFINEN LA -
FORMA DE ORGANIZACIÓN DE LA ACTIVIDAD MENTAL, BAJO SU DOBLE ASPECTO 
EL MOTOR Y EL INTELECTUAL,_J 

SE DISTINGUEN SEIS ESTADIOS O PERÍODOS DE DESARROLLO DE ESTAS ESTRUC 
TURAS VARIABLES. 

ESTADIOS: 

1.- EL ESTADIO DE LOS REFLEJOS O MONTAJES HEREDITARIOS, SE VA CONFOR 
MANDO AQUÍ LA ACTIVIDAD BÁSICA PARA EL DESARROLLO DE ACTIVIDADES MÁS 
COMPLEJAS, COMO LA ORIENTACIÓN HACIA LA LUZ Y EL SONIDO, CONDUCTAS -
INSTINTIVAS COMO LAS DE LA NUTRICIÓN, AL PRINCIPIO LA CONDUCTA DEL -
NIÑO SE CENTRA EN LAS ACCIONES DE SU PROPIO CUERPO, POSTERIORMENTE -
SE CENTRA EN LOS EFECTOS QUE PROVOCA SU ACCIÓN SOBRE LOS OBJETOS, 

2,- EL ESTADIO DE LOS PRIMEROS HÁBITOS MOTORES Y PERCEPCIONES ORGANl \ 
ZADAS, AQUÍ HAY UNA SEPARACIÓN DE MEDIO Y FIN, EXISTE LA PERMANENCIA o 
DEL OBJETO Y EL NIÑO CENTRA SU ACCIÓN EN DESCUBRIR NUEVAS PROPIEDA-- l 
DES DE LOS OBJETOS, 

3,- EL ESTADIO DE LA INTELIGENCIA SENSO-MOTORA O PRÁCTICA, ANTERIOR­
AL LENGUAJE, EN ESTE ESTADIO, HAY INVENSIÓN DE NUEVOS MEDIOS A TRA-- \ 
VÉS DE COMBINACIONES MENTALES PARA OBTENER UN FIN. SE INTERIORIZAN -
LOS SÍMBOLOS, Y HAY UNA VISIÓN DE CAUSALIDAD MÁS ELABORADA, ESTO OCll 
RRE ALREDEDOR DE UN AÑO Y MEDIO A DOS AÑOS, 

4,- EL ESTADIO DE LA INTELIGENCIA INTUITIVA, EXISTEN EN ESTE ESTADIO 
RELACIONES SOCIALES DE SUMISIÓN AL ADULTO, EL NiílO ES CAPAZ DE MANI- \ 
PULAR SÍMBOLOS QUE REPRESENTAN EL AMBIENTE. TAMBIÉN ELABORA UNA RES- J 

PUESTA INTERNA O UN "PROCESO MEDIADOR 11
, QUE REPRESENTA UN OBJETO O~ 

HECHO AUSENTE. PUEDE DIFERENCIAR SIGNIFICAN7ES (PALABRAS, IMÁGENES,- 1 

\ 
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ETC,) DE SIGNIFICADOS (AQUELLOS OBJETOS O ACONTECIMIENTOS A QUE SE 
REFIEREN LAS PALABRAS O IMÁGENES), POR LA IMITACIÓN INTERIOR, TODO \: 
ESTE PROCESO ENTRA DENTRO DE LO QUE PIAGET DENOMINA "FUNCIÓN SIMBd 
LICA" ENTRE LOS DOS Y SIETE AÑOS DE EDAD, 

5,- EL ESTADIO DE LAS OPERACIONES INTELECTUALES CONCRETAS, AQUf 
HAY ACCIONES SOCIALES DE COOPERACIÓN, APARECEN EL PENSAMIENTO Y LA \ 
LÓGICA SIMBÓLICA. EL NIÑO CONSERVA LOS CONCEPTOS DE CANTIDAD, DE -
NÚMERO, DE TIEMPO Y DE ESPACIO, SE ESTABLECEN LOS FUNDAMENTOS DE - D 
UN PENSAMIENTO LÓGICO, SURGEN LAS OPERACIONES, ES DECIR: LAS ACCIQ 
NES DEL NIÑO PUEDEN REGRESAR A SU PUNTO DE PARTIDA Y SER INTEGRA-- f 
DAS CON OTROS ACTOS QUÉ_ POSEAN EL RASGO DE REVERSIBILIDAD, ESTO SE 
PRESENTA DE LOS SIETE A LOS DOCE AÑOS. 

6,- EL ESTADIO DE LAS OPERACIONES INTELECTUALES ABSTRACTAS, ESTA-- ( DIO DONDE SE FORMA "LA PERSONALIDAD", EL INDIVIDUC SE INCORPORA A­
FECTIVA E INTELECTUALMENTE EN LA SOCIEDAD DE LOS ADULTOS, PARA LAS ~ 

NUEVAS ACTIVIDADES RECURRE A SUS EXPERIENCIAS PASADAS Y COMPRUEBA- \ 
ALGUNA NUEVA POSIBILIDAD COMPARANDO ENTRE SUS ANTERIORES EXPERIEN-
CIAS Y LA RETROALIMENTACIÓN SENSORIAL DE SU EXPERIENCIA ACTUAL, 
ESTO OCURRE EN LA ADOLESCENCIA ENTRE LOS DOCE Y QUINCE AÑOS DE EDAD, 

(ADA ESTADIO SE CARACTERIZA POR LA APARICIÓN DE ESTRUCTURAS ORIGI-
NALES Y CADA NUEVO ESTADIO INTEGRA EN Sf MISMO AL ANTERIOR, .-- ~ 

2) IlSARROLLO DE LA I NTELI GENC I A. 

PIAGET NOS PLANTEA QUE EN LOS PRIMEROS TRES ESTADIOS, EL PEQUEÑO­
NO PUEDE EXPRESAR CON PALABRAS SU PENSAMIENTO COMO LO HARÍA UN NI­
ÑO QUE YA HABLA (CUARTO ESTADIO), ES POR ESO QUE AQUÍ EL DESARRO-­
LLO MENTAL ES "UNA CONQUISTA A TRAV~S nE LAS PERCEPCIONES Y LOS MQ 
VIMIENTOS DE TODO EL UNIVERSO PRÁCTICO QUE RODEA AL NIÑO PEQUEÑO"­
(PIAGET, 1964 P. 19) 1 ESTO SE DA A TRAV~S DE UN PROCESO DE "ASIMI­
LACIÓN SENSORIO-MOTRIZ", PROCESO EN EL QUE SE APRECIAN GRANDES 
TRANSFORMACIONES, PRIMERO "E~ E~ MOMENTO DEL NACIMIENTO LA VIDA -
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MENTAL SE REDUCE AL EJERCICIO DE APARATOS REFLEJOS" (PIAGET OP,CIT.) 
ES DECIR, A ACCIONES DE TIPO HEREDITARIO O INSTINTIVO, COMO LA SUC-­
CIÓN EN LA NUTRICIÓN, ESTOS REFLEJOS SE HACEN MÁS COMPLEJOS CONFOR­
ME PASA EL TIEMPO Y QUEDAN INTEGRADOS EN HÁBITOS Y PERCEPCIONES ORGA 
NIZADOS QUE CONFORMAN EL INICIO DE NUEVAS CONDUCTAS QUE SON ADQUIRI­
DAS CON AYUDA DE SU EXPERIENCIA POR EJEMPLO, EL PEQUEÑO COGE LO QUE­
VE. POSTERIORMENTE ENTRE EL AÑO Y MEDIO Y LOS DOS AÑOS, LA INTELIGEN 
CIA APARECE ANTES QUE EL LENGUAJE, MUCHO ANTES QUE EL LENGUAJE INTE­
RIOR, PERO SE TRATA DE UNA INTELIGENCIA PRÁCTICA, DONDE SE MANIPULAN 
LOS OBJETOS; UTILIZA EN LUGAR DE PALABRAS Y CONCEPTOS, PERCEPCIONES­
y MOVIMIENTOS ORGANIZADOS EN "ESQUEMAS DE ACCIÓN" POR EJEMPLO, UTILl 
ZAR UN PALO PARA ALCANZAR UN OBJETO COLGADO, 

"CON LA APARICIÓN DEL LENGUAJE (CUARTO ESTADIO), LAS CONDUCTAS RESUL 
TAN PROFUNDAMENTE MODIFICADAS TANTO EN SU ASPECTO AFECTIVO COMO EN -
SU ASPECTO INTELECTUAL" (PIAGET 1964, P,31), EL NI~O ADQUIERE CON EL 
LENGUAJE",, ,LA CAPACIDAD DE RECONSTRUIR SUS ACCIONES PASADAS EN FOR 
MA DE RELATO Y DE ANTICIPAR SUS ACCIONES FUTURAS MEDIANTE LA REPRE-­
SENTACIÓN VERBAL" CPIAGET, OP, CIT.) 1 ESTO TIENE COMO CONSECUENCIA -
TRES FUNCIONES PARA EL DESARROLLO MENTAL: EL INICIO DE LA SOCIALIZA­
CIÓN DE LA ACCIÓN (INTERCAMBIOS ENTRE INDIVIDUOS), LA INTERIORIZA--­
CIÓN DE LA PALABRA (LENGUAJE INTERIOR EN UN SISTEMA DE SIGNOS Y QUE­
SON LOS SOPORTES DEL PENSAMIENTO) Y LA INTERIORIZACIÓN DE LA ACCIÓN­
(IMÁGENES Y EXPERIENCIAS MENTALES). 

EN LA PRIMERA FUNCIÓN PARA EL DESARROLLO MENTAL, CUANDO EL LENGUAJE 
HACE SU APARICIÓN, EL NIÑO SE ENFRENTA NO SÓLO AL UNIVERSO FÍSICO,­
SINO QUE SE ENFRENTA A DOS MUNDOS NUEVOS, UNO EL MUNDO SOCIAL Y EL­
OTRO, EL MUNDO DE LAS REPRESENTACIONES INTERIORES Y COMO RESULTADO­
DE ESTA APARICiÓN HAY,, ,"UN INTERCAMBIO Y UNA COMUNICACIÓN CONTfNUA 
ENTRE LOS INDIVIDUOS" (PIAGET, OP, CIT. P, 33), 

ESTAS INTERCOMUNICACIONES DESEMPEÑAN UN PAPEL DECISIVO EN LOS PROC~ 



35, 

SOS DE LA ACCIÓN, PUES CONDUCEN A DESCRIBIR LA ACCIÓN PROPIA Y A HA 
BLAR DE LAS ACCIONES PASADAS, TRANSFORMANDO LAS CONDUCTAS MATERIALES 
EN PENSAMIENTO, 

EN LA SEGUNDA FUNCIÓN EL AUTOR NOS PLANTEA QUE GRACIAS AL LENGUAJE, 
EL NIÑO ES CAPAZ DE EVOCAR SITUACIONES NO ACTUALES QUEDANDO LIBRE -
DEL ESPACIO PRÓXIMO Y DEL PRESENTE, QUE SON LOS LÍMITES DEL CAMPO -
PERCEPTIVO, ADEMÁS, LOS OBJETOS Y ACONTECIMIENTOS SON ALCANZADOS NO 
SÓLO POR LA PERCEPCIÓN, SINO QUE SON INTRODUCIDOS EN LOS MARCOS CON 
CEPTUALES Y RACIONALES QUE ENRIQUECEN SU CONOCIMIENTO, ¿CÓMO OCURRE 
ÉSTO?, 

,EL LENGUAJE CONDUCE A LA SOCIALIZACIÓN DE LOS ACTOS, DÁ LUGAR A A~ 
TOS DEL PENSAMIENTO QUE NO PERTENECEN UNICAMENTE AL INDIVIDUO, SI­
NO QUE LLEGAN AL PLANO DE LA COMUNICACIÓN, POR EL LENGUAJE CONOCE­
MOS LOS CONCEPTOS Y LAS COSAS DEL MUNDO EXTERNO Y FORTALECE AL PEN 
SAMIENTO INDIVIDUAL, A TRAVÉS DE UN AMPLIO PENSAMIENTO COLECTIVO,­
DENTRO DEL CUAL QUEDA EL NIÑO CUANDO MANEJA EL LENGUAJE~ ESTO OCU­
RRE ENTRE LOS DOS Y SIETE AÑOS DE EDAD, LOS DATOS SON ASIMILADOS -
POR ÉL POCO A POCO; PRIMERO POR MEDIO DEL PENSAMIENTO POR ASIMILA­
CIÓN, ÉSTE CARECE DE OBJETIVIDAD, SEGUNDO A TRAVÉS DEL PENSAMIENTO 
POR ADAPTACIÓN TANTO DE LA REALIDAD, COMO DE LOS DEMÁS Y PREPARA -
AL PENSAMIENTO LÓGICO, ESTE SEGUNDO PENSAMIENTO SE SOBREPONE AL -
PRIMERO~ 

11 EL LENGUAJE ES INTERINDIVIDUAL Y ESTÁ CONSTITUÍDO POR UN SISTEMA­
DE SIGNOS 11

, PERO EL NIÑO PEQUEÑO ANTES DE LOS SIETE Y OCHO AÑOS N~ 
CESITA DE OTRO SISTEMA DE SIGNIFICANTES (PALABRAS O IMÁGENES) QUE­
SON LOS SÍMBOLOS, LOS QUE SE ENCUENTRAN EN EL JUEGO SIMBÓLICO O -
JUEGO DE LA IMAGINACIÓN, QUE APARECEN AL MISMO TIEMPO QUE EL LEN-­
GUAJE, PERO INDEPENDIENTEMENTE DE ÉL, DESEMPE~ANDO UN PAPEL IMPOR­
TANTE EN EL PENSAMIENTO DE LOS NIÑOS COMO FUENTE DE REPRESENTACIÓN 
Y ESQUEMATIZACIÓN INDIVIDUAL 11

,., CUANDO INTERVIENE EL LENGUAJE EN-



36. 

ESTA ESPECIE DE PENSAMIENTO IMAGINATIVO (EN EL JUEGO SIMBÓLICO) SON 
ANTE TODO LA IMAGEN Y EL SfMBOLO LOS QUE CONSTITUYEN SU INSTRUMENTO" 
CPIAGET 1964, P. 4J) 1 

EN LA TERCERA FUNCIÓN PARA EL DESARROLLO MENTAL PIAGET PLANTEA QUE 
LOS NI~OS PEQUEÑOS QUE NO MANEJAN EL LENGUAJE SE DESARROLLAN A TRA­
VÉS DE SUS ACCIONES Y POR LA MANIPULACIÓN DE LOS OBJETOS, EL AUTOR­
SE CUESTIONA,SI EN ESTE CASO LOS NIÑOS PIENSAN ¿CÓMO SE ENFRENTA EL 
PEQUEÑO EN UNA SITUACIÓN PROBLEMA?: ¿RAZONARÁ LÓGICAMENTE, ASIMILA­
RÁ Y ACOMODARÁ, ES DECIR, SE ADAPTARÁ DE ACUERDO A SU CAPACIDAD EN­
ESTA NUEVA EXPERIENCIA?: PARA RESPONDER, PLANTEA DOS CASOS DE PENSA 
MIENTO, EL DE LA INTELIGENCIA PRÁCTICA Y EL DEL PENSAMIENTO QUE --­
TIENDE AL CONOCIMIENTO. 

ENTRE LOS DOS Y SIETE A~OS DE EDAD HAY UNA INTELIGENC1A PRÁCTICA -
QUE PROLONGA LA INTELIGENCIA SENSORO-MOTRIZ DEL PERIODO PRE-VERBAL­
y ADEMÁS PREPARA LAS NOCIONES TÉCNICAS QUE SE DESARROLLAN HASTA LA­
EDAD ADULTA. 

SE HA ESTUDIADO ESTA INTELIGENCIA PRÁCTICA A TRAVÉS DE PROBLEMAS Y 
DIFICULTADES EN DETERMINADAS TAREAS QUE SE PRESENTAN A LOS PEQUEÑOS 
Y QUE DEBEN DE RESOLVER EMPLEANDO CIERTAS TÁCTICAS Y AYUDADOS DE -
GANCHOS, PALOS O PULZADORES HASTA LOGRAR OBTENER O LLEGAR A LA ME­
TA: Y SE HA VISTO QUE LOS NIÑOS SE ADELANTAN MÁS EN SUS ACTOS QUE -
EN SUS PALABRAS O LENGUAJE, EN ESTA INTELIGENCIA PRÁCTICA SE OBSER 
VÓ CIERTO COMPORTAMIENTO PRIMITIVO O PRE-LÓGICO, POR LOS SIETE AÑOS 
EL NIÑO SUPLE LA LÓGICA POR LA INTUICIÓN (SIMPLE INTERIORIZACIÓN DE 
LAS PERCEPCIONES Y LOS MOVIMIENTOS EN FORMA DE IMÁGENES REPRESENTA­
TIVAS), ESTA INTUICIÓN ES EN PRINCIPIO POCO MÓVIL, SE TRATA AQUÍ DE 
UNA INTUICIÓN PRIMARIA,PERO SI SE PROLONGA ESA ACCIÓN INTERIORIZADA 
HASTA HACERLA MÓVIL Y REVERSIBLE PARA TRANSFORMARSE EN UNA OPERA--­
CIÓN, SE PASARÍA A UNA INTUICIÓN ARTICULADA. ESTA INTUICIÓN ES MÁS­
MÓVIL QUE LA ACCIÓN SENSORO-MOTRIZ Y EN ESTA INTUICIÓN RESIDE EL -
PROGRESO DEL PENSAMIENTO CON RESPECTO A LA INTELIGENCiA QUE PRECEDE 
AL LENGUAJE, 
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IE LOS SIETE A LOS DOCE AÑOS, CUANDO SE INICIA LA ESCOLARIDAD, EL 
DESARROLLO MENTAL TIENE NUEVAS FORMAS DE ORGANIZACIÓN. Los NIÑOS -
SON MÁS SOCl~LES Y COOPERATIVOS, SU CONDUCTA ES MENOS IMPULSIVA,­
ES DECIR, "PIENSANn ANTES DE ACTUAR, RECURREN A LAS PRIMERAS EXPLL 
CACIONES PARA RESOLVER ALGÚN PROBLEMA. 

S¿ DESARROLLA EL CONCEPTO Y CONSERVACIÓN DE PESO, VOLÚMEN, TIEf1PO­
y ESPACIO, ESTO SE LLEVA A CABO POR LA POSIBILIDAD DE REGRESAR AL 
PUNTO DE PARTIDA QUE CORRIGE LA INTUICIÓN, 

EN ESTE ESTADIO LA FORMA SUPERIOR DE EQUILIBRIO QUE ALCANZA EL PEN 
SAMIENTO SON LAS OPERACIONES. PIAGET NOS DICE QUE UNA OPERACIÓN ES 
, , .'

1 PSICOLÓGICAMENTE UNA ACCIÓN CUALQUIERA CUYA FUENTE ES SIEMPRE­
MOTRÍZ, PERCEPTIVA O INTUITIVA", ESTAS OPERACIONES PARTEN EN SUS -
INICIOS DE LOS "ESQUEMAS SENSORIO-MOTRICES, EXPERIENCIAS AFECTIVAS 
O MENTALES (INTUITIVAS) Y CONSTITUYEN ANTES DE SER OPERATORIAS, LA 
PROPIA MATERIA DE LA INTELIGENCIA SENSORIO-MOTRIZ Y MÁS TARDE DE -
LA INTUICIÓN" {PIAGET, 1964 p, 76) 1 Tono ESTO LLE~A A SER OPERA--~ 
CIÓN CUANDO DOS ACCIONES DEL MISMO TIPO FORMAN UNA TERCERA ACCIÓN, 
TAMBIÉN DE ESE TIPO, ESTAS ACCIONES SE PUEDEN INVERTIR O VOLTEAR -
(REVERSIBILIDAD) FORMÁNDOSE ASÍ LA OPERACIÓN, 

EN LA ADOLESCENCIA (12 A 15 AÑOS) LOS JÓVENES CONSTRUYEN SISTEMAS­
y TEORÍAS ~STRACTAS QUE TRANSFORMAN AL MUNDO, ESTA PRODUCCIÓN DE­
PENSAMIENTO SE DA POR IDEAS GENERALES Y CONSTRUCCIONES ABSTRACTAS, 

POR LOS DOCE AÑOS SE DA ESTE CAMBIO EN DIRECCIÓN A LA REFLEXIÓN LL 
BRE, DESLIGADA DE LO REAL, ES DECIR, EL CAMBIO DE LAS OPERACIONES­
CONCRETAS QUE SE REFIEREN A LA REALIDAD DE OBJETOS TANGIBLES Y MA­
NIPULABLES AL PENSAMIENTO FORMAL O HIPOTÉTICO-DEDUCTIVO, DE LAS -
"IDEAS" SIN APOYO DE LA PERCEPCIÓN, 
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3) LENGUAJE 

R=:SPECTO AL LENGUAJE, PIAGET (1968) NO TIENE UNA DEFI~ICIÓN t-EXPLÍCI - --· -- -
TA DE ÉL, PERO Nos HABLA DE sus FUNCIONES. ifos nlcE- QUE EL LENGUAJE -· --·-
LE SIRVE AL INDIVIDUO PARA COMUNICAR SU PENSAMIENTO, PARA COMPROBAR 
\ ' 

HECHOS, HACER REFLEXIONES OBJETIVAS, COMUNICAR ÓRDENES, DESEOS, PA-
,-·:·-· -- - .. ~ ... - -----

RA CRITICAR, AMENAZAR, DESPERT~Ri SENTIMIENTOS, PROVOCAR ACTOS, ETC, 
~., .. • .. ' ,; ~ 

CONCIBE AL LENGUAJE BAJO DOS RUBRos·: EL EGOCÉNTRICO y EL SOCIALIZA-
· .. --

DO. PoR EL PRIMERO ENTIENDE QUE EL NIÑO HABLA SÓLO PARA sf MISMO, -
INDEPENDIENTEMENTE DE SI ALGUIEN LO ESCUCHA o NO, EL NIÑO NO SE oc~ 
PA EN SABER A QUIEN LE HABLA. Y POR LENGUAJE SOCIALI-ZA-J;).() ENTIENDE -
QUE EL NIÑO 11 INTENTA 11 UN INTERCAMBIO CON LAS DEMÁS PERSONAS, TRANS-
MITE INFORMACIÓN, HACE PREGUNTAS, RUEGA, ORDENA, ETC.,, EN OTRAS PA 
LABRAS, DEJA DE HABLARSE A S f M-IS-MO, 

fENTRO DEL LENGU~GOCÉNTRICO Y EL LENGUAJE SOCIALIZADO EXPONE -
LAS SIGUIENTES CATEGORÍAS FUNCIONALES: 

EN EL LENGUAJE EGOCÉNTRICO SE ENCUENTRAN LAS CATEGORÍAS FUNCIONALES 
DE: 

,~ 

LA REPETICIÓN,- (ECOICAS) SE REFIERE A LA REPETICIÓN DE PALABRAS ~ 
SÍLABAS, EJEMPLO, EL NIÑO DICE "PAN" CUANDO OYE DECIR "PAN", 

EL MONÓLOGO,- EL NIÑO HABLA PARA SÍ MISMO SIN DIRIGIRSE A NADIE POR 
EJEMPLO, "QUIERO HACER ESE DIBUJO, NECESITO UN PAPEL GRANDE PARA HA 
CERLO", 

EL MONÓLOGO COLECTIVO O EN PAREJA,- EL NIÑO SE DIRIGE Y HABLA CON -
OTRAS PERSONAS, NO LE IMPORTA SI ES OÍDO O COMPRENDIDO POR DICHA //.r 

PERSONA, POR EJEMPLO, "lQUÉ DICES?"; "soN PIEDRITAS DE MAR". 

EN EL LENGUAJE SOCIALIZADO LAS CATEGORÍAS FU~CIONALES SON: 
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U.N.A.M. CAMPUS 

IZTACAL4 

INFORMACIÓN ADAPTADA,- AQUÍ HAY UN VERDADERO INTERCAMBIO DE INFORMA 
CIÓN O DISCUSIÓN DEL NIÑO PARA DARSE A ENTENDER Y COMPRENDER CON 
OTRAS PERSONAS, POR EJEMPLO, "AQUÍ HACE FALTA UNA MANIJA PARA DAR -
VUELTA", 

LA CRÍTICA Y LA BURLA,- AQUÍ EL INTERCAMBIO DE INFORMACIÓN ES SIMI­
LAR AL DE LA !NFORMACIÓN ADAPTADA, SÓLO QUE ES MÁS A NIVEL AFECTIVO­
QUE INTELECTUAL, POR EJEMPLO, "ESTÁ MAL, NO HA QUEDADO BIEN", 

LAS ÓRDENES, LOS RUEGOS Y LAS AMENAZAS,- COMO SU NOMBRE LO INDICA -
SON ÓRDENES, RUEGOS O AMENAZAS DE UN NIÑO SOBRE OTRO, POR EJEMPLO, -
"POR FAVOR LA PINTURA ROSA", rtr-... 1001 09 0 

LAS PREGUNTAS,- SON LAS PREGUNTAS QUE LE HACE UN ~IÑO A OTRO, POR 
EJEMPLO, "lPOR QUÉ CORRE?", 

LAS RESPUESTAS,- SON LAS RESPUESTAS DADAS A LAS PREGUNTAS HECHAS POR 
OTRO NI~O O ADULTO, POR - EJEMPLO, "CORRE PORQUE TIENE RUEDAS", 

EL DESARROLLO DEL LENGUAJE SEGÚN PIAGET, SE DA DE LA SIGUIENTE MANE~ 
RA: 

EN LOS PRIMEROS ESTADIOS DEL DESARROLLO DEL NIÑO SURGE LA FASE DE - j 
BALBUCEO ESPONTÁNEO, SONIDOS EMITIDOS POR LOS NIÑOS ENTRE LOS SEIS Y (:) 

DOCE MESES EDAD, LA MAYORÍA DE LOS NIÑOS LO HACE, j 

EN LAS ETAPAS SUBSECUENTES SE DA LA FASE DE DIFERENCIACIÓN DE FORMAS 
POR IMITACIÓN, ESTA FASE SE PRESENTA AL TÉRMINO DEL PERÍODO SENSOMO- I 
TOR O PERÍODO DE LA PALABRA-FRASE PORQUE EL NIÑO YA PUEDE EXPRESAR - a 
"DESEOS" Y "EMOCIONES", A FINALES DE ESTE PERÍODO, PIAGET E INHELDER 
(1969), NOS DICEN QUE HAY FRASES DE DOS PALABRAS, POSTERIORMENTE SUR 
GEN FRASES COMPLETAS SIN CONJUGACIÓN Y DESPUÉS HAY UNA ADQUISICIÓN - { 
PROGRESIVA DE LAS ESTRUCTURAS GRAMATICALES, 
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CONCLUYENDO, EL ANÁLISIS DE PIAGET PARTE DE LO HUMANO, ANALIZA LA -
INTELIGENCIA INICIANDO CON EL DESARROLLO DEL NI~O Y LA FORMACIÓN DE 
SUS MECANISMOS MENTALES PARA DELIMITAR LAS ACTIVIDADES COGNITIVAS Y 
EL FUNCIONAMIENTO EN EL ADULTO, 

EL DESARR -R'A~t/ PODRÍAMOS DECIR ES COMO UN CONJUNTO DE ELE--
MENTOS QUE ABARCAN LA MADURACIÓN y UN TI PO DE APREÑDI ZAJE·. CONCE P TO-~ 
DE DESARROLLO QUE PERMITE ANALIZAR LA CONSTRUCCiÓN E INTERRELACIO-­
NES DE LOS PROCESOS PS ICOLÓGICOS EN SU PROCESO DE CAMBIO -
EXPLICADO POR LOS PROCESOS DE EQUILIBRACIÓN, ASIMILACIÓN Y ACOMODA­
CIÓN. ESTE CONCEPTO DE DESARROLLO SE PUEDE CONSIDERAR COMO LINEAL -
YA QUE, BASÁNDONOS EN PIAGET, EL _li!_ÑO NO PUEDE AVANZAR AL SIGUIENTE 
ESTADIO MIENTRAS N AYA MADURADO EN EL ESTADIO ANTERIOR, ES COMO --UNA ACUMULACIÓN DE APRENDIZAJE Y ACCIONES QUE SE DEBEN CUMPLIR Y -

... ------
HASTA LOGRARLO EL PEQUEÑO NO AVANZARÁ EN SU DESARROLLO. -· ---------'M -- ·-- r 

EL DESARROLLO MENTAL ES IMPORTANTE TAMBIÉN EN LOS PRIMEROS MESES DE 
VIDA, EN DONDE SE FORMAN LAS SUBESTRUCTURAS COGNOCITIVAS PARA TRAN~ 
FORMARSE DESPUÉS EN ESTRUCTURAS PERCEPTUALES E INTELECTUALES MÁS -
COMPLEJAS; POSTERIORMENTE ESTE DESARROLLO MENTAL PERMITIRÁ REFLEXIQ 
NAR Y ABSTRAER, HACER HIPÓTESIS Y DEDUCCIONES, 

EN CUANTO AL PAPEL DEL LENGUAJE, EXPONE QUE ÉSTE LE SIRVE AL HOMB-­
BRE PARA MUCHAS COSAS POR EJEMPLO, COMUNICAR SUS IDEAS, DESEOS, ÓR­
DENES, PARA REFLEXIONAR, ANALIZAR, ETC.,, EL LENGUAJE RECONSTRUYE -
ACCIONES PASADAS O FUTURAS QUEDANDO LIBRE DEL ESPACIO PRÓXIMO Y DEL 
PRESENTE QUE SON LOS LÍMITES DEL CAMPO PERCEPTIVO. LUEGO PASA AL -­
PENSAMIENTO FORMAL HIPOTÉTICO DEDUCTIVO, DONDE SE HACEN REFLEXIONES 
LIBRES E INDEPENDIENTES DE LA PRESENCIA REAL DE LOS OBJETOS, 

EL LENGUAJE ES EL MEDIO DE EXPRESIÓN UTILIZADO POR EL PENSAMIENTO Y 
CONTRIBUYE AL DESARROLLO MENTAL, PERO NO ES EL ÚNICO FACTOR RESPON­
SABL: DE ÉSTO, HAY OTROS FACTORES QUE CONTRIBUYEN COMO LA MADURACTÓN 
NERVIOSA Y LA INTERACCIÓN SOCIAL~ . ----
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ffIVIDE AL LENGUAJE EN EGOCÉNTRICO Y SOCIALIZADO, R~SPECTO L-LENGU_AJ E 
EGOCÉNTRICO DEL Nl~O, PIAGET LO CONSIDERA COMO ALGO QUE DESAPARECERÁ---- --- - -- ---------~ -- ·- - -~--~-----· - ~--·---- - -

EN LAS ETAPAS SIGUIENTES DEL DESARROLLO DEL INFANTE, CONFORME SE RELA 
CIONA CON LOS ADULTOS HASTA CONVERTIRSE EN LENGUAJE SOCIALIZADO, 

UNA DE SUS APORTACIONES ES EL MÉTODO CLÍNICO, QUE ES LA FORMA COMO OB 
TIENE SUS DATOS EMPÍRICAMENTE, EN ÉL SE REGISTRA LO QUE EL NIÑO DICE, 
CON LO QUE SE PUEDE PROFUNDIZAR EN LAS "CAUSAS" QUE DETERMINAN SUS -
RESPUESTAS, CAUSAS ATRIBUÍDAS PRINCIPALMENTE A LA ESTRUCTURA COGNOSCl 
TIVA DEL PEQUEÑO, 

INCORPORA A SU ANÁLISIS EL FACTOR SOCIAL: LA INTERACCIÓN SOCIAL Y EL­
LENGUAJE CONTRIBUYEN AL DESARROLLO DE LAS ESTRUCTURAS MENTALES DEL Nl 
ÑO ES DECIR: MIENTRAS MÁS SE RELACIONA EL INFANTE SOCIALMENTE Y UTILl 
ZA EL LENGUAJE EN SUS ACTIVIDADES, DESARROLLA MÁS SU PENSAMIENTO, EL­
PENSAMIENTO SE SOCIALIZA, 

EN CUANTO A LAS PREGUNTAS QUE DESDE EL PUNTO DE VISTA SKINNERIANO QU~ 
DAN SIN RESPONDER SOBRE LA RELACIÓN ENTRE LENGUAJE Y PERCEPCIÓN, LEN­
GUAJE Y DESARROLLO INTELECTUAL, LENGUAJE Y AUTORREGULACIÓN, DE ACUER­
DO A LA PERSPECTIVA PIAGET IANA, EN LA RELACIÓN ENTRE LENGUAJE Y PER-­
CEPCIÓN RECORDEMOS LO QUE SUCEDE EN EL PRIMERO, SEGUNDO Y TERCER PE-­
RÍODO Ó ESTADIO DE DESARROLLO: 

EL NI~O NO EXPRESA CON PALABRAS SU PENSAMIENTO, SINO QUE CONQUISTA SU 
UNIVERSO CIRCUNDANTE A TRAVÉS DE LAS PERCEPCIONES Y LOS MOVIMIENTOS,­
POR LO QUE PARECE SER QUE NO HAY RELACIÓN EXPLÍCITA ENTRE LENGUAJE Y 
PERCEPCIÓN, 

EN EL CASO DE LA RELACIÓN ENTRE LENGUAJE Y DESARROLLO INTELECTUAL, PQ 
~ 

DEMOS VER LO QUE ACONTECE EN LOS ESTADIOS CUATRO, CINCO Y SEIS; DONDE 
EL USO DEL LENGUAJE, SE LLEVA A CABO POR MEDIO DE LA FUNCIÓN SIMB~[i ­
CA, EN UN PRINCIPIO LAS IMÁGENES MENTALES DEL PEQUEÑO Y EL LENGUAJE,­
NO ESTÁN RELACIONADOS ENTRE sf, ESTA RELACIÓN COMIENZA CON EL PRE~CON 
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CEPTO (REPRESENTACIONES QUE NO PRESENTAN NI GENERALIDAD, NI INDIVIDUA 
LIDAD) 1 y CONCLÚYE CON LAS OPERACIONES CONCRETAS y ABSTRACTAS 1 -----~-

POR ÚLTIMO, DEJA SIN RESPONDER LA RELACIÓN QUE HAY ENTRE LENGUAJE Y 
AUTORREGULACIÓN DEL COMPORTAMIENTO, PUES SÓLO NOS REVELA QUE ENTRE -
LOS SIETE Y DOCE AÑOS DE EDAD, LOS NIÑOS SON MENOS IMPULSIVOS, EN 
OTRAS PALABRAS, "PIE~SAN ANTES DE ACTUAR". 

PASAREMOS AHORA A ANALIZAR LA POSICIÓN TEÓRICA DE LOS SOVIÉTICOS, 

BJ LEV s 1 VYGOTSKI y ALEXANDER R. LURIA 1 

EN EL TIEMPO EN QUE APARECIÓ LA TEORÍA DE VYGOTSKI Y LURIA, HABÍA UNA 
CRISIS DENTRO DE LA PSICOLOGÍA, SEGÚN ÉSTOS AUTORES, LA SALIDA A ESTA 
CRISIS ERA EL NO PERDER DE VISTA EL OBJETO DE ESTUDIO DE LA PSICOLO-­
GfA, ESTUDIAR LAS FORMAS MÁS COMPLEJAS DE LA ACTIVIDAD CONCIENTE, EL­
PENSAMIENTO ABSTRACTO CATEGORIAL, ANALIZAR LOS MECANISMOS FISIOLÓGI-­
COS DE LA CONDUCTA Y JUNTO CON ELLO EXPLICAR SU ORIGEN A PARTIR DE -
LOS PROCESOS ACCESIBLES AL ANÁLISIS CIENTÍFICO, 

SE INTERESARON EN ANALIZAR CÓMO EL HOMBRE REFLEJA EL MUNDO REAL EN EL 
QUE VIVE, PUES CONSIDERARON QUE LA BASE DE LA VIDA EN EL HOMBRE ERA -
EL REFLEJO DE LAS INFLUENCIAS EXTERNAS E INTERNAS, LA VIDA CONCIENTE­
DEL HOMBRE, SE DEBE BUSCAR EN SU ORÍGEN EN LA VIDA EXTERNA DEL HOMBRE 
CON LA LLAMADA ACTIVIDAD OBJETAL, QUE ES LA ACCIÓN PRÁCTICA CON LOS -
OBJETOS Y PUEDE SER DE DOS MANERAS; EN EL PLANO EXTERNO, QUE ES CUAN­
DO SE MANEJA EL OBJETO REAL, Y OTRA EN EL PLANO INTERNO, QUE ES CUAN­
DO SE MANEJA EL OBJETO EN FORMA MENTAL O REPRESENTATIVA. AMBOS PLANOS 
DE LA ACTIVIDAD OBJETAL, SE REALIZAN CON LA AYUDA DEL LENGUAJE, 

EL PUNTO DE PARTIDA DE AMBOS AUTORES ES EL MISMO, ES UNA EXPLICACIÓN­
PSICOLÓGICA DEL MATERIALISMO HISTÓRICO Y DIALÉCTICO, VYGOTSKI APOYADO 

EN LA APROXIMACIÓN NATURALISTA PLANTEA QUE :'LA NATUR~~E ~A AFECTA A~ 
LO~SERES HUMANOS, Y QUE LAS CONDICIONES NATURALES DETERMINAN EL DESA 
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R~l=l- 1-S-"í-ÓR-I-CO, DEL MATERIALISMO HISTÓRICO POSTULA QUE; Los CAMBIOS 
HISTÓRICOS QUE SE PRODUCEN EN LA SOCIEDAD Y EN LA VIDA MATERIAL, LLE­
VAN A SU VEZ A OTROS CAMBIOS EN LA NATURALEZA HUMANA (EN LA CONCIEN-­
CIA Y EN LA CONDUCTA): EL HOMBRE A SU VEZ MODIFICA A LA NATURALEZA Y 
CREA A TRAVÉS DE LOS CAMBIOS QUE PRODUCE EN ELLA NUEVAS FORMAS PARA -
SU EXISTENCIA, 

Los FENÓMENOS SE DEBEN ESTUDIAR COMO PROCESOS EN CONSTANTE CAMBIO y 
MOVIMIENTO, Asf, LA APROXI MACIÓN NATURALISTA Y EL MATERIALISMO HISTÓ­
RICO Y DIALÉCTICO, SON LA CLAVE PARA EL ESTUDIO DE LAS FUNCIONES PSI­
COLÓGICAS SUPERIORES, Y SO N LA BASE PARA LOS MÉTODOS EXPERIMENTALES Y 
DE ANÁLISIS UTILIZADOS POR ELLOS, 

UTILIZAN EL MÉTODO "GENÉTICO EXPERIMENTAL", "EN UN EXPERIMENTO CONCE­
BIDO ADECUADAMENTE, EL INVESTIGADOR PODRÍA CREAR PROCESOS QUE CONDEN­
SARAN EL CURSO REAL DEL DESARROLLO DE UNA DETERMINADA FUNCIÓN" (Vy--­
GOTSKI, 1973, P, 33), PARA QUE EL EXPERIMENTO SEA EFICAZ, EN EL ESTU­
DIO DEL DESARROLLO DE LOS PROCESOS PSICOLÓGICOS SE DEBE DAR LA MAYOR­
OPORTUNIDAD PARA QUE EL SUJETO SE INVOLUCRE EN MUCHAS ACTIVIDADES QUE 
SE PUEDAN OBSERVAR Y CONTROLAR, PARA LOGRARLO, EXPONE VARIAS TÉCNICAS 
ENTRE OTRAS ESTÁN: PRIMERA , INTRODUCIR OBSTÁCULOS Y DIFICULTADES EN -
LA TAREA A REALIZAR POR EL SUJETO; SEGUNDA, PROPORCIONAR CAMINOS AL-­
TERNATIVOS PARA SOLUCIONAR LOS PROBLEMAS; Y TERCERA, PONER UNA TAREA­
QUE SUPERE LA CAPACIDAD DEL SUJETO, 

UN EJEMPLO DE LA SEGUNDA TÉCNICA ES: A UN GRUPO DE NIÑOS SE LES PRE-­
SENTAN TRES O CUATRO TAREAS, CUYA DIFERENCIA CONSISTE EN LAS RESTRIC­
CIONES QUE SE LES PONEN A SUS RESPUESTAS VERBALES Y EL MATERIAL EM-­
PLEADO, COMO AYUDAS EXTERNAS, EN CADA TAREA, SE LES HACEN 18 PREGUN-­
TAS, DE LAS CUALES SIETE ESTÁN RELACIONADAS CON COLORES, POR EJEMPLO, 
lDE QUÉ COLOR ES EL TECHO?, EL NIRO PUEDE UTILIZAR COMO AYUDAS EXTER­
NAS, POR EJEMPLO, FICHAS DE COLORES, EN LA PRIMERA TAREA, EL NI~O Tlf 
NE QUE RESPONDER RÁPIDAMENTE CON UNA SOLA PALABRA (ROJO O AZUL, ETC), 
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EN LA SEGUNDA TAREA, SE AGREGAN REGLAS QUE EL NIÑO TIENE QUE SEGUIR, 
PARA QUE SU RESPUESTA SEA CORRECTA (HAY DOS COLORES QUE NO PUEDE DE­
CIR, Y EL QUE YA DIJO, NO LO PUEDE REPETIR NUEVAMENTE), EN LA TERCE­
RA TAREA, SE HACE LO MISMO QUE EN LA SEGUNDA, PERO SE LE DAN AL NIÑO 
MÁS FICHAS COMO AYUDA, Y LA CUARTA TAREA, SÓLO SE PRESENTA CUANDO EL 
NIÑO, NO HA UTILIZADO LAS FICHAS (AYUDAS EXTERNAS) O LAS HA EMPLEA­
DO AL FINAL DE LA TERCERA TAREA, 

DESCRIBEN VARIOS TRABAJOS EMPÍRICOS QUE SIRVEN PARA ILUSTRAR Y APO-- · 
YAR, LOS PRINCIPIOS DE SU TEORÍA Y MÉTODO. 

1) CONCEPTO DE DESARROLLO, 

VYGOTSKI (1978), RECHAZA EL CONCEPTO DE DESARROLLO LINEAL E INCORPO­
RA A SU CONCEPTUALIZACIÓN DE DESARROLLO, EL CAMBIO EVOLUTIVO Y DIA-­
LÉCTICO, SUBRAYA QUE, LA PSICOLOGÍA DE LOS SERES HUMANOS ES CULTURAL 
MENTE TRANSMITIDA E HISTÓRICAMENTE CONFIGURADA, 

EL DESARROLLO PARA ÉL, NO ES SIMPLEMENTE UNA LENTA ACUMULACIÓN DE -­
CAMBIOS UNITARIOS, SINO COMO ÉL MISMO ESCRIBIÓ; ES,, ,"UN PROCESO DIA 
LÉCTICO COMPLEJO, CARACTERIZADO POR LA PERIORICIDAD, LA IRREGULARI-­
DAD EN EL DESARROLLO DE LAS DISTINTAS FUNCIONES, LA METAMORFÓSIS O -
TRANSFORMACIÓN CUALITATIVA DE UNA FORMA EN OTRA, DE INTERRELACIONES­
DE FACTORES INTERNOS Y EXTERNOS, Y LOS PROCESOS ADAPTATIVOS,,," (Vy­
GOTSKI, 1973, P, 116), EN OTRAS PALABRAS, ES UN PROCESO DIALÉCTICO -
(EN CONSTANTE MOVIMIENTO) QUE VA EN ESPIRAL ATRAVESANDO UN PUNTO EN­
CADA NUEVA REVOLUCIÓN, SIN PODER REGRESAR AL MISMO PUNTO DE PARTIDA­
DE LA MISMA MANERA, 

Nos DICE ADEMÁS, QUE EL CURSO DEL DESARROLLO DEL NIÑO, SE CARACTERI­
ZA POR UNA SERIE DE ALTERACIONES CONDUCTUALES EN CADA NUEVO ESTADIO, 
LAS OPERACIONES PSICOLÓGICAS QUE EN LOS PRIMEROS ESTADIOS SE REALI-­
ZAN POR MEDIOS DIRECToc DE ADAPTACIÓN, SE LLEVAN A CABO POSTERIORMEN 
TE DE MANERA INDIRECTA, EL PEQUEÑO ADEMÁS DE CAMBIAR SU RESPUESTA, -
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LA EFECTÚA DE UN MODO NUEVO, MANEJANDO NUEVOS INSTRUMENTOS DE CONDU~ 
TA Y SUSTITUYENDO UNA FUNCIÓN PSICOLÓGICA POR OTRA, 

LA COMPLEJIDAD DE LAS CONDUCTAS, EN EL DESARROLLO DEL NIÑO, SE PUEDE 
VER POR LOS DIFERENTES MEDIOS QUE UTILIZA PARA COMPLETAR NUEVAS TA-­
REAS Y POR LA RECONSTRUCCIÓN DE SUS PROCESOS PSICOLÓGICOS, EL MECA-­
NISMO DE ÉSTOS PROCESOS RECONSTRUCTIVOS ES LA CREACIÓN Y USO DE CIER 
TOS ESTÍMULOS ARTIFICIALES, . DICHOS ESTÍMULOS DESEMPERAN UN PAPEL DE 
AUXILIAR, QUE PERMITE A LOS SERES HUMANOS DOMINAR SU PROPIA CONDUCTA 
PRIMERO POR MEDIOS EXTERNOS Y MÁS TARDE POR OPERACIONES INTERNAS MU­
CHO MÁS COMPLEJAS, (VJLVEREMOS SOBRE ESTE PUNTO EN EL INCISO 3,- SEX 
TA FUNCIÓN), 

Es IMPORTANTE SE~ALAR QUE LURIA Y VYGOTSKI NO ELABORARON, DENTRO DE­
SU CONCEPTO DE DESARROLLO, UNA CLASIFICACIÓN DE LOS ESTADIOS COMO LO 
HIZO PIAGET, SIN EMBARGO, MANEJAN ESTOS ÍNDICES COMO POR EJEMPLO, LA 
EDAD CRONOLÓGICA, EL ESTADIO DE LOS REFLEJOS, ETC, 

2) 1ESARROLLO DE LA INTELIGENCIA, 

LURIA EN 198], ANALIZA EL ACTO INTELECTUAL POR MEDIO DE LO QUE EL -
HOMBRE ABSTRAE DEL MUNDO QUE LO RODEA, PARA DESPUÉS VER LAS FORMAS -
MÁS COMPLEJAS DE PENSAMIENTO QUE EL INDIVIDUO REALIZA EN BASE A SU -
PROPIO LENGUAJE, 

EXPONE TRES FORMAS DE COMPORTAMIENTO QUE SUFREN TRANSFORMACIONES DE 
IMPORTANCIA, 

LA PRIMERA FORMA CORRESPONDE AL COMPORTAMIENTO SENSORIO-MOTOR QUE TQ 

DO ANIMAL Y TAMBIÉN EL HOMBRE, MANIFIESTAN CON LAS CONDUCTAS INNATAS 
E INSTINTIVAS, TALES COMO EL HAMBRE, EL SEXO O LOS REFLEJOS EN RES-­
PUESTA A LAS INFLUENCIAS EXTERNAS. POR EJEMPLO, AL PERCIBIR CIERTA -
SITUACIÓN DE PELIGRO SE DESENCADENA UNA SERIE DE CONDUCTAS INNATAS, 
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LA SEGUNDA FORMA ES EL COMPORTAMIENTO PERCEPTIVO, ÉSTE LE SIRVE AL -
SUJETO PARA DOS COSAS, UNA PARA DESGLOSAR LOS ELEMENTOS MÁS ESENCIA­
LES DE LA SITUACIÓN EN LA QUE SE ENCUENTRA y nos, PARA ADAPTARSE A -
ELLA, POSTERIORMENTE, LAS CONDUCTAS SE AUTOMATIZAN Y SE CONVIERTEN 
EN HÁBITOS, POR EJEMPLO, LA ACTIVIDAD DE ORIENTACIÓN E INVESTIGACIÓN, 
SE TRANSFORMA EN UNA ACTIVIDAD INDEPENDIENTE ANTERIOR AL COMPORTA--­
MIENTO PERCEPTUAL CONSTITUYENDO LA BASE DE DICHO COMPORTAMIENTO, EN 
ESTA ACTIVIDAD ORIENTADORA E INVESTIGATIVA, SE CREA LA ESTRATEGIA Gg 
NERAL, SURGE LA TÁCTICA DE LAS ACCIONES Y SE DESTACAN LOS MÉTODOS Y 
OPERACIONES QUE CONDUCEN AL CUMPLIMIENTO DE LA TAREA, ES AQUf DONDE 
SURGEN CIERTOS MECANISMOS DE CONTROL, TANTO EL ANIMAL COMO EL HOM-­
BRE COMPARTEN ESTAS DOS FORMAS DE COMPORTAMIENTO, 

LA TERCERA FORMA, ES LA ACTIVIDAD INTELECTUAL DIRECTA, QUE TIENE UNA 
ESTRECHA RELACIÓN CON LA PERCEPCIÓN, AÜN EN SUS FORMAS MÁS COMPLEJA~ 
SÓLO SE DA EN EL HUMANO, COMO EXPONE LURIA,, ,"SÓLO EN EL HOMBRE QUE 
EFECTÜA EL TRÁNSITO AL TRABAJO SOCIAL, CON EL SURGIMIENTO DE LAS HE­
RRAMIENTAS Y DB.. LENGUAJE, ESE CARÁCTER DIRECTO DEL COMPORTAMIENTO -­
INTELECTUAL CEDE SU PUNTO A NUEVAS FORMAS" (LURIA1 1980, P, 10), 

LA ACTIVIDAD DE ORIENTACIÓN E INVESTIGACIÓN, SE DESLIGA DE LA SITUA­
CIÓN PERCIBIDA, POR EJEMPLO, EN EL PEQUEÑO LA ACTIVIDAD OBJETAL (AC­
CIÓN PRÁCTICA CON LOS OBJETOS) TRANSCURRE EN EL PLANO DE LA PERCEP-­
CIÓN DIRECTA E INMEDIATA, POCO DESPUÉS, POR LA RELACIÓN CON LOS ADUL 
TOS ÉSTA ACTIVIDAD SE HACE MÁS COMPLEJA E INCLUYE EN SU ESTRUCTURA -
NUEVAS FORMAS DE ANÁLISIS Y PLANTEAMIENTOS DISCURSIVOS DE LA ACTIVI­
DAD INTELECTUAL, lc6MO OCURRE ÉSTO?, 

Los PSICÓLOGOS SOVIÉTICOS HAN ESTUDIADO CÓMO SE FORMA EN EL NIÑO, LA 
SOLUCIÓN ORGANIZADA DE UN PROBLEMA AL PASAR DE LA EDAD PRE-ESCOLAR A 
LA ESCOLAR, ENCONTRANDO QUE ES MAYOR EL NÚMERO DE PEQUEÑOS QUE CO-­
MIENZAN A ORIENTARSE PREVIAMENTE EN LA SITUACIÓN PROBLEMA, . ESTA 
ORIENTACIÓN SE VA CRISTALIZANDO POCO A POCO, EN UN PRINCIPIO SON CO-
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MO ENSAYOS Y POSTERIORMENTE HAY UN ANÁLISIS DIRECTO DE LA SITUACIÓN, 
EXAMINANDO LAS CONDICIONES DEL PROBLEMA. DESPUÉS PUEDE ELABORAR POR 
SÍ SÓLO UNA TAREA Y ASIMILAR LOS PRINCIPIOS ABSTRACTOS PARA LLEVARLA 
A CABO, TRANSMITE LA ESTRATEGIA BASADO NO EN LAS IMÁGENES DIRECTAS -
DEL PROBLEMA, SINO EN ESQUEMAS DISCURSIVOS ABSTRACTOS, SUS PLANES Y 
PROGRAMAS DE ACCIÓN SON LIBRES Y SE HACEN INDEPENDIENTES DE LA SITUA 
CIÓN INMEDIATA, EN POCAS PALABRAS, LA TAREA COMPLEJA A REALIZAR SE -
PLANEA MENTALMENTE Y LUEGO SE REALIZA A TRAVÉS DE LA ACTIVIDAD CORPO 
RAL, SURGEN EN ÉL AUTÉNTICAS FORMAS DE COMPORTAMIENTO INTELECTUAL,,, 
"EL SALTO DE LO SENSORIAL A LO RACIONAL" (LURIA, 1979, p, lJ), 

EL COMPORTAMIENTO INTELECTUAL COMPLEJO NO SÓLO VA POR ESTE CAMINO, -
DESDE TEMPRANA EDAD EL ACTO DEL NIÑO SE TRANSFORMA EN ACTO SOCIAL, -
POE EJEMPLO, ENTRE UNO Y DOS AÑOS DE EDAD, EL PEQUEÑO TRATA DE COGER 
CIERTO OBJETO AYUDADO POR EL ADULTO, EMITE BALBUCEOS O SEÑALA EL OB­
JETO, ESTA FORMA DE "DOMINAR LA SITUACIÓN AL COMUNICARSE CON EL ADUL 
TO" SE HACE MÁS CONSISTENTE Y PREVALECE CUANDO EL NIÑO ASIMILA EL -

· LENGUAJE, -

CONFORME APARECE EL LENGUAJE Y CON LA INCORPORACIÓN DE LOS SIGNOS -
(ESTÍMULOS ARTIFICIALES O AUTOGENERADOS), LAS ACCIONES DEL PEQUEÑO -
SE TRANSFORMAN Y SE ORGANIZAN CON DIRECTRICES TOTALMENTE NUEVAS, LAS 
OBSERVACIONES QUE REALIZÓ VYGOTSKI DE LOS NIÑOS EN UNA SITUACIÓN EX­
PERIMENTAL, DONDE SE LES PLANTEABAN PROBLEMAS PRÁCTICOS, MOSTRARON -
QUE LOS PEQUEÑOS ADEMÁS DE ACCIONAR PARA LLEGAR A LA META, HABLABAN­
DURANTE TODO EL EXPER 1 MENTO, S 1 SE COMPLICABA LA TAREA LA CONVERSA-­
CI ÓN AUMENTABA, Y SI SE TRATABA DE IMPEDIR QUE HABLARAN, LES ERA IM­
POSIBLE RESOLVER EL PROBLEMA, CON ESTO SE DEMOSTRÓ QUE PARA LOS NI-­
ÑOS ES IMPORTANTE EL HABLAR Y ACTUAR PARA LLEGAR A LA META Y CUANDO­
SE DIFICULTA LA TAREA, EL LENGUAJE JUEGA UN PAPEL IMPORTANTE, CON -
ESTOS RESULTADOS, EL AUTOR CONCLUYÓ QUE EL LENGUAJE Y LA ACCIÓN AYU­
DAN AL NIÑO A RESOLVER UN PROBLEMA PRÁCTICO, 
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ÜTROS AUTORES QUE ESTUDIABAN, YA FUERA LA INTELIGENCIA PRÁCTICA Ó EL 
DESARROLLO DEL LENGUAJE, NO VEÍAN LA INTERRELACIÓN DE ESTAS DOS FUN­
CIONES QUE, AUNQUE OPERAN INDEPENDIENTEMENTE EN EL NIÑ0 1 EL CONSTAN­
TE CAMBIO DE ESTOS SISTEMAS SON EN EL ADULTO LA ESENCIA DE LA CONDUC 
TA HUMANA COMPLEJA, DE ESTE PLANTEAMIENTO VYGOTSKI NOS DA LA RES--­
PUESTA DE COMO AL CONVERGER LA INTELIGENCIA PRACTICA Y EL LENGUAJE -
EN EL NIÑO, SE DA LUGAR A NUEVAS FORMAS PSICOLÓGICAS MÁS COMPLEJAS, 

COMO EL PRINCIPAL OBJETO DE ESTUDIO PARA LOS AUTORES ES EL PENSAMIEN 
TO CATEGORIAL ABSTRACTO, HAY QUE CONOCER LAS LEYES DE ESTE PENSAMIEN 
TO, POR ELLO SE DEBE ANALIZAR EL PROCESO DE ESTRUCTURACIÓN DEL LEN-­
GUAJE, CUYO ELEMENTO ES LA PALABRA, ANALIZAR SU ORIGEN Y SU FUNCIÓN, 
MISMOS QUE SE VERÁN EN EL SIGUIENTE INCISO: 

3) LENGUAJE 

LURIA EN 1979, DEFINE EL LENGUAJE COMO "UN COMPLEJO SISTEMA DE CÓDI­
GOS QUE DESIGNAN OBJETOS, CARACTERÍSTICAS, ACCIONES O RELACIONES, CQ 
DIGOS QUE TIENEN LA FUNCIÓN DE CODIFICAR Y TRANSMITIR LA INFORMACIÓN, 
INTRODUCIRLA EN DETERMINADOS SISTEMAS" (LURIA1 19791 P, 26), 

VYGOTSKI (1978) NO TIENE UNA DEFINICIÓN EXPLÍCITA, PERO PODEMOS DE-­
CIR QUE PARA ÉL, ES LA ACTIVIDAD DE UTILIZAR SIGNOS VERBALES, EN UN 
SISTEMA DE CÓDIGOS COMPLEJOS, 

PARA AMBOS AUTORES EL PROCESO DE ESTRUCTURACIÓN DEL LENGUAJE TIENE -
COMO ELEMENTO CENTRAL A LA PALABRA, QUE SE ANALIZARÁ EN SU ORIGEN Y 
EN SU FUNCIÓN, 

ANALIZANDO EL PROCESO DE ESTRUCTURACIÓN DEL LENGUAJE EN SUS ORÍGENES, 
EL ESPECIALISTA SOVIÉTICO SPIRKIN EN 1958 NOS EXPLICA QUE AL REMON-­
TARNOS A LAS PRIMERAS ETAPAS EN LAS QUE APARECIÓ EL HOMBRE PRIMITIVO, 
EL AUSTRALOPITECUS, EL PITECANTROPUS Y EL SINÁNTROPUS, EL LENGUAJE -
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QUE HABIA ENTRE ELLOS EXPRESABA UNA ACCIÓN INMEDIATA DE LA REALIDAD 
PERCIBIDA, ERA INARTICULADO, ES DECIR) SE LIMITABA SÓLO A LA EMISIÓN 
DE SONIDOS Y RUIDOS ACOMPA~ADOS DE ACCIONES PRÁCTICAS (MOVIM~ENi9S7-

GESTOS Y MfMICA), QUE SE PRESENTABAN JUNTO CON DETERMINADA ENTONA--~ 
CIÓN DE UNA MANERA DESORDENADA Y SÓLO ANTE SITUACIONES DE PELIGRO, -
DE HAMBRE O SED, SE PARECIAN MUCHO A LOS SONIDOS EMITIDOS POR LOS 
ANIMALES, COMUNICABAN ESTADOS "EMOCIONALES" Y "AFECTIVOS", No EXPRE 
SABAN EN NINGÚN MOMENTO EL PENSAMIENTO, LA DESIGNACIÓN DE OBJETOS, -
LAS EXPERIENCIAS PASADAS O SITUACIONES FUTURAS COMO LAS ENTENDEMOS -.. 

ACTUALMENTE, EN OTRAS PALABRAS, NO PODfAN DESLIGAR SU PENSAMIENTO Y 
SU LENGUAJE DE LA SITUACIÓN PRESENTE EN LA QUE SE ENCONTRABAN, 

CONFORME FU~ EVOLUCIONANDO LA ESTRUCTURA FÍSICA EN EL HOMBRE PRIMITl 
VO, LLEGAMOS AL HOMBRE DE NEANDERTHAL CON CAMBIOS CEREBRALES EN LA -
ZONA DEL HABLA (LÓBULO TEMPORAL IZQUIERDO) EN EL APARATO FONADOR (LA 
RINGE, FARINGE, LENGUA, DIAFRAGMA, CUERDAS BUCALES, CAVIDAD BUCAL, -

. MANDÍBULAS,· ETC ·,· •• ~UE AL MISMO TIEMp_o CON LAS NECESIDADES MATERIA­
LES DE CREAR Y USAR HERRAMIENTAS DE CAZA Y TRABAJO, DAN ORIGEN A- -­
NUEVAS FORMAS DE COMUNICACIÓN, EL LENGUAJE SE FUE MODIFICANDO, SE -
HIZO MÁS CONSISTENTE CUANDO A UN OBJETO REPETIDAMENTE SE LE DESIGNÓ 
CON EL MISMO NOMBRE, TOMANDO EN CUENTA SUS CARACTERfSTICAS Y SU RELA 
CIÓN, VYGOTSKI Y LURIA NOS DICEN QUE EL PENSAMIENTO COBRÓ REALIDAD 
AL SER EXPRESADO POR MEDIO DEL LENGUAJE, QUEDANDO EL LENGUAJE COMO -
INSTRUMENTO DEL PENSAR, FORMÁNDOSE POSTERIORMENTE LOS SISTEMAS, CODl 
GOS Y REGLAS GRAMATICALES QUE DETERMINAN LAS CARACTERÍSTICAS Y LAS -
RELACIONES DE LOS OBJETOS, Y LAS INTERACCIONES CON ELLOS POR LAS PA­
LABRAS CON SENTIDO Y SIGNI FICADO PARA NOSOSTROS, SE EXPRESAN EL PE~ 
SAMIENTO, LAS EXPERIENCIAS PASADAS Y SITUACIONES FUTURAS SIN QUE TE~ 
GAN QUE ESTAR PRESENTES LOS OBJETOS REFERIDO~ 

COMENZÓ ASl LA TRANSICIÓN DEL LENGUAJE INARTICULADO A UNO ARTICULADO, 
SIENDO INDEPENDIENTE DE LA PRESENCIA REAL DE LOS OBJETOS QUE SURGEN 
CON EL HOMBRE DE CR0-MAGNON 1 A PARTIR DEL CUAL SE PUEDE CONTAR CON -
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UN LENGUAJE COMO MEDIO DE COMUNICACIÓN RESULTADO DE LA RELACIÓN SOCIAL 
(TRIBUS, CLANES, COLONIAS, ENTRE OTRAS), A PARTIR DE LA EVOLUCIÓN -
DEL TRABAJO PRODUCTIVO (CAZA, PESCA, AGRICULTURA, HABITACIÓN, ARTEsa 
NlA, ETC,,,) PROGRESA EL PENSAMIENTO Y SE PERFECCIONA EL LENGUAJE, -
EN OTRAS PALABRAS, LAS CONDICIONES QUE REQUERlAN TRABAJO COORDINADO 
SON LAS QUE FUERON CREANDO LA NECESIDAD DEL LENGUAJE PARA PODER ESTa 
BLECER UNA COMUNICACIÓN CON LOS DEMÁS, 

SIGUIENDO AHORA LA LlNEA ONTOGENÉTICA DE LA PALABRA, PERO ESPECÍFICA 
MENTE EN EL NIÑO, LOS AUTORES CONSIDERAN QUE AÚN CUANDO EL PEQUEÑO -
EMITE SONIDOS EN LAS PRIMERAS ETAPAS DE SU DESARROLLO, ESTOS SONIDOS 
NO SON MÁS QUE LA EXPRESIÓN DE ESTADOS EMOCIONALES Y NO LA DESIGNA-­
C IÓN DE OBJETOS, PARA QUE EL NIÑO PUEDA ADQUIRIR, LOS SONIDOS QUE -
ENTRAN EN EL SISTEMA DEL LENGUAJE, DEBERÁ INHIBIR DICHOS ESTADOS EMO 
CIONALES Y DEJAR SÓLO AQUELLOS SONIDOS QUE SE PARECEN AL LENGUAJE -­
DEL ADULTO, 

Los SONIDOS QUE EL NIÑO ASIMILA DEL HABLA DEL ADULTO CONFORMAN sus -
PRIMERAS PALABRAS, ESTAS PRIMERAS PALABRAS DEL NIÑO ESTÁN MUY LIGA­
DAS A SU ACCIÓN (CARÁCTER SIMPRÁXICO) Y A SU COMUNICACIÓN CON LOS -­
ADULTOS, ESTAN DIRIGIDAS PARA DESIGNAR UN OBJETO DETERMINADO, 

~ LAS SIGUIENTES ETAPAS, LA PALABRA EMPIEZA A SEPARARSE DE LA AC~-­
CIÓN Y ADQUIERE AUTONOMÍA PROGRESIVAMENTE, DE AQUÍ EN ADELANTE EL -­
PEQUEÑO NECESITARÁ ADQUIRIR NUEVAS PALABRAS QUE REFLEJEN NO EL OBJE­
TO COMO TAL, SINO TAt"lBIÉN LA CUALIDAD, LA ACCIÓN Y LA RELACIÓN (CA-~ 
RÁCTER SINSEMÁNTrco) 1 YA ADQUIRIDAS ÉSTAS, NACE LA VERDADERA PALABRA 
QUE ENTRA EN EL CÓDIGO DE LA LENGUA, ) 

-...__J 

ADEMÁS, EN LAS PRIMERAS ETAPAS LA PALABRA ES ASIMILADA EN EL LENGUA­
JE PASIVO (COMPRESIÓN DEL LENGUAJE) DEL NIÑO, SÓLO CUANDO SE ENCUEN­
TRA EN DETERMINADA POSICIÓN CORPORAL Y SI LA PALABRA ES DICHA POR ~ ~ 

UNA PERSONA ACOMPAÑADA DE GESTOS Y DE DETERMINADA ENTONACIÓN, DES--
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PUÉS, LA PALABRA SE SEPARA, PRIMERO DE LA POSICIÓN CORPORAL, POSTE-~ 

RIORMENTE DE LA PERSONA QUE LA DICE Y POR ÚLTIMO DEL GESTO O DE LA -
ACCIÓN HASTA QUE SE EMANCIPA Y SE ADQUIERE PEPMANENTEMENTE, 

EN CUANTO AL DESARROLLO DEL LENGUAJE ACTIVO (COMO UTILIZA EL NI~O 

LAS PALABRAS) ESTE APARECE UN POCO DESPÚES QUE EL PASIVO¡ P'.::RO SE D&, 
SARROLLA DE MANERA SIMILAR, 

EN RELACIÓN A LAS FUNCIONES DE LA PALABRA, PODEMOS DEDUCIR DE LAS -­
LECTURAS HECHAS A ESTOS AUTORES, LA SIGUIENTE CLASIFICACIÓN: 

l, LA PRIMERA FUNCIÓN DE LA PALABRA, ES SU PAPEL DESIGNATIVO, DENO­
TATIVO O REFERENCIAL, VYGOTSKI LA LLAMÓ FUNCIÓN REFERENCIAL OBJETAL 
COMO UNA REPRESENTACIÓN O SUSTITUCIÓN DEL OBJET01 LA PALABRA QUE -­
TIENE UNA REFERENCIA OBJETAL PUEDE SER UN SUSTANTIVO, (DESIGNA UN -­
OBJETO) POR EJEMPLO: "BOLSA" , "MESA"; UN VERBO (DESIGNA UNA ACCIÓN) 
POR EJEMPLO: "CORRER", "PLATICAR"; UN ADJETIVO (DESIGNA UNA CUALIDA~ 
POR EJEMPLO: "LA BOSA ES DE GAMUZA"J UNIONES, CONJUNCIONES O PREPOSI­
CIONES (DESIGNAN UNA RELACIÓN);POR EJEMPLO: "LA BOLSA ESTA ENCIMA DE 
LA CÓMODA", ESTO LE PERM ITE AL HOMBRE DUPLICAR . EL MUNDO QUE LO RO-­
DEA, DENTRO DE ESTA DUPL ICIDAD, ENCONTRAMOS A LOS OBJETOS CAPTADOS -
EN FORMA DIRECTA Y A LAS "IMÁGENES~, ACCIONES Y RELACIONES DE LAS -­
CUALIDADES DE .DICHOS OBJETOS, CON ESTO SE PUEDE OPERAR CON LAS COSAS 
MENTALMENTE AUNQUE ESTEN AUSENTES, PUEDE DIRIGIR VOLUNTARIAMENTE SU 
ACCIÓN, PERCEPCIÓN, MEMOR IA Y REPRESENTACIÓN¡ POR EJEMPLO: AL DECIR 
"CIERRA LA BOCA Y ALZA LAS C~JAS" SE PUEDE CUMPLIR CON LA ACCIÓN ME~ 
TALMENTE, 

2 • . LA SEGUNDA FUr·:c1fü~ ES EL SIGNIFICADO CATEGORIAL o CONCEPTUAL DE­
LA PALABRA, LA PALABRA TIENE VARIOS SIGNIFICADOS QUE DESIGNAN OBJE­
TOS COMPLETAMENTE DISTINTOS, POR EJEMPLO: LA PALABRA "BUZO", PUEDE 
SER UNA PERSONA QUE BUCEA, O UNA PALANCA QUE ABRE LA VÁLVULA DEL ÁR­
BOL DE LEVAS EN UN MOTOR DE COCHE, 
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LURIA ENTIENDE POR SIGNIFICADO DE LA PALABRA, LA CAPACIDAD DE ESA -­
PALABRA PARA VER . MÁS PROFUNDAMENTE LAS PROPIEDADES DE LOS OBJETOS, -
ABSTRAER Y GENERALIZAR SUS CARACTERÍSTICAS PARA DESPUÉS INTRODUCIR-­
LAS EN UN SISTEMA DE ENLACES Y RELACIONES COMPLEJAS, 

LA ELECCIÓN DEL SIGNIFICADO DE LA PALABRA CON FRECUENCIA SE HACE POR 
. . . 

MEDIO DE DISTINTIVOS Y MARCADORES SEMÁNTICOS, QUE DIFERENCIAN EL SIG 
NIFICADO DE LA PALABRA DE OTROS POSIBLES SIGNIFICADOS, ESTA FUNCIÓN 
ESTÁ DETERMINADA POR EL CONTEXTO, LA SITUACIÓN Y A VECES EL TONO CON 
QUE SE PRONUNCIA LA PALABRA, EL RASGO ESENCIAL DEL OBJETO SE SEPARA 
MEDIANTE LA OPERACIÓN DE ABSTRACCIÓN, 

AL TENER LA OPERACIÓN DE ABSTRACIÓN Y GENERALIZACIÓN, ADEMÁS DE LA -
SUSTITUCIÓN DE LA COSA, LA PALABRA ES LA CÉLULA DEL PENSAMIENTO, ES 
MEDIO DE COMUNICACIÓN O DE TRANSMISIÓN DE INFORMACIÓN, DONDE TANTO -
EL SUJETO QUE HABLA COMO EL QUE ESCUCHA, DEBE CONOCER AL OBJETO DEL 
QUE SE ESTÁ HABLANDO Y ESTO ES POSIBLE POR EL SIGNIFICADO GENERALIZ~ 
DO, 

3, LA TERCERA FUNCIÓN LLEVA A CABO UN TRABAJO AUTOMÁTICO DE ANÁLI-­
SIS Y TRANSMITE LA EXPERIENCIA DE GENERACIONES ANTERIORES, ACUMULADA 
EN LA HISTORIA DE LA SOCIEDAD, SE TRANSMITEN LAS EXPERIENCIAS TANTO 
COTIDIANAS COMO ESCOLARES DE INDIVIDUO A INDIVIDUO Y DE GENERACIÓN A 
GENERACIÓN UTILIZANDO EL LENGUAJE COMO FUENTE DE INFORMACIÓN, 

LA PALABRA SEPARA LOS RASGOS, GENERALIZA SUS CARACTERÍSTICAS Y ANALl 
ZA . EL SISTEMA DE RELACIONES Y CATEGORÍAS EN QUE ENTRA. EL OBJETO POR 
EJEMPLO: LA PALABRA "OTORRINOLARINGOLOGIA", CUYA ETIMOLOGÍA ES "oro" 
-OÍDO; "RINO" - NARIZ; "LARYNGO" - GARGANT~ Y - "LOGIA" - TRATADO O 
ESTUDIO, COMO RESULTADO EN ESE CASO ESPECIFICO, "OTORRINOLARINGOLO­
GÍA" ES EL ESTUDIO DE OÍDO, NARIZ Y GARGANTA, LA PALABRA ANALIZA EL 
OBJETO, 
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4, LA CUARTA FUNCIÓN DE LA PALABRA, ES LA FLEXIÓN, QUE CREA NUEVAS 
POSIBILIDADES PSICOLÓGICAS PARA LA DESIGNACIÓN FUNCIONAL DEL OBJETO; 
Y ES LO QUE SEÑALA EL TIPO DE ACCIÓN QUE CUMPLE ESTE OBJETO EN UN -­
DETERMINADO CONTEXTO, SE HACE REFERENCIA A LOS CASOS GRAMATICALES, 
EN EL IDIOMA ESPAÑOL, LA RELACIÓN DE LAS PALABRAS (FLEXIÓN) ES POR -
MEDIO DE PREPOSICIONES Y ARTICULOS, POR EJEMPLO: LA PALABRA "PELOT~ 
o "MARíA", 

CASOS GRAMATICALES: ARTICULO o PREPOSICIÓN: PALABRA: 
NOMINATIVO; LA .• , PELOTA, i1ARÍA, ET<;, 
G Etl I T 1 VO; DE LA 1 1 1 PELOTA, MARÍA, EIC, 
DATIVO; A, PARA LA 1 1 1 PELOTA, i1AR ÍA, ETC, 
ACUSATIVO; A LA 1 1 1 PELOTA, f1ARIA, ETC, 
ABLATIVO; EN, CON LA 1 1 1 PELOTA, MARÍA, ETC, 
VOCATIVO; iOH.,, PELOTA, MARIA, ETC, 

CAMBIA EL PAPEL FUNCIONAL QUE TIENE LA PALABRA Y NO EL SIGNIFICADO -
DE ELLA; ESTO PERMITE DECIR QUE, "EL LENGUAJE ES UN SISTEMA DE CÓDI­
GOS SUFICIENTES, PARA ANALIZAR EN FORMA AUTÓNOMA AL OBJETO, Y EXPRE­
SAR CUALQUIERA DE SUS CARACTERISTICAS, CUALIDADES Y RELACIONES" (LU­
RIA, 1979 P, 42-43), 

5, LA QUINTA FUNCIÓN, ES LA LÉXICA, QUE SE REFIERE A LOS ENLACES -­
QUE HAY DE UNAS PALABRAS CON OTRAS, ASEGURANDO EL PASO DE LAS PALA-­
ERAS A 1 SLADAS A ENLACES S 1 NSEMANTICOS O FRASES, 

HAY PALABRAS QUE TIENEN MAS POSIBILIDAD DE SER EVOCADAS, LA DISPONI­
BILIDAD PARA su ELECCIÓN SE PUEDE EXPLICAR EN CIERTO MODO POR EL co~ 
TEXTO, LOS HÁBITOS Y LA FRECUENCIA EN EL USO DE ESA PALABRA, 

Es PROBABLE QUE ESTE PREDOMINIO SE DÉ POR LOS ENLACES LÉXICOS QUE -­
SON CARACTERISTICOS PARA MUCHAS PALABRAS, POR EJEMPLO, HAY CIERTOS -
ELEMENTOS QUE POS IB 1 LITAN LA FRASE, COMO LOS ENLACES SI NTfcTICOS ELE-
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MENTALES O "SINTAGMAS", QUE COMPLETAN LAS PALABRAS AISLADAS HASTA -­
FORMAR UN TODO COHERENTE. TRANSFORMAN LA "ORACIÓN UNIMEMBRE" DEL NI­
ÑO EN UN ENCADENAMIENTO DE DOS O MÁS PALABRAS UNIDAS ENTRE Sf EN UN 
SISTEMA VERBAL. 

6, LA SEXTA FUNCIÓN, ES LA FUNCIÓN REGULADORA DEL LENGUAJE Y ES LA 
QUE ESTÁ EN LA BASE DEL COMPORTAMIENTO VOLUNTARIO; EN LAS PRIMERAS -
ETAPAS, ES LA CAPACIDAD DE QUEDAR BAJO LAS ÓRDENES DE LA INSTRUCCIÓN 
VERBAL DEL ADULTO, EN SU SEGUNDA ETAPA, ES LA FORMACIÓN DE LA AUTO-­
REGULACIÓN POR EL PROPIO LENGUAJE DEL NIÑO, 

ESTO OCURRE DE LA SIGUIENTE MANERA: EN LAS PRIMERAS ETAPAS, LA MADRE 
SE DIRIGE AL NIÑO ORIENTANDO SU ATENCIÓN Y ORGANIZANDO SUS ACCIONES, 
EL ADULTO AL NOMBRAR UN OBJETO ATRAE LA ATENCIÓN DEL NIÑO SOBRE DI-­
CHO OBJETO, SEPARÁNDOLO DE LAS DEMÁS COSAS, EL NIÑO DEJA DE RESPON-­
DER AL "REFLEJO DE ORIENTACIÓN 11

, PROVOCADO - ' POR LA NOVEDOCIDAD DEL -
ESTÍMULO Y COMIENZA A QUEDAR BAJO LA -ACCIÓN DEL LENGUAJE DEL ADULTO, 

--·~-

Así EL PEQUEÑO CUMPLE CON LAS ÓRDENES VERBALES QUE SE LE DAN, EL AC-
TO VOLUNTARIO SE DIVIDE ENTRE MADRE E HIJO Y TIENE UN CARÁCTER INTER 
PSÍQUICO (FUNCIÓN COMPARTIDA ENTRE DOS PERSONAS) DONDE SE UNE EL LEN 
GUAJE DEL ADULTO Y LA ACCIÓN DEL NIÑO, CUANDO EL LENGUAJE DEL PEQUE­
ÑO COMIENZA A REGULAR SU CONDUCTA Y SU ACCIÓN SE INTERIORIZA, ES LA 
ETAPA DE LA AUTORREGULACIÓN CON CARÁCTER INTRA~PSÍQUICO (FUNCIÓN DEN 
TRO DEL PROPIO SUJETO), EN UN PRINCIPIO EL LENGUAJE DEL NIÑO ES DES­
PLEGADO Y EXTERNO, SE DEBE IR PLEGANDO PROGRESIVAMENTE HASTA CONVER­
TIRSE EN LENGUAJE INTERIOR, 

DE MODO SIMILAR EN LAS DISTINTAS ETAPAS DEL DESARROLLO DEL PEQUEÑO,­
SE VAN DESARROLLANDO LAS DIFERENTES FUNCIONES Y HAY CAMBIOS CUANTITA 
TIVOS DE UNA FORMA A OTRA DEBIDO A LAS INTERACCIONES DE FACTORES IN­
TERNOS Y EXTERNOS Y A LOS PROCESOS ADAPTATIVOS DEL NIÑO, HASTA LLE-­
GAR A CONDUCTAS Y PROCESOS CONDUCTUALES MÁS COMPLEJOS DONDE ENCONTRA 
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MOS LA LECTURA, LA ESCRITURA, LA MEMORIA, ENTRE OTRAS, 

DENTRO DEL ANÁLISIS QUE HACEN LURIA Y 
0

VYGOTSKI PODEMOS CONCLUIR QUE 
ESTE ES PARTICULARMENTE HUMANO, ESTUDIAN LA ACTIVIDAD CONCIENTE DEL 
HOMBRE EL PENSAMIENTO CATEGORIAL ABSTRACTO, 

., " -- ,,,_,, _________ _ 

Su EXPLICACIÓN PSICOLÓGICA ESTÁ BASADA EN EL MATERIALISMO HISTÓRICO, 
CONCEPCIÓN TEÓRICA QUE EXTRAPOLAN A LOS PROCESOS LINGUÍSTICOS y DEL . -
PENSAMIENTO, 

Su CONCEPTO DE DESARROLLO NO ES ESTÁTICO SINO DINÁMICO ES DECIR QUE 
CAMB 1 A, COÑS-(DERAN QUE EL DESARROLLO SE TRANSFORMA EN ALGO MÁS COM-­
PLEJO EN CADA NUEVA REVOLUCIÓN A TRAVÉS DE LOS DIFERENTES ESTADIOS -
POR LOS QUE PASA EL NIÑO, CAMBIOS PSICOLÓGICOS QUE LE PERMITEN ADQUL 
RIR OTRAS FORMAS DE ABSTRAER LA REALIDAD Y DE DESARROLLAR CONDUCTAS­
MÁS COMPLEJAS LIGADAS AL LENGUAJE, 

AMPLIAN LA VISIÓN DEL CAMPO PSICOLÓGICO, AL CONSIDERAR EL DESARROLLO 
DEL PENSAMIENTO JUNTO CON EL DESARROLLO DEL LENGUAJE DE MANERA INTE­
RRELACIONADA EXPLICANDO QUE EL LENGUAJE ES EL QUE AYUDA AL DESARRO-­
LLO DEL PENSAMIENTO, 

SE OBSERVA ADEMÁS A TRAVÉS DEL ANÁLISIS QUE HACEN EL PAPEL DEL LEN-­
GUAJE, SU DESARROLLO Y SU FUNCIÓN, EL LENGUAJE ES UN MEDIO DE COMUNL 
CACIÓN ENTRE LOS HOMBRES QUE EN EL DESARROLLO HISTÓRICO, SOCIAL Y -
CULTURAL SE FUE PERFECCIONANDO HASTA ALCANZAR LA FORMA DE CÓDIGOS S~ 
MÁNTICOS DONDE ENCONTRAMOS TODA LA GAMA DE PALABRAS QUE DENOMINAN A 
LOS OBJETOS DIFERENCIADOS POR SUS PROPIEDADES Y CARACTERÍSTICAS POR­
EL SIGNIFICADO ADQUIRIDO A TRAVÉS DE LAS EXPERIENCIAS HISTÓRICAS 
TRANSMITIDAS DE NUESTROS ANTEPASADOS GENERACIÓN TRAS GENERACIÓN, 

r EL LENGUAJE ES ESENCIAL EN EL HUMANO, PUES CUMPLE CON FUNCIONES QUE­
LE PERMITEN AL INDIVIDUO LLEGAR A ABSTRAER, ENTENDER Y REPRESENTAR -
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MENTALMENTE LA REALIDAD. GRACIAS A ~L, EL HOMBRE TIENE LA CAPACIDAD -
DE COMUNICAR Y DAR INFORMES ADICIONALES, EXPERIMENTAR Y OPERAR MENTAL 
MENTE CON LAS COSAS Y EVOCARLAS A VOLUNTAD, AUNQUE LOS OBJETOS NO ES­
TÉN PRESENTES EN SU ENTORNO INMEDIATO, AL ABSTRAER LA REALIDAD, DUPLl 
CA SU MUNDO, ESTAS SON FUNCIONES QUE CUMPLE EL LENGUAJE Y DE AHÍ SU -
IMPORTANCIA, lÜUÉ OTRO ELEMENTO PUEDE DUPLICAR EL MUNDO QUE RODEA AL 
HOMBRE Y SER EXPRESADO POR ÉL, YA SEA ANTE OTRAS PERSONAS O ANTE SÍ -
MISMO?: SÓLO EL LENGUAJE EXTERNO E INTERNO PUEDE CUMPLIR CON ESTA FUN 
CIÓN Y PUEDE AYUDAR AL DESARROLLO DEL ACTO VOLUNTARIO Y DEL PENSAMIEN 
TO, AL PODER DAR UN REFLEJO DE LA REALIDAD A VOLUNTAD E INDEPENDIENTE 
DE LA PRESENCIA DE LOS OBJETOS POR MEDIO DEL LENGUAJE SE DESARROLLA -
TAMBIÉN EL PENSAMIENTO EN EL HOMBR~ 

RESPECTO AL MÉTODO GENÉTICO EXPERIMENTAL NOS MUESTRAN SUS FACTORES 
ESENCIALES COMO SON, EL ANALIZAR EL PROCESO Y NO EL OBJETO, EXPLICAR­
LO Y NO DESCRIBIRLO, EL ANÁLISIS DEBE SER EVOLUTIVO EN EL QUE SE RE~­
GRESE AL ORIGEN DE UNA DETERMINADA FUNCIÓN PARA RECONSTRUIR LOS PUN-­
TOS DE SU DESARROLLO. "No SÓLO ESTUDIAMOS EL RESULTADO FINAL DE LA O­
PERACIÓN, SINO TAMBIÉN SU ESTRUCTURA PSICOLÓGICA ESPECÍFICA" CVYGOTS­
KI, 1978, p, 117), POR EJEMPLO, EN UNA TAREA QUE SUPERE LA CAPACIDAD­
DEL SUJETO, SE LE PROPORCIONA UNA SERIE DE ESTÍMULOS ADICIONALES QUE­
CUMPLEN CON UNA FUNCIÓN ESPECIAL, CON ELLO SE PUEDE ESTUDIAR OBJETIVA 
MENTE EL PROCESO DE REALIZACIÓN DE UNA TAREA Y OBSERVAR EL DESARROLLO 
INTERNO DE LOS PROCESOS PSICOLÓGICOS SUPERIORES, 

ENTRE LOS ELEMENTOS QUE APORTAN ESTÁN: LA INFLUENCIA HISTÓRICO-SOCIO­
CULTURAL EN EL DESARROLLO DE LA VIDA DEL NI~O, EN DONDE GRACIAS A LA 
CONSTRUCCIÓN CONVENCIONAL E HISTÓRICA DE SU AMBIENTE SE DÁ LA SOCIALl 
ZACIÓN, ENSEÑANZA Y ADAPTACIÓN DE CADA UNO DE SUS INTEGRANTES, 

EXPLICAN LA RELACIÓN QUE HAY ENTRE LENGUAJE Y PERCEPCIÓN, LA PERCEP-­
CIÓN, NOS DICEN SIRVE PARA SEPARAR LOS ELEMENTOS DE LA REALIDAD Y ADA~ 
TARNOS A ELLA. AL APARECER EL LENGUAJE, EL NI~O SE ENFRENTA A LA REALl 
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DAD DE DIFERENTE MANERA, NO SÓLO SE ORIENTA POR LA PERCEPCIÓN DIREC­
TA SINO QUE CREA LAS ESTRATEGIAS NECESARIAS PARA ADAPTARSE POR EJEM­
PLO: ANTE CUALQUIER PROBLEMA LA O LAS SOLUCIONES POSIBLES SE PLANTE­
AN MENTALMENTE Y LUEGO SE LLEVA A CABO LA ACCIÓN PARA SOLUCIONARLO.­
EL HOMBRE VA MÁS ADELANTE DEL NIVEL PERCEPTUAL DE LAS COSAS QUE LO -
RODEAN, AYUDADO POR EL LENGUAJE, PUEDE REFLEXIONAR, SACAR DEDUCCIO-­
NES, PENSAR ABSTRACTAMENTE, ÉSTAS SON FORMAS MÁS COMPLEJAS DE ELABO­
RAR LA INFORMACIÓN Y DE PERCIBIR LAS COSAS, 

EN CUANTO A LA RELACIÓN ENTRE LENGUAJE Y DESARROLLO INTELECTUAL, IN­
DICAN QUE EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO SE DEBE ANALIZAR POR MEDIO -
DE LA ABSTRACCIÓN QUE HACE EL HOMBRE DEL MUNDO QUE LE RODEA, PENSA-­
MIENTO QUE PERMITE AL HOMBRE ELABORAR CONCEPTOS, ABSTRAER, FORMULAR­
CONCLUSIONES, POSIBILITANDO LOS PROCESOS DEL RAZONAMIENTO LÓGICO Y -
DESCUBRIENDO EN ESTE DESARROLLO LAS LEYES DE LOS FENÓMENOS, CON EL -
LENGUAJE EL PENSAMIENTO DELIMITA LOS ELEMENTOS DE LA REALIDAD, CONFl 
GURANDO EN UNA MISMA CATEGORÍA COSAS Y FENÓMENOS QUE EN LA PERCEP--­
CIÓN DIRECTA PARECEN DISTINTOS, 

LA PALABRA SE CONVIERTE EN HERRAMIENTA DE ABSTRACCIÓN, DE ANÁLISIS Y 
DE SÍNTESIS, 

EL LENGUAJE ES EL MEDIO POR EL CUAL EL INDIVIDUO SE ADAPTA A LA REA­
LIDAD SIN ÉL NO HABRÍA CULTURA, SOCIEDADES, NI LEYES QUE LO RIGIERAN 
NO HABRÍA HISTORIA, Ü EN PALABRAS DE JULIO CORTAZAR ",,,SIN LA PALA- -
BRA NO HABRÍA HISTORIA Y TAMPOCO HABRÍA AMOR, SERÍAMOS COMO EL RESTO 
DE LOS ANIMALES, MERA PERPETUACIÓN Y MERA SEXUALIDAD, EL HABLAR NOS­
UNE COMO PAREJA, COMO SOCIEDADES, COMO PUEBLOS, HABLAMOS PORQUE SO-­
MOS, PERO SOMOS PORQUE HAB LAMOS", (JULIO (ORTAZAR, CITADO POR RIBES, 
1931, CAP, 4), 

SOBRE LA RELACIÓN ENTRE LENGUAJE Y AUTORREGULACIÓN DEL COMPORTAMIEN­
TO NOS DICEN QUE ES IMPORTANTE TOMAR EN CUENTA EL LENGUAJE EN LAS IN 
TERACCIONES MÁS COMPLEJAS PUES VAN LIGADAS ESTRECHAMENTE AL COMPORTA 
MIENTO INTELECTUAL DEL NIRO, POR SU FUNCIÓN REGULADORA QUE SE CON---
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VIERTE EN AUTORREGULACIÓN Y ACTO VOLUNTARIO AUTÓNOMO A TRAVÉS DEL -
LENGUAJE INTERIORIZADO, 

ESTA TEORÍA ES UNA HERRAMIENTA ANALfTICA QUE sf EXPLICA EL COMPORTA 
MIENTO HUMANO Y LOS PROCESOS CONDUCTUALES O PSICOLÓGICOS MÁS COMPL.E. 
JOS, INTERPRETACIÓN QUE RESPONDE AL PAPEL QUE JUEGA EL LENGUAJE, 
LAS FORMAS MÁS ELABORADAS DE REFLEXIÓN Y TRANSFORMACIÓN DE LA REALl 
DAD POR EL MISMO SUJETO Y EL EFECTO PSICOLÓGICO QUE ESTO PRODUCE EN 
ÉL. 

EN EL TRANSCURSO DE ESTE TRABAJO HAN SURGIDO ALGUNAS INTERROGANTES­
QUE SE HAN IDO RESPONDIENDO POCO A POCO CONFORME SE HAN DESARROLLA­
DO LOS TEMAS, SI CONSIDERAMOS QUE EN EL (APfTULO ll INCISO ( SE 
ABORDÓ A LA LECTURA COMO UN PROCESO PSICOLÓGICO COMPLEJO, MISMO QUE 
SIDMAN INVESTIGÓ A TRAVÉS DEL PROCEDIMIENTO DE DISCRIMINACIÓN CONDL 
CIONAL ARBITRARIO, TENEMOS QUE ÉSTE AÚN NO SE HA TRATADO, POR LO -
QUE SE ANALIZARÁ EN EL SIGUIENTE CAPfTULO, 
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IV ALGUNOS ANTECEDENTES SOBRE LA DISCRIMINACIÓN 

EN EL CAPÍTULO ll INCISO D ANALIZAMOS LOS TRABAJOS DE SIDMAN DO~ 
DE CONSIDERA A LA LECTURA COMO UNA RELACIÓN ESTÍMULO-RESPUESTASJ 
EN ESTA RELACIÓN EL ESTÍMULO QUE CONTROLA ES UNA PALABRA IMPRESA 
Y LA RESPUESTA POR PARTE DEL SUJETO ES LA LECTURA DE DICHA PALA­
BRA. 

RECORDEMOS ENTONCES QUE HIZO UNA CLASIFICACIÓN DENTRO DE LA LEC­
TURA C~SUBCATEGORÍAS. LA PRIMERA CONSISTE EN QUEJ EL ESTIMULO 
ES UNA PALABRA IMPRESA Y LA RESPUESTA ES LA VERBALIZACIÓN DE DI­
CHA PALABRA (LECTURA ORAL DE PALABRAS), LA SEGUNDA CONSISTE EN 
UNA PALABRA IMPRESA QUE DESIGNA UNA FIGURA Y LA RESPUESTA ES LA 
SELECCIÓN DE LA FIGURA CORRESPONDIENTE DE ENTRE VARIAS (LECTURA 
DE COMPRENSIÓN), EN LA TERCERA SUBCATEGORfAJ EL ESTIMULO ANTEC~ 
DENTE O MUESTRA ES AUDITIVO (DECIR LA PALABRA ORALMENTE) Y LA -­
RESPUESTA ES LA SELECCIÓN DE LA PALABRA IMPRESA CORRESPONDIENTE 
DE ENTRE VARIAS (LECTURA AUDITIVO-RECEPTIV~). 

SE ENTRENÓ EN SELECCIONAR DE VARIAS PALABRAS IMPRESAS AQUELLAS -
CORRESPONDIENTES AL NOMBRE DICHO ORALMENTE Y ENCONTRÓ QUE EL EN­
TRENAMIENTO FU~ PRERREQUISITO NECESARIO PARA QUE SE DIERA LA LEC 
TURA DE COMPRENSIÓN; Y QUE LA VERBALIZACIÓN DE LA PALABRA ESCRI­
TA O DEL DIBUJO NO TENf A QUE SER DICHA ORALMENTE PARA QUE SE -­
DI ERA LA TRANSFERENCIA A REPERTORIOS NO ENTRENADOS. 

1-

1SIDMAN Y COLABORADORES EN 1974 REALIZARON OTRO EXPERIMENTO SIMI-
LARJ UTILIZARON OTRO TIPO DE ESTfMULOS Y NUEVAS FORMAS DE PRESEN 
TACIÓN Y PRUEBAS DE TRANSFERENCIA Y ENCONTRARON LOS MISMOS RESU~ 
TADOS DEL EXPERIMENTO ANTERIOR. 

DE ACUERDO A LOS ESTfMU LOS UTILIZADOS Y AL PROCEDIMIENTO EMPLEA­
DO POR SIDMAN (EN AMBOS EXPERIMENTOS)J ES EVIDENTE QUE UTILIZA -
'UN PARADIGMA DE DISCRIMINACIÓN CONDICIONAL "ARBITRARIO,., Ó "SIMBQ. 
LlCOu, (CUMMING Y BERRYMANJ 1965), LA RELACIÓN QUE HAY ENTRE -
LOS ESTÍMULOS MUESTRA Y DE COMPARACIÓN EN EL CASO DE LA LECTURA 



DE COMPRENSIÓN, ES IGUAL A LA DISCRIMINACIÓN CONDICIONAL ARBI­
TRARIA, ES DECIR: NO SON ESTfMULOS IGUALES FfSICAMENTE, SINO -
@UE HAY UNA RELACIÓN ARBITRARIA Y POR CADA MUESTRA, SÓLO HAY -
UN ESTÍMULO DE COMPARACIÓN CORRECTO. SIN EMBARGO, LA RELACIÓN 
ENTRE ESTÍMULOS NO SE DA DE ESTA MANERA NI EN LA "LECTURA ORAL" 
NI EN EL "NOMBRAMIENTO DE FIGURAS", EN LA LECTURA DE COMPREN-­
SIÓN LA RELACIÓN DE UN PRIMER ESTfMULO FÍSICO (LA PALABRA ES­
CRITA "PALOMA"), CONDICIONA EN SU FUNCIÓN A UN SEGUNDO ESTÍMU­
LO (UNA PALOMA DIBUJADA), ESTA ES LA RELACIÓN CONDICIONAL EN-­
TRE DOS ESTÍMULOS QUE NO SE PRESENTA EN LOS OTROS DOS CASOS -
PORQUE EN ELLOS, SÓLO SE ATIENDE A UN ÚNICO ESTfMULO FfSICO.EN 
EL CASO DE LA LECTURA ORAL SÓLO SE TENDRf A EL ESTfMULO DE LA -
PALABRA ESCRITA "PALOMA", Y EN EL CASO DEL NOMBRAMIENTO DE FI­
GURAS ESTARÍA PRESENTE UNICAMENTE EL DIBUJO DE UNA PALOMA. 

EN ESTOS TRABAJOS SE UTILIZÓ EL PROCEDIMIENTO DE DISCRIMINACIÓN 
DE ESTÍMULOS Y MÁS ESPECfFICAMENTE EL PROCEDIMIENTO DE IGUALA­
CIÓN A LA MUESTRA PERO, ¿EN QUt CONSISTEN ESTOS PROCEDIMIENTOS? 
¿EN QUt SE DIFERENCÍAN EL PROCEDIMIENTO DE IGUALACIÓN A LA 
MUESTRA DEL PROCEDIMIENTO DE DISCRIMINACIÓN DE ESTÍMULOS O DEL 
PROCEDIMIENTO CONDICIONAL ARBITRARIO?, 

VIMOS EN LA TEORÍA DE SKINNER, QUE LOS ESTÍMULOS SON IMPORTAN­
TES EN EL CONTROL DE LA CONDUCTA. ESTO SE DEBE A QUE CUANDO -
UNA RESPUESTA DETERMINADA APARECE ANTE UN EST!MULO ANTECEDENTE 
Y ES SEGUIDA POR UN REFORZAMIENTO, EL INDIVIDUO ADQUIERE LA -
RESPUESTA, ESTA RESPUESTA TIENE MAYOR PROBABILIDAD DE PRESEN­
TARSE ANTE EL ESTÍMULO ANTECEDENTE, SI ES REFORZADA CONTINUA­
MENTE ANTE ESE MISMO ESTÍMULO, "EL PROCESO POR EL CUAL ESTO -
OCURRE, SE DENOMINA DISCRIMINACIÓN DE ESTÍMULO" (SKINNER, 1957 
p. 41) 1 
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PASAREMOS AHORA A ANALIZAR DETALLADAMENTE ESTE PROCESO, 

EN TÉRMINOS COMUNES SEGÚN SKINNER LA DISCRIMINACIÓN DE ESTÍMU-­

LOS ES UN PROCESO A TRAVÉS DEL CUAL UN SUJETO "DICE CUAL ES LA­

DíFERENCIA ENTRE DOS EST ÍMULOS" O POR LO MENOS "DICE QUE SON -

DIFERENTES" (SKINNER, 1938, P, 185), 

EL TÉRMINO "DISCRIMINACIÓN DE ESTÍMULOS", SEGÚN (UMMING Y BERRY 

MAN (1965), SE REFIERE A QUE HAY RESTRICCIONES DE LAS CONTINGEN 

CIAS DE REFORZAMIENTO AN TE LOS ESTÍMULOS DE TAL FORMA QUE LA -

CONDUCTA ESTÁ CONTROLADA POR LA PRESENCIA O AUSENCIA DE LOS ES­

TÍMULOS QUE SE LE PRESENTAN A UN SUJETO, POR EJEMPLO: EN UNA SL 

TUACIÓN EXPERIMENTAL, SI ANTE UN PICHÓN HAY DOS TECLAS, UNA VER 

DE Y UNA ROJA, Y DE ANTEMANO SE PROGRAMA DE TAL MANERA QUE SI -

PICOTEA LA VERDE NO RECIBIRÁ REFORZAMIENTO Y SI PICA EN LA ROJA 

SI LO RECIBIRÁ, ESTAMOS RESTRINGIENDO LAS CONTINGENCIAS, PORQUE 

SÓLO RECIBIRÁ EL REFORZADOR CUANDO RESPONDA ANTE EL ESTÍMULO -

ESPECÍFICO COMO EL CORRECTO, EN ESTE CASO LA TECLA ROJA, 

EL CONTROL DEL ESTÍMULO TAMBIÉN SE PUEDE ESTABLECER REFORZANDO­

LAS RESPUESTAS DE ACUERDO CON DIFERENTES PROGRAMAS DE REFORZA-­

MIENTO (PROCEDIMIENTO O PLAN QUE DETERMINA CUANDO Y CUANTO TIEM 

PO, ESTARÁ FUNCIONANDO UNA CONTINGENCIA DE REFORZAMIENTO) Y AN­

TE ESTÍMULOS DIFERENTES, Los PICOTAZOS DE UN PICHÓN, SE PUEDEN­

REFORZAR DE ACUERDO A UN PROGRAMA DE RAZÓN FIJA EN EL QUE SE USE 



UN COLOR VERDE EN COMBINACIÓN CON UN PROGRAMA DE INTERVALO FIJO 
EN QUE SE UTILICE UN COLOR ROJO. EL GRADO DEL CONTROL DEL ESTI­
MULO ESTÁ DADO POR LA EJECUCIÓN APROPIADA DEL SUJETO ANTE UNO U 
OTRO PROGRAMA Y EN PRESENCIA DEL ESTIMULO CORRESPONDIENTE, 

EN EL PROCESO DE DISCRIMINACIÓN DE ESTIMULOSJ SE PUEDEN DISTIN-­
GUIR DOS FORMAS: LA SIMPLE Y LA CONDICIONADA, 

EN LA DISCRIMINACIÓN SIMPLEJ VEMOS QUE EL ORGANISMO PRODUCE UNA 
RESPUESTA EN UNA SITUACIÓN Y NO LA PRODUCE EN OTRA, EN LA OPERA 
CIÓN FUNDAMENTAL PARA ESTABLECER TAL DISCRIMINACIÓNJ HAY UN ESTl 
MULO QUE ESTÁ CORRELAC IONADO CON EL REFORZAMIENTO DE LA RESPUES­
TA CUANDO OTRO ESTIMULO SE CORRELACIONA CON LA EXTINCIÓN O CON -
OTRA PROGRAMACIÓN DE CONTINGENCIAS. 

AL ESTIMULO QUE SE CORRELACIONA CON EL REFORZAMIENTOJ SE LE DÁ -
EL NOMBRE DE ESTfMULO DISCRIMINATIVO (EJ))Y TIENE LA FUNCIÓN DE -
CONTROLAR RESPUESTAS ESPECf FICASJ y' AL ESTIMULO CORRELACIONADO -
CON LA EXTINCIÓNJ SE LE LLAMA ESTIMULO DELTA (E~). 

Los ESTIMULOS EN LA DISCRIMINACIÓN SIMPLEJ GUARDAN UNA RELACIÓN 
QUE CAMBIA CON EL REFORZAMIENTO Y CON LA EXTINCIÓN, CUANDO SE -
PRESENTA UN E:t>SE DÁ LA OPORTUNIDAD PARA QUE SE REFUERCE UNA RES­
PUESTA QUE SE HA ESPECf FICADO DE ANTEMANO. LA PRESENCIA DE UN -
E~DÁ LA OPORTUNIDAD DE QUE SE PRESENTE ALGUNA OTRA CONDUCTA. 
MIENTRAS NO EXISTA UN CAMBIO DE CONTINGENCIASJ EL ESTIMULO ANTE­
CEDENTE CUMPLIRÁ LA MISMA FUNCIÓN, RESULTANDO PARTICULARMENTE -
RELEVANTES LAS DIMENSIONES FISICAS DE DICHOS EST1MULOS EN EL co~ 
TROL DE LA CONDUCTA. 

LA DISCRIMINACIÓN SIMPLEJ PUEDE SER SUCESIVA O SIMULTÁNEA , 

EN LA DISCRIMINACIÓN SUCESIVAJ SE PRESENTAN DOS O MÁS ESTfMULOS 
DISCRIMINATIVOSJ UNO A LA VEZJ tSTO IMPLICA UNA SOLA RESPUESTA -
Y SE PUEDE REPRESENTAR AS1: 
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ROJO 1 R ---~ ER .t. 1 1 

!i ó 
E VERDE 1 R ---3> X 1 1 

R= RESPUESTA DEL ORGANISMO. 
,-íl. 
t. = EL ORGANISMO ES REFORZADO. 

X= EL ORGANISMO ES EXTINGUIDO. 

. EN LA [;ISCRlMHJACIÓN SIMU LTÁNEA,, SE PRESENTAN DOS ESTfMULOS DISCRI­
MINATIVOS AL MISMO TIEMPO,, COMPRENDE POR LO TANTO DOS O MÁS RES­
PUESTAS OPCIONALES QUE SE PUEDEN REPRESENTAR DE LA SIGUIENTE MA­
NERA: 

{ED ROJG 
1 R ---~ ER 1 1 

. EA VERDE 1 R ---~ X 1 1 

EL PARÉNTESIS ( {) SIGNIFICA QUE LAS DOS 
CONTINGENCIAS ESTÁN PRESENTES. 

SI SE AUMENTA EL NÚMERO DE ESTfMULOS SEGÚN MILLENSON (1967),, IN­
CREMENTA LA COMPLEJIDAD CUANTITATIVA DE LA DISCRIMINACIÓN. POR 
EJEMPLO, LASHLEY (1938 ,, CITADO POR MI.Lli ENSON OP. CIT. P. 232-233) 
UTILIZÓ UN APARATO LLAMADO "PLATAFORMA DE SALTO",, EN LA QUE SE -
COLOCÓ UNA RATA HAMBRIENTA Y FRENTE A ELLAS SE SITUARON DOS VEN­
TANAS,, LA DE LA DERECHA TENfA UN TRIÁNGULO Y LA DE LA IZQUIERDA 
UN CUADRADO; LA RATA TENfA QUE BRINCAR DE LA PLATAFORMA,, ATRAV~ 

ZAR LA VENTANA CON EL ESTfMULO DISCRIMINATIVO Y COMER EL ALIMEN­
TO QUE SE ENCONTRABA DETRÁS DE ELLAS. SI BRINCABA EN LA VENTANA 
QUE TENf A EL EA REBOTABA EN ELLA Y CAf A A UNA RED SITUADA DEBAJO 
DE ÉSTA. UNA VEZ QUE COMfA EL ALIMENTO O CAlA EN LA RED,, SE CO­
LOCABA. NUEVEMENTE A LA RATA EN LA PLATAFORMA Y COMENZABA OTRO EN 
SAYO, . EN ESTE EJEMPLO,, HAY DOS POSIBLES SITUACIONES DE ESTIMULO. 

CASO l CASO 2 
y 

o o 
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UNA RESPUESTA AL LADO IZQUIERDO, SE REFUERZA EN EL CASO J., EN EL 
CASO 2, SE REFUERZA LA RESPUESTA EN EL LADO DERECHO Y EL PARADIG­
MA SERf A ASl: 

CASO 
1 

CASO 
2 

• . . 

. 
• • 

• . . 

H--) ER 

R--~> X 

R--) X 

DEBERÁ COMPRENDERSE QUE AL IR AUMENTANDO EL NÚMERO DE RESPUESTAS 
Y EST1MULOS ESPECIFICADOS, SE PUEDEN ESTUDIAR EN EL LABORATORIO 
LAS DISCRIMINACIONES CON CUALQUIER GRADO DE COMPLEJIDAD QUE SE -
DESEE, 

¡~t: f1" LAS FORMAS MÁS COMPLEJAS DE SITUACIONES DISCRIMINATIVAS, EL -
FEsTíMULo PUEDE FUNCIONAR SEGÚN CuMMING Y BERRYMAtJ CoP. 10 ' cIT,) co 
I' -
/ MO SELECTOR DE DISCRIMINACIONES; ~STE ES EL CASO DE LA DISCRIMI-
\ ... ... .,,. 
NACION CONDICIONAL, LA FUNCION DISCRIMINATIVA DE LOS ESTIMULOS -
CAMBIA EN RELACIÓN A LA SITUACIÓN QUE SE DÁ, LA RESPUESTA CO--­
RRECTA ESTÁ BASADA EN LA RELACIÓN EXISTENTE ENTRE DOS O MÁS ESTl 
MULOS Y NO TANTO EN LAS PROPIEDADES FlSICAS DE UNO DE ELLOS, Asl, 
EL REFORZAMIENTO DE UNA RESPUESTA ANTE UN EST1MULO DETERMINADO -
DEPENDE DE QUE OTRO ESTIMULO SE HAYA PRESENTADO PREVIAMENTE, EL 
PRIMERO CONDICIONA LA FUNCIÓN DEL SEGUNDO, 
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l./ UNA DISCRIMINACIÓN CONDICIONAL ESTARIA TIPIFICADA POR LO QUE -
SE HA LLAMADO IGUALACIÓN A LA MUESTRA, EN DICHO PROCEDIMIENTO 
EL SUJETO TIENE QUE RESPONDER PRIMERO ANTE UN ESTIMULO ESTÁN-­
DAR O ESTIMULO MUESTRA (ES) (ROJO O VERDE)Y UNA RESPUESTA A -­
ESE ESTIMULO PRODUCE UNO O VARIOS ESTIMULOS DE COMPARACIÓN (CQ) 
(ROJOS O VERDES). LAS RESPUESTAS AL ESTIMULO DE COMPARACIÓN -
QUE IGUALA AL ESTÁNDAR SON REFORZADAS Y LAS RESPUESTAS A LOS -
ESTIMULOS DE COMPARACIÓN QUE NO IGUALAN AL ESTÁNDAR SON EXTIN­
GUIDAS. 

CATANIA (1968) NOS DICE QUE, LA IGUALACIÓN A LA MUESTRA IMPLI­
CA UNA DISCRIMINACIÓN CONDICIONAL PUES EL REFORZAMIENTO DE LA 
RESPUESTA ANTE EL ESTIMULO DE COMPARACIÓN QUE IGUALA AL MUES~­
TRA, DEPENDE DEL ESTIMULO QUE SE PRESENTE ANTES COMO ESTIMULO 
ESTÁNDAR. 

EL PARADIGMA DE IGUALACIÓN A LA MUESTRA COMO EJEMPLO DE UNA -­
DISCRIMINACIÓN CONDICIONAL ES COMO SIGUE: 

ES ROJO • • • 

Ó EN OTRO ENSAYO 

ES VERDE 1 R--4 1 1 

R-)0 = LA RESPUESTA NO 

col:;. VERDE 

ES ROJO 
CO 0 ROJO 

coD VERDE 
ES VERDE 
coA ROJO 

TIENE EFECTO. 

,',R--)X 
, ', R ) O 
••• R --) ER 

1 R ) ER 
1 1 

1 R >o 1 1 

1 R ) X • 1 

ESTE EJEMPLO ILUSTRA EL CASO MAS SIMPLE DE DISCRIMINACIÓN CON­
DICIONAL, DONDE EL SUJETO ES REFORZADO POR SELECCIONAR EL ESTl 
MULO DE COMPARACIÓN QUE IGUALA AL MUESTRA, ES DECIR: EL ESTIM~ 
LO DE COMPARACIÓN QUE TIENE LAS MISMAS PROPIEDADES FfSICAS QUE 
EL ESTIMULO ESTÁNDAR. 
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UN ANÁLISIS DE LAS VARIANTES PARAM~TRICAS DEL PARADIGMA DE IGUA 
LACIÓN A LA MUESTRA) NOS HACE ENTRAR EN CONTACTO CON FENÓMENOS 
O PROCESOS PSICOLÓGICOS QUE SE CONSIDERAN MAS COMPLEJOS) ASI -­
POR EJEMPLO LOS PRINCIPALES PARÁMETROS DE EST{PARADIGMA INCLU-
YEN: 

' . ( 

..rS-,.----
1. LAS RELACIONES EXISTENTES ENTRE LOS ESTfMULOS STÁNDA Y 
LOS DE COMPARACIÓN) ABARCANDO EL NÚMERO DE ESTfMULOS IMPLICADOS 
Y LAS PROPIEDADES ESPECÍFICAS DE ~STOS COMO) FORMA) TAMAÑO) CO­
LOR) INTENSIDAD) ETC ... SI EL NÚMERO DE ESTfMULOS-E~ Y DE 
COMPARACIÓN SE AUMENTAN) EL PARADIGMA ENTRA EN EL ÁREA DE "APRE!i . . . 
DER A APRENDER". SI LOS CONJUNTOS DE ESTfMULOS ESTÁN DEFINIDOS 
DE MANERA QUE CADA ESTfMULO POSEE ALGUNA PROPIEDAD EN COMÚN Y -

• 
DIFIERE DE LAS DEMÁS) COMO ES EL CASO DE LA INVESTIGACIÓN DE --
KELLEHER (1958)) EL PROCEDIMIENTO ESTÁ DENTRO DEL ESTUDIO DE LA 
FORMACIÓN DE CONCEPTO$ DONDE SE REFUERZAN LAS RESPUESTAS ANTE -
LOS ESTfMULOS COMPARAT IVOS QUE TENGAN ALGUNA PROPIEDAD COMÚN -­
CON EL ESTf MULO ESTÁNDAR. SI DESPUES DE- UNA Hl.STORI A ESPECIFicA CON LOS 
ESTÍMULOS ESTÁNDAR Y DE COMPARACIÓN) SE LE "PIDE" AL SUJETO QUE ---
1 GUALE ESTlMULOS NUEVOS) COMO EN LAS INVESTIGACIONES DE CUMMING 
Y BERRYMAN (1961-1965) ) EL PROCEDIMIENTO TIENE QUE VER CON LA -
GENERALIZACIÓN) DONDE LA CONDUCTA QUE HA SIDO CONDICIONADA EN -
PRESENCIA DE UN ESTIMULO PARTICULAR) SE EMITE A PESAR DE QUE -­
LAS PROPIEDADES DEL ESTfMULO SE HAYAN CAMBIADO. POR EJEMPLO) -
SI EL PICOTEO DE UN PICHÓN SE HA REFORZADO EN PRESENCIA DE UNA 
LUZ AZUL) ESTE PICOTAZO PUEDE CONTINUAR AUNQUE CON MENOR FRECUE!i 
CIA CUANDO LA LUZ AZUL SE CAMBIA POR UNA LUZ AMARILLA. LA PRO­
PAGACIÓN DE LOS EFECTOS DEL REFORZAMIENTO A OTROS ESTfMULOS DI­
FERENTES DE AQUEL ANTE EL CUAL SE REFORZÓ INICIALMENTE UNA RES­
PUESTA) ES LO QUE COMÚ NMENTE SE CONOCE COMO GENERALIZACIÓN, 

2. ÜTRO PARÁMETRO QUE PODEMOS ENCONTRAR DENTRO DE ESTE PARADIG 
MAJ ES LA RELACIÓN TEMPORAL ENTRE LOS ESTÍMULOS ESTÁNDAR Y LOS 
DE COMPARACIÓN. EN EL PARADIGMA YA DESCRITO) TODOS LOS ESTlMU­
LOS ESTÁNDAR Y DE COMPARACIÓN ESTÁN PRESENTES SIMULTÁNEAMENTE. 
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SIN EMBARG01 SE PUEDEN INTRODUCIR INTERVALOS DE .DEMORA ENTRE LA 
RESPUESTA AL ESTIMULO ESTÁNDAR Y LA PRESENTACIÓN DE LOS ESTIMU­
LOS DE COMPARACIÓN1 INTERVALOS DE TIEMPO QUE PARTEN DE CERO A -
UNA MAYOR DURACIÓN. AQUf LOS ESTIMULOS ESTÁNDAR DESAPARECEN Y 
LOS DE COMPARACIÓN APARECEN SIMULTÁNEAMENTE1 UN EJEMPLO LO TEN~ 
MOS EN EL ESTUDIO DE LA RESPUESTA DEMORADA DE ECKERMAN (19861 -
CITADO POR CARTER Y ~!ERNER 1978 P. 576)1 ECKERMAN (1970) Y DE -
CUMMING Y _BERRYMAN (1965) QUE MUESTRAN LA FORMA DE COMO SE IN-­
TRODUCEN INTERVALOS DE TIEMPO ENTRE LA PRESENTACIÓN DEL ESTIMU­
LO ESTÁNDAR Y LOS DE COMPARACIÓN, 

3. ÜTRO DE LOS PARÁMETROS DE ESTE PARADIGMA1 ES LA CONTINGEN-­
CIA DE REFORZAMIENTO QUE CONTROLA LA RESPUESTA ANTE LOS ESTfMU­
LOS ESTÁNDAR O DE COMPARACIÓN. POR EJEMPLO: EN EL PROCEDIMIEN 
TO DE IGUALACIÓN A LA MUESTRA1 SE REFUERZA LA RESPUESTA AL ESTl 
MULO COMPARATIVO QUE TIENE LAS MISMAS PROPIEDADES FfSICAS QUE -
EL ESTfMULO ESTÁNDAR. SI LAS CONTINGENCIAS DE REFORZAMIENT01 -
SE CAMBIAN DE TAL MANERA QUE EL ESTIMULO COMPARATIVO CORRECTO 
SEA EL QUE DIFIERE MAS DEL ESTfMULO ESTÁNDAR1 SE GENERA EL PRO­
BLEMA DE LA SINGULARIDAD O DISPARIDAD1 ES DECIR: EL SUJETO DEBE 
DE RESPONDER ANTE EL ESTfMULO DE COMPARACIÓN QUE SEA DIFERENTE 
DEL ESTfMULO ESTÁNDAR POR EJEMPLO: CUANDO UN PICHÓN TIENE ANTE 
Sf UN ESTIMULO ESTÁNDAR ROJ01 Y EN LOS DE COMPARACIÓN TIENE UN 
ROJO Y UN VERDE1 DEBERÁ DE RESPONDER ANTE EL VERDE, SI LOS ES­
TfMULOS DE COMPARACIÓN ESTÁN EN EL MISMO CONTfNUO QUE EL ESTÁN­
DAR (ES DECIR1 QUE TIENEN PROPIEDADES FISICAS SIMILARES PERO NO 
IGUALES A LOS ESTIMULOS ESTÁNDAR COMO POR EJEMPLO: LA LONGITUD 
DE ONDA DE LA LUZ DE LA REGIÓN AMARILLA DEL ESPECTR01 PUEDE VA­
RIRAR EN INTENSIDAD)1 PERO SOLO TIENE UNA RELACIÓN ARBITRARIA -
CON tL O ESTÁ EN OTRO CONTINU01 (POR EJEMPL01 LA LONGITUD DE ON 
DA DE OTRAS REGIONES DEL ESPECTRO) LA RELACIÓN QUE HAY ENTRE -­
LOS ESTIMULOS ES LO QUE CUMMING Y BERRYMAN (0P : 1 ~IT) DENOMINA-­
RON COMO DISCRIMINACIÓN CONDICIONAL "ARBITRARIA" O "SIMBÓLICA". 
POR EJEMPL01 EL ESTfMULO ESTÁNDAR O MUESTRA1 PUEDE SER UN COLOR 
YA SEA ROJ0 1 VERDE1 AZUL1 ETC ,,, Y LOS ESTfMULOS DE COMPARACIÓN 
PUEDEN SER1 FIGURAS GEOMtTRICAS COMO UN TRIÁNGUL01 UN RECTÁNGUL01 
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UN cfRCULO, ETC .. , Y LA RELACIÓN PUEDE SER, QUE ANTE EL ESTIMU­
LO MUESTRA DE COLOR ROJO, EL SUJETO TIENE QUE RESPONDER AL ESTl 
MULO DE COMPARACIÓN TRIÁNGULO. No ES NECESARIO QUE LOS ESTfMU­
LOS EST~N EN EL MISMO CONTINUO COMO NOS LO INDICA CARTER Y WER­
NER (1978), LO ÚNICO ES QUE LOS ESTlMULOS MUESTRA Y DE COMPARA­
CIÓN SEAN DIFERENTES Ff SICAMENTE Y SOLO PUEDE SER UNA LA COMPA­
RACIÓN CORRECTA POR CADA MUESTRA. 

RESUMIENDO, DIREMOS QUE EN LA DISCRIMINACIÓN SIMPLE UN ESTIMULO 
(POR EJEMPLO EL COLOR VERDE) CUMPLE SIEMPRE CON LA MISMA FUNCIÓ'J 
Y ANTE ESE ESTIMULO SE DÁ UN PATRÓN DE RESPUESTAS, DONDE ESA Dl 
MENSIÓN (COLOR) TIENE ESA FUNCIÓN Y SIEMPRE LA CUMPLIRÁ. MIE~ 

TRAS QUE EN LA DISCRIMINACIÓN CONDICIONAL, POR EJEMPLO EN LA -­
IGUALACIÓN A LA MUESTRA,UN ESTfMULO (EL MISMO COLOR VERDE) NO -
CUMPLE CON LA MISMA FUNCIÓN, SINO QUE DEPENDE DE OTRO ESTIMULO 
QUE LE ANTECEDE. SI ANTES DE APARECER UN ESTlMULO VERDE Y UNO -
GRIS, APARECIÓ UN ESTIMULO MUESTRA GRIS, LA FUNCIÓN DEL VERDE -
ES DE ESTIMULO DELTA Y NO DEBERÁ RESPONDER A EL. ENTONCES LA ~ 

FUNCIÓN QUE EL ESTIMULO COMPARATIVO CUMPLE, DEPENDE O ESTÁ CON­
DICIONADO A LAS DIMENSIONES F!SICAS DE OTRO ESTIMULO (EL MUES-­
TRA) Y ES DISCRIMINACIÓN CONDICIONAL PORQUE EL COLOR VERDE EM-­
PLEADO SERÁ ESTÍMULO DISCRIMINATIVO sl y SOLO st APARECIÓ EL CQ 
LOR VERDE COMO ESTÍMULO MUESTRA. 

DE LOS ESTUDIOS QUE SE HAN GENERADO (FUNDAMENTALMENTE CON ORGA­
NISMOS INFRAHUMANOS) A PARTIR DE ESTIMULOS ESTÁNDAR Y DE COMPA­
RACIÓN DE LAS VARIANTES PARAMtTRICAS SE HAN CONSTRUIDO UNA SE-­
RI E DE EXPLICACIONES Y FORMAS DE ANÁLISIS DE RESULTADOS, DADO 
QUE EN DICHOS TRABAJOS SE UTILIZAN ANIMALES, ~STOS RESPONDEN EN 
BASE A LAS CARACTERISTICAS FfSICO DIMENSIONALES DE LOS ESTlMU-­
LOS; LA FUNCI.ÓN QUE LLEGA A ADQUIRIR UN ESTfMULO SE DÁ GRACIAS 
A LAS OPERACIONES QUE SUELEN MANEJARSE EN EL CONDICIONAMIENTO -
(CLÁSTICO U OPERANTE); ·ESTÁN INVOLUCRADOS ESTfMULOS RELACIONA-­
DOS CON LA SUPERVIVENCIA Y UNA REACTIVIDAD DE TIPO BIOLOGICO; -
LOS RESULTADOS PUES, Y SU ANÁLISIS RECAEN ESCENCIALMENTE EN LAS 
RELACIONES CUANTITATIVAS ENTRE LA(S) VARIABLE (S) MANEJADA (S)-



Y UNA RESPUESTA SIMPLE DISCRETA Y FACILMENTE CUANTIFICABLE; EL 
ANIMAL NO LLEGA A TRANSFORMAR LA NATURALEZA O CUALIDAD DE LOS -
ESTÍMULOSJ LA MANERA EN QUE SE ADAPTA A LA SITUACIÓN EXPERIMEN­
TAL ES RELATIVAMENTE SIMPLE. LAS INTERPRETACIONES Y EL ANÁLISIS 
DE RESULTADOS DEBERlAN SER DIFERENTES CUANDO EL ORGANISMO QUE -
RESPONDE NO ES INFRAHUMANOJ DONDE NO SON RELEVANTES LAS DIMEN-­
SIGNES FÍSICAS DE LOS EST!MULOS PER SEJ LOS ESTÍMULOS NO SE RE-
" LACIONAN DIRECTAMENTE CO N LA SUPERVIVIENCIA BIOLÓGICAJ ANTES --

BitN TIENEN QUE VER CON UN MEDIO CULTURAL-NORMATIVO-CONVENCIO-­
NAL DONDE SE HA ENTRENADO AL SUJETO (EXTRA-EXPERIMENTALMENTE) A 
RESPONDER A DICHOS ESTlMULOS DE FORMA CONVENCIONAL Ó REFERENCIALJ 
COMO PUEDE SER EL CASO DE UN NIÑO QUE ANTE UNOS TRAZOS CURVOS -
SOBRE UN FONDO ROJO DIGA: "COCA-COLA" Y RECLAME DICHA BEBIDA. Y 
QUE ADEMÁS DADA ESTA HABILIDAD EN LA QUE EL SUJETO ESTÁ SIENDO 
ENTRENADOJ AL ENFRENTARSE A UNA SITUACIÓN DE EST!MULOS NOVEDOSA 
PUEDA "TRANSFORMARLA" LINGU!STICAMENTE; DO NDE LA RESPUESTA NO -
NECESARIAMENTE SEA UN DATO DISCRETOJ Y QUE AÚN SltNDOLOJ NO SEA 
EL DATO REELEVANTE. 

DEBERÍA PODER RESPONDERSE EN DICHOS CASOS A LA INTERROGANTE DEL 
COMO PARTICIPA EL SUJETO EN LA TRANSFORMACIÓN Y "ASIMILACIÓN" -
DE LOS EST!MULOS INVOLUCRADOS EN SITUACIONES QUE EXTERNAMENTE -
SE ASEMEJAN A LAS OPERACIONES PROPIAS DE LAS INVESTIGACIONES DE 
IGUALACIÓN DE LA MUESTRA. ESTO RESULTA ESPECIALMENTE IMPORTAN­
TES CUANDO LO QUE SE PRETENDE ESTUDIAR SON REPERTORIOS COMO LOS 
DE LECTURAJ O LENGUAJEJ DONDE PUEDE AFIRMARSE QUE AUNQUE EN APA 
RIENCIA SEA LA MISMA EJECUCIÓN LA DE UN SIMIO QUE LA DE UN HUMA 
NOJ LA CUALIDAD DE LA "APAPTACIÓN"J SEA TOTALMENTE DIFERENTE Y 
ESO DEBE REMITIR A UN ANALISIS DIFERENTE. 

Es POR ESO QUE LOS TRABAJ OS CON ANIMALES SOBRE "LENGUAJE" Ó "CQ 
MUNICACIÓN"J DONDE SUELE UTILIZARSE UN PARADIGMA DE DISCRIMINA­
CIÓN CONDICIONAL AP.BITRAR IO (GARDNER P.A. Y GARDNER B.F.J 1969 Y 
GARDNER T.J. Y GARDNER R.A.J 1971J CITADOS POR LURI A A.R. 1979 
P. 26. PREMACK D.J 1969J CITADO POR RUCH F.L. Y ZIMBARDO P.G.J-
1971J P. 113 Y PREMACK D.J 1971J CITADO POR LURI A A.R. OP. CIT. 



P.26), NO DEJAN DE SER SOLO CURIOSAS ANALOGIAS CON LO QUE SERÍA 
UN EPISODIO LINGÜISTICO EN HUMANOS, EN ESTE ÚLTIMO A LO QUE SE 
ESTÁ RESPONDIENDO NO ~SALAS DIMENSIONES FISICAS DEL SONIDO (IN­
TENSIDAD, TONO, ETC,) SINO A LO QUE "SUSTITUYEN" Ó "REPRESENTAN" 
DICHOS PATRONES AUDITIVOS. ' L-- -~ 

EN LOS TRABAJOS DE PREMACK (1969, 1971) EL PROPÓSITO ERA DETER 
"' 
MINAR LAS POSIBILIDADES DE ENSEÑAR A HABLAR A UN MONO,PARA ELLO; 
ARREGLARON LA PRESENTACIÓN DE LOS ESTIMULOS DE TAL MANERA, QUE 
UN ÓVALO SIGNIFICÓ "PERA", UN CUADRADO ERA UNA "NUEZ", UNA LI­
NEA ERA "DAR" Y UN PUNTO SIGNIFICÓ "NO QUIERO", CADA RESPUESTA 
CORRECTA SE REFORZABA. ESTA ES UNA RELACIÓN ARBITRARIA ENTRE -
ESTÍMULOS MUESTRA Y ESTIMULOS DE COMPARACIÓN, YA QUE TANTO LOS 
ESTÍMULOS ESTÁNDAR (ÓVALO, CUADRADO, LÍNEA Y PUNTO) COMO LOS DE 
COMPARACIÓN (PERA, NUEZ, DAR Y NO QUIERO) NO TIENEN LAS MISMAS 
PROPIEDADES FÍSICAS. LA RELACIÓN FUÉ ARREGLADA DE ESTA MANERA­
POR LOS EXPERIMENTADORES. Los RESULTADOS QUE ENCONTRARON DEMO~ 
TRARON QUE TRAS UN LARGO APRENDIZAJE, LOS MONOS USARON "ESTE CQ 
DIGO" NO SONORO, SINO VISUAL,ADECUADAMENTE. 

CABRIA HACER ALGUNOS COMENTARIOS ACERCA DE SI DICHOS TRABAJOS -
CONSTITUYEN REALMENTE INVESTlGACIONES SOBRE CONDUCTA LINGUISTI­
CA: EN NUESTRA OPINIÓN ESTOS EXPERIMENTOS SOBRE EL LENGUAJE EN 
LOS MONOS (CREADOS ARTIFICIALMENTE POR EL HOMBRE) DEBEN TENER -
OTRA INTERPRETACIÓN DIFERENTE COMO NOS DICE LURIA, EN ESTAS IN­
VESTIGACIONES TODO HACE",,, ~~NSAR QUE EN ESTE CASO SE TRATA DE 
FORMAS COMPLEJAS DE ELABORACIÓN DE REACCIONES - CONDICI~AS_, ARTl 
FICIALES QUE HACEN RECORDAR EL LENGUAJE HUMANO SOLO POR SUS RA~ 

GOS EXTERNOS, PERO QUE NO CONSTITUYEN UNA ACTIVIDAD NATURAL DE­
LOS MONOS.,." (LURIA, 1978 P. 27), 

TAMBIÉN SPIRKIN (1958) NOS DICE QUE OTRA CARACTERISTICA ES, -­
QUE LOS ANIMALES NO EMITEN SEÑALES MOTORAS O SONORAS VOLUNTA- -
RIAS, TIENEN CAPACIDAD PARA IMITAR LO MOTOR Y APRENDEN A REAC-­
CIONAR ANTE LAS ACCIONES INCITADOS POR EL EXPERIMENTADOR. Los 
ANIMALES PUEDEN RESPONDER SOLO CUANDO LOS ESTIMULOS FÍSICOS ES-
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TAN PRESENTES Y NO EN SU AUSENCIA PROLONGADA. Y NINGÚN EXPERl 
MENTO CON ANIMALESJ AUNQUE SEA INGENIOSO PUEDE CREAR LO QUE NO 
POSEE EN POTENCIA EL ANIMAL, APOYA ÉSTO DICIENDO QUE LOS ANI­
MALES (MONOS PRINCIPALMENTE) NO HABLAN POR EL ESCASO DESARRO-­
LLO DEL CEREBRO Y POR SUS RELACIONES CON EL MEDIOJ"•, .PERCIBEN 
EL MUNDO CIRCUNDANTE.,, CARA A CARA Y NO A TRAVÉS DE LA EXPE-­
RIENCIA DE LA COLECTIVIDADJ COMO OCURRE CON EL HOMBRE". (SPIR­
KINJ 1958J P. 27), 

KOHLER (1925J CITADO POR VYGOTSKIJ 1978 P.53). AL IGUAL QUE -
SPIRKINJ NOS DICE QUE EL ORGANISMO INFRAHUMANO ATIENDE UNICA-­
MENTE A LAS CARACTERf STICAS Ff SICAS DE LOS ESTfMULOS PRESENTESJ 
LO CUAL LO CONVIERTE EN".,, EL ESCLAVO DE SU PROPIO CAMPO VI-­
SUAL", EN OTRAS PALABRAS CUANDO SE HA ABORDADO EL LENGUAJE EN 
LOS ANIMALES SE HA LOGRADO QUE RESPONDAN ANTE LA ESTIMULACIÓN 
FfSICAJ PERO ESTO NO QUIERE DECIR QUE "CONOZCA EL SIGNIFICADO" 
DE LAS PALABRASJ SU FUNCIÓN SU RELACIÓNJ YA QUE AL ENFRENTAR-­
NOS AL ÁMBITO DEL LENGUAJE HUMANOJ ESTAMOS MAS ALLÁ DE LAS CA­
RACTERf STI CAS Ff SICAS DE LOS ESTÍMULOS DEBIDO A QUE EL HOMBRE 
POSEE UNA HISTORIA SOC IO-CULTURALJ LA CUAL HA CREADO SIGNOS -­
CONVENIONALES A LOS QUE ÉL RESPONDE. COMO NOS LO DICE VYGOTSKI 
(1978) UNA FACULTAD ÚN ICA DE LOS SERES HUMANOS QUE REPRESENTA 
UNA NUEVA FORMA DE CONDUCTA ES LA INCORPORACIÓNJ CREACIÓN Y -­
USO DE ESTfMULOS ARTIF ICIALES O AUTOGENERADOS LLAMADOS SIGNOSJ 
QUE DETERMINAN LAS FUNCIONES PSICOLÓGICAS SUPERIORESJ POR EJEtl 
PLO EL HUMANO PUEDE RECURRIR A MARCAR CON UN CIRCULO EL DfA EN 
EL QUE TENGA QUE REALIZAR ALGO IMPORTANTEJ UNA CITAJ UNA ENTR~ 
VISTAJ ETC.,, PARA RECORDAR LA FECHA EN LA QUE SE LLEVARÁ A CA 
BO ÉSTAJ Y ÉSTO NO LO ENCONTRAMOS EN LOS ANIMALES. 

fR tBES (1982) PLANTEA EL PROBLEMA DE LAS RESPUESTAS DE AJUSTE -
AL MEDIO EN EL CASO DE LOS ANIMALES VS EL CASO DE LOS HUMANOSJ 
EN TÉRMINOS DEL TIPO DE CONTINGENCIAS (RELACIONES DE CONDICIO­
NALIDAD ENTRE ELEMENTOS DEL AMBIENTE Y DEL COMPORTAMIENTOJ O -
DE DIFERENTES CONDUCTAS ENTRE Sf ); PARA EL CASO DE LOS ANIMA--



72. 

LES SEÑALA LAS CONTINGENCIAS DIRECTAS, DANDO A ENTENDER LA IN­
CIDENCIA QUE LOS ELEMENTOS O DIMENSIONES FÍSICAS DE LOS ESTIM~ 

LOS PRESENrEs EN UN MOMENTO DADO TIENEN SOBRE EL COMPORTAMIEN­
TO, SERÍAN SITUACIONES TIPICAS DE "AQUI Y AHORA" DONDE EL ANI­
MAL SOLO PUEDE "TOMAR EN CUENTA" LA ESTIMULACIÓN QUE OPERA EN 
ESE MOMENTO (O EN LAPSOS TEMPORALES BREVES) Y EN ESA SITUACIÓN, 
EN OTRAS PALABRAS: NO HAY DESLIGAMIENTO ESPACIO-TEMPORAL. EN 
ESTA CLASE DE CONTINGENCIASQUEDAN UBICADOS LOS TRABAJOS DE DIS 
CRIMINACIÓN CONDICIONAL. 

PARA EL CASO DE LOS HUMANOS CON UN CIERTO NIVEL DE DESARROLLO 
PLANTEA LAS CONTINGENCIAS SUSTITUTIVAS, INVOLUCRANDO EL DESA-­
RROLLO DE SISTEMAS REACTIVOS CONVENCIONALES (CULTURALES), QUE 
POSIBILITAN UNA RELATIVA INDEPENDENCIA FUNCIONAL DE LAS PROPI~ 

DADES FISICAS DE LOS ESTIMULOS Y DE LAS CONTINGENCIAS CONCRE-­
TAS, UN DESLIGAMIENTO ESPACIO-TEMPO~AL. LO QUE PERMITE EL DE­
SARROLLO DE LOS VERDADEROS PROCESOS LINGÜISTICOS Y SIMBÓLICOS. 

EN ESTOS PROCESOS EL SUJETO QUE HABLA O UN PRODUCTO LINGÜISTI­
CO DEL MISMO, YA SEAN FIGURAS, LENGUAJE ESCRITO, ETC.,, CUMPLEN 
CON LA FUNCIÓN DE PONER EN CONTACTO A UN ESCUCHA CON UN OBJETO 
Ó EVENTO REAL Y CONCRETO (REFERENCIA), EL ESCUCHA RESPONDE A -
lA REFERENCIA COMO SUSTITUCIÓN DE ALGO MÁS Y NO EN BASE A LAS 
CARACTERÍSTICAS FÍSICAS DE LOS ESTIMULOS. 

EL ESTIMULO Y LA RESPUESTA SON CONVENCIONALES YA QUE SON SIST~ 
MAS REACTIVOS CREADOS POR EL HOMBRE A TRAVÉS DE SU HISTORIA SO 
CIAL LO QUE LE PERMITE DESLIGARLOS EN ESPACIO Y TIEMPO. 

POR LO EXPUESTO ANTERIORMENTE, LOS RESULTADOS DE LAS INVESTlGA 
CIONES EXPERIMENTALES CON ANIMALES NO PUEDEN SER EQUIVALENTES 
O SER EXTRAPOLADOS AL HUMANO, RECUÉRDESE QUE EN EL CAPITULO llL 

EXPUSIMOS ALGUNAS DIFERENCIAS ENTRE EL HOMBRE Y LOS ANIMALES. 

EN LA TEORÍA DE LURIA Y VYGOTSKI (EXPUESTA ANTERIORMENTE (CAPÍT~ 
~ 
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LO 111 INCISO B), DIJIMOS QUE EL LENGUAJE HUMANO ES UN SISTEMA DE 
CÓDIGOS COMPLEJO¿ FORMADOS EN EL PROCESO DE LA HISTORIA SOCIAL Y 
QUE DESIGNAN OBJETOS, CUALIDADES, RELACIONES, CÓDIGOS QUE TIENEN 
LA FUNCIÓN DE ABSTRAER Y TRANSMITIR LA INFORMACIÓN ADEMÁS DE QUE 
SON ESENCIALES EN LA FORMACIÓN DEL PENSAMIENTO ABSTRACTO, MIEN-­
TRAS QUE EL LENGUAJE DE LOS ANIMALES, NO DESIGNA COSAS, NI PROPI~ 

DAD ES O RELAC 1 ON ES, SI NO O.U E EXPRESA UN "ESTADO EMOCIONAL" DEL ANl 
MAL QUE NO SE PUEDE CONSIDERAR COMO UNA FORMACIÓN DEL PENSAMIENTO 
ABSTRACTO, 

AHORA BIEN, SI EN EL TRABAJO DE SIDMAN SE TRATA DE UNA RELACIÓN -
DE DISCRIMINACIÓN CONDICIONAL ARBITRARIA, CABRÍA LA PREGUNTA DE -
SI lEL SUJETO HUMANO EN UN ARREGLO CONDICIONAL DE ESTE TIPO RES-­
PONDE EN BASE A LAS CARACTERÍSTICAS FÍSICO-DIMENSIONALES DE LOS -
ESTÍMULOS?; TRATÁNDOSE ENTONCES DE UNA RELACIÓN IGUAL A LAS ENCOli 
TRADAS CON ORGANISMOS INFRAHUMANOS O SE TRATA DE UN TIPO DE CON-­
TACTO PSICOLÓGICO DE UNA NATURALEZA DIFERENTE, 

COMO RIBES (1981) Y SP IRKIN (1958) PLANTEARON, EL HOMBRE NO SÓLO­
RESPONDE A LAS CARACTERÍ~TICAS FÍSICAS DE LOS ESTÍMULOS, SINO -­
QUE TAMBIÉN RESPotJDE A LAS CARACTERÍSTICAS CONVENCIONALES O A PRQ. 
DUCTOS CULTURALES, DE AQUÍ QUE LOS SUJETOS INVOLUCRADOS EN LOS -
TRABAJOS DE SIDMAN, POSIBLEMENTE TENGAN UN TIPO DE CONTACTO PSICQ. 
~GICO QUE ES DE NATURALEZA DIFERENTE AL DE LOS ANIMALES, 

EN EL HUMANO, OTRA MANERA CUALITATIVAMENTE DIFERENTE DE INTERAC-­
CIÓN CON EL AMBIENTE SEGÚN LURIA (1975) Y VYGOTSKI (1978) SE POSl 
BILITA POR EL DESARROLLO DE ACTIVIDADES LINGLiiSTICAS, TRANSFORMAN 

....... -
DO LAS FORMAS MÁS SIMPLES DE CONTACTO CON EL AMBIENTE DE UNA NUE-
VA FORMA DE INTERACCIÓN, RECORDEMOS QUE, UN SUJETO LINGÜÍSTICO -
ES CAPAZ DE REGULAR SU PROPIO COMPORTAMIENTO CUANDO SE ENFRENTA 
A TAREAS QUE ASÍ LO REQUIEREN, CREANDO Y UTILIZANDO DE MANERA RU­
DIMENTARIA O El...ABOPADA, SIGNOS AUXILIARES, PuEDE ADEtviÁS, SUSTITUIR LINGÜÍ2. 
TICAMENTE EVENTOS O SUCESOS INCLUYENOO SU PROPIA CONDUCTA, LO QUE DÁ LU-­
GAR A LO QUE SE CONOCE COMO "LENGUAJE PLANIFICADOR" , 
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EN LOS TRABAJOS DE SIDMAN, NO SE PUEDE SABER LA FUNCIÓN QUE E~ 
TÁN CUMPLIENDO LOS EST!MULOS INVOLUCRADOS EN LA ENSEÑANZA DELA 
LECTURA DADO EL TI PO DE SUJETOS CON LOS QUE SE TRABAJÓ POR QUE ¿SON­
LAS CARACTERÍSTICAS FÍSICAS DE LOS ESTÍMULOS LAS QUE EJERCEN -
EL CONTROL PRIMORDIALMENTE? O ¿EXISTEN EST!MULOS QUE HISTÓRICA 
MENTE HAN LLEGADO A CUMPLIR UNA FUNCIÓN REFERENCIAL, Y QUE EN 
DETERMINADO MOMENTO SO N USADOS EN UNA INTERACCIÓN SUPUESTAMEN­
TE MÁS SIMPLE?. 

~N CUANTO AL PAPEL DEL LENGUAJE, LA CONCEPCIÓN QUE MANEJA SID­
MAN SE LIMITA A SU PAPEL MEDIADOR EN LAS PRUEBAS DE TRANSFERE~ 
CIA CONSIDERÁNDOLO SOLO COMO UN ELEMENTO ADICIONAL DE ESTÍMULO 
QUE PRODUCE EL SUJETO. SIN PLANTEARSE EL PAPEL QUE JUEGA DEN­
TRO DEL DESARROLLO DEL COMPORTAMIENTO INTELECTUAL, CON LAS RE~ 
PECTIVAS TRANSFORMACIONES QUE ÉSTO IMPLICA EN LA CONDUCTA DEL 
SUJETO, TANTO PARA LAS INTERACCIONES EN UNA TAREA DE DISCRIMI­
NACIÓN CONDICIONAL ARBITRARIA, COMO PARA OTRAS, ES DECIR: UNA 
REORGANIZACIÓN DE SU PERCEPCIÓN DE LA REALIDAD, DE SU ORGANIZA 
CIÓN CONDUCTUAL Y DE SUS PROCESOS INTELECTUALES, 

SI PLANTEAMOS COMO CATEGOR!A ANALfTICA IMPORTANTE, DETERMINAR 
EL CONTROL DE LA CONDUCTA POR LAS CARACTERÍSTICAS FÍSICAS DE -
LOS ESTÍMULOS O POR LAS CONVE NcIONALES DONDE PARTICIPA EL SUJE­
TO EN LA ACCIÓN DE MANERA ACTIVA, TOMANDO ADEMÁS EN CUENTA SU 
DESARROLLO ONTOGENÉTICO Y UNA TRANSICIÓN PROGRESIVA EN EL DOMl 
NIO DEL LENGUAJE, VEMOS QUE SIDMAN AL UTILIZAR SUJETOS CON RE­
TARDO EN EL DESARROLLO, DEJA ESE PUNTO OBSCURO Y SIN PODERSE -
DETERMINAR, YA QUE EN LOS NIÑOS CON ESTE TIPO DE PROBLEMAS ES 
PROBABLE QUE PREDOMINE EN EL CONTROL DE SU CONDUCTA LAS CARAC­
TER!STICAS FÍSICAS DE LOS ESTfMULOS Y RESPONDA MÁS EN BASE A -
ELLAS, SIN QUE ÉSTO QUI ERA DECIR QUE NO SE VEA INFLUENCIADO -- . 
POR LAS CARACTER!STICAS CONVENCIONALES Y/O POR EL LENGUAJE RE­
FERENCIAL, COSA QUE EN UN NIÑO NORMAL PUEDE OCURRIR AL REVÉS, 
ES DECIR: EN DETERMINADA ETAPA DE SU DESARROLLO VA A RESPONDER 
EN BASE A LAS CARACTERÍSTICAS CONVENCIONALES Y NO PODRÁ REGRE-
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SAR A UNA ETAPA ANTERIOR SOLO RESPONDIENDO EN BASE A LAS CA-­
RACTERÍSTICAS FÍSICAS DE LOS ESTfMULOS, 

(OMUNMENTE CUANDO SE ENSEÑA A LEERJ NOS ENCONTRAMOS ANTE RELA 
CIONES DE ESTfMULOS ARBITRARIOS COMO LAS DESCRITAS POR SIDMANJ 
PERO TAMBitN CONTAMOS CON SUJETOS LINGÜÍSTICOSJ DONDE ES PRO­
BABLE QUE LOS ESTÍMULOS AUDITIVOS Y LAS FIGURAS CUMPLAN CON -
UNA FUNCIÓN REFERENCIALJ RESPONDitNDOSE A ELLOS TAMBitN DE MA 
NERA REFERENCIALJ ES DECIR: POR LA INFLUENCIA Y EXPERIENCIA -
SOCIO-CULTURAL A DETERMINADO OBJETO SE LE DESIGNA DE uXu MAN~ 

RA y CUANDO OIMOS EL NOMBRE DE HXH OBJETOJ HSABEMOSH DE QUE -
COSA SE TRATAJ SUS CARACTERfSTICASJ RELACIONESJ ETC .. , SIN -­
QUE TENGA QUE ESTAR PRESENTE EL OBJETO DESIGNADO. ESTO NO S~ 

CEDE CON LAS LETRAS IMPRESAS YA QUE AUNQUE EL NIÑO LAS HAYA -
VISTO Y/O LAS DISCRIMINE (DIFERENCIAR POR EJEMPLO UNA uAu DE 
UNA uOuJ ETC,, ,)J NO TIENE AÜN LA FUNCIÓN REFERENCIAL COMO -
LA ESTIMULACIÓN AUDITIVAJ POR QUE NO HA TENIDO NINGÜN ENTRENA 
MIENTO CON ELLASJ NI SE LES HA ASOCIADO A NINGUNA REFERENCIA. 
ESTA FUNCIÓN LA ADQUIERE CON EL ENTRENAMIENTO QUE SE LE DA. 

-

HEMOS DICHO QUE EN LA ENSEÑANZA DE LA LECTURA CONTAMOS CON UN( 5 ) 
SUJETO LINGÜfST-I~cnlJRESULTARfA IMPORTANTE INDAGAR COMO SE EN-~ 

~-.:_· 

FRENTA UN SUJETO DE ESTA CLASE A UNA TAREA DE DISCRIMINACIÓN 
CONDICIONAL ARBITRARIAJ CUANDO NO EXISTE EN LOS ESTÍMULOS IN­
VOLUCRADOS UNA IDENTIFICACIÓN CONVENCIONALJ TENIENDO ENTONCES 
QUE RESPONDER SOLO EN BASE A LAS CARACTERÍSTICAS FISICASJ co~ 

PARÁNDOLO CON UN GRUPO CONTROL QUE TENGA UNA RELACIÓN DE ESTl 
MULOS DE TIPO CONVENCIONAL. 

ESTO CONSTITUIRÁ EL OBJ ETIVO DE LA PRESENTE INVESTIGACIÓN EX­
PERIMENTAL. ADEMÁSJ TAMBitN SE TRATARÁ DE VER LA TRANSFEREN­
CIA., Y LA EJECUCIÓN EN UNA TAREA DE IGUALACIÓN ARBITRARIA ~/I 

J 
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SUJETOS: ÜCHO NI~OS (CINCO NIÑAS Y TRES NIÑOS) CUYAS EDADES OS­
CILAN ENTRE LOS CUATRO Y SEIS AÑOS, QUE NO SUPIERAN LEER, LO 
CUAL SE EVALUÓ PRESENTÁNDOLES TARJETAS IMPRESAS CON LAS CINCO VQ 
CALES y OTRAS TRES CON LAS PALABRAS "TE", "soL" y "CAMA", SE LE­
PREGUNTABA AL Nlf!O "¿QUÉ DICE AQUí?", 

Los OCHO NIÑOS SE DIVIDIERON EN DOS GRUPOS, EN EL GRUPO l, 4 NI­
ÑAS, DOS DE ELLAS DE 4 AÑOS DE EDAD, UNA DE 5 Y OTRA DE 6 AÑOS.­
y EN EL GRUPO 2, UNA NIÑA DE 6 AÑOS Y TRES NIÑOS, UNO DE 5 AÑOS­
y DOS DE 4 A~OS, CON EL GRUPO l, SE USARON ESTÍMULOS AUDITIVOS Y 
VISUALES SIN SENTIDO, Y CON EL GRUPO 2 ESTÍMULOS CONVENCIONALES- ~ 

CON SENTIDO. -2 

D~DO QUE EL OBJETIVO DEL EXPERIMENTO ES OBSERVAR Y COMPARAR LA ~ 
JECUCI Qt:!_ Q_UE ___ SE .DÁ EN UN GRUPO, DONDE LOS ESTÍMULOS INVOLUCRADOS 
NO SON CONVENCIONALES NI FAMILIARES, SE IMPLEMENTÓ EL SIGUIENTE­
PROCEDIMIENTO O ESTUDIO PILOTO, PARA LA SELECCIÓN DE LOS SUJETOS 
CONSIDERANDO QUE UN MATERIAL O ESTÍMULO ADECUADO SERÍA AQUEL,QUE 
AL PREGUNTÁRSELE AL Nl~O "lOUÉ ES? O lA QUÉ SE PARECE?", ÉSTE NO 
LE ASIGNARA NINGÚN REFERENTE, NI LE ENCONTRARA PARECIDO A NADA,­
LO CUAL PODRÍA GARANTIZAR QUE EN EL CONTROL DE ESTÍMULOS DE LA -
POSTERIOR TAREA PREDOMINARAN LAS QARACTERÍSTICAS FÍSICAS DE LOS-

' ESTÍMULOS (FORMA, T.AMAÑO, ETC,,,) Y NO ALGÚN CONCEPTO LINGLifSTICO-
RELACIONADOR ("ESTE, PARECE UNA ESCALERA"), 

EL PROCEDIMIENTO CONSISTIÓ EN IRLES PRESENTANDO A 3J NIÑOS, CUYAS EDADES OS­
CILARON ENTRE LOS TRES Y OCHO AÑOS DE EDAD, LOS TRES CONJUNTOS DE ESTÍMULDS -
TANTO VISUALES cm'O AUDITIVOS QUE SE UTILIZARON PARA EL GRUPO L DIBWOS, SO­
NIDOS Y CUASI-LETRAS (VER SECCIÓN DE MATERIALES MÁS ADELANTE PÁG, 73), SUSTI­
iiJYÉNOOSE TODOS J\QUELLDS ESTÍMULOS DONDE LOS NIÑOS LE ENCONTRARON PARECIDO A 
ALGO; RUIDOS O SONIDOS FAMILIARES, OBJETOS CONOCIDOS, ANIMALES, PERSONAS O -
PARTES DE ELLAS, INSTRLMENTOS MUS! CALES, LETRAS, ETC,,, HASTA ENCONTRAR UN -
CONJUNTO CONFIABLE DE ESTÍMULOS QUE NO RECIBIERAN NINGÚN NOMBRE , 



SIN EMBARGO, CABE MENCIONAR QUE CONFORME LOS NiílOS FUERON DE -
MAYOR EDAD, ASIGNARON MÁS REFERENTES ARBITRARIOS A LOS ESTfMU­
LOS PRESENTADOS; ASf POR EJEMPLO: LOS NIÑOS DE TRES AÑOS, NO 
ASIGNARON UN REFERENTE CONVENIONAL ARBITRARIO A LOS DIBUJOS, 
NI A LOS SONIDOS, NI A LAS CUASI-LETRAS. 

Los NIÑOS DE CUATRO AÑOS, ASIGNARON POCA REFENCIA CONVENCIONAL 
ARBITRARIA A LOS SONIDOS, A LOS DIBUJOS Y CUASI-LETRAS. POR 
EJEMPLO: DE 20 ESTÍMULOS QUE FORMABAN UNO DE LOS TRES CONJUN­
TOS, ESTOS NIÑOS ASIGNARON UN REFERENTE CONVENCIONAL A TRES DE 
ELLOS, 

Los NIÑOS DE CINCO AÑOS, ASIGNARON UN REFERENTE CONVENCIONAL -
ARBITRARIO A LOS SONIDOS, DIBUJOS Y CUASI-LETRAS. TENIENDO 
QUE, DE 20 ESTfMULOS QUE FORMABAN UN CONJUNTO LE ASIGNARON, -­
DEL TOTAL SOLO A SIETE UN REFERENTE. 

Los NIÑOS DE SEIS AÑOS, ASIGNARON UN REFERENTE ARBITRARIO A SQ 
NIDOS, DIBUJOS Y CUASI-LETRAS. Asf, DE 20 ESTfMULOS DE UNO DE 
LOS CONJUNTOS, A 11 LE ASIGNARON UN REFERENTE. AUNQUE NO TO-­
DOS LOS NIÑOS CUMPLIERON CON tSTO, ES DECIR: QUE ALGUNOS NI-­
ÑOS TIJVIF.RON UNA EJECUCIÓN IGUAL O SIMILAR A LOS NIÑOS DE CIN­
CO AÑOS. 

Los NIÑOS DE SIETE y OCHO AÑOS, ASIGNARON UN REFERENTE CONVEN­
CIONAL ARBITRARIO A SONIDOS, DIBUJOS Y CUASI-LETRAS. POR EJEM 
PLO: DE 20 SONIDOS, DIBUJOS O CUASI-LETRAS A 15 LE ASIGNARON 
UN REFERENTE. 

DE ACUERDO A LAS OBSERVACIONES INDIVIDUALES Y A LOS RESULTADOS 
OBTENIDOS, LOS NIÑOS DE TRES AÑOS QUEDARON EXCLUIDOS DE LA IN­
VESTIGACIÓN POR LA DIFICULTAD QUE SE ENCONTRÓ PARA MANTENER SU 
ATENCIÓN Y PARA MEMORIZAR LA TAREA. 

Asf MISMO, QUEDARON EXCLUIDOS LOS NIÑOS DE SIETE Y OCHO AÑOS. 



POR LA GRAN ASIGNACIÓN DE REFERENTES CONVENCIONALES QUE HICIE­
RON A LOS DIBUJOSJ SONIDOS Y CUASI-LETRAS. 

SITUACIÓN EXPERIMENTAL: UN CUARTO DE 3.00 X 3.00 MTS.~ CON 
l 

UNAMESA Y CUATRO SILLAS; EL MATERIAL SE COLOCABA SOBRE LA MESAJ 
Y EL EXPERIMENTADOR SE ENCONTRABA SENTADO ENFRENTE DEL NIÑO, 

MATERIALES: 

PARA EL GRUPO 1: Dos CONJUNTOS DE 10 ESTfMULOS VISUALES CADA -
UNOJ PRESENTADOS EN TARJETAS BLANCAS DE 10 X 10 CM, EN TINTA -
NEGRA. EL PRIMER CONJUNTO LO CONSTITUYEN 10 DIBUJOS SIN SENTl 
DO UNITARIOS (VER LISTA No. 3 PÁG. 86 ), 

EJEMPLO: 

EL SEGUNDO CONJUNTO LO CONSTITUYEN 10 TARJETAS CON TRAZOS SEMI;_ / 

JANTES A LETRAS CONVENCIONALES QUE LLAMAREMOS CUASI-LETRAS - -
(VER LI.STA No. 2 PÁG. 85 · ). 

EJEMPLO: 

ADEMÁS UN CONJUNTO DE DIEZ PATRONES DIFERETESJ DE ESTIMULOS AU 
DITIVOS GRABADOS EN UN CASSETTE. CADA PATRÓN SE COMPONE DE -- .___-­
COMBINACIONES DE TRES RUiDOS HECHOS CON LA BOCA Y DIVERSOS OB-
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JETOS (VER LISTA No. l PÁG. 34 ), 

PARA EL GRUPO 2: DOS CONJUNTOS DE DIEZ ESTÍMULOS VISUALES CA-
DA UNO, IMPRESOS EN TAR,JETAS DE 10 X 10 CM. EL PRIMER CON,JUN- ~ 
TO FU t DE 1 Ü D I BU, JOS F AM I L I AR ES : OS O , PAN , P I t , U V A , SOL , AR O , 
Q,JQ, PEZ, ALA Y UÑA (VER LISTA No. 4 PÁG. 87 ) . 

El _ SEGUNDO C:ONJUNTO FUt EL NOMBRE ESCRITO (EN LETRAS DE IMPREN / 
TA) DE LOS DIBU,JOS DEL PRIMER CON,JUNTO (VER LISTA No. 5 PÁG.--
88·) 1 

FINALMENTE LOS ESTÍMULOS AUDITIVOS PRESENTADOS, FUERON LOS NOM 
BRES CONVENCIONALES DE LOS DIBUJOS USADOS EN EL PRIMER CONJUN­
TO DE LOS ESTfMULOS VISUALES1 PERO DICHOS POR EL EXPERIMENTA--
DOR, ¡zr. 1 o o 1 o 9 o 
PARA COLOCAR LOS ESTfMULOS VISUALES1 CON AMBOS GRUPOS SE USÓ -
UN CUADRO DE PAPEL ILUSTRACIÓN DE 32 X 32 CM. (CUADRO MATRfZ)1 
DIVIDIDO EN NUEVE CUADROS MÁS PEQUEÑOS (MATRÍZ DE 3 X 3). 

UNA GRABADORA, 2 CAMPANAS CHICAS1 DULCES Y FICHAS / 
DISE~O: SE UTILIZÓ UN PARADIGMA DE DISCRIMINACIÓN CONDICIONAL 
ARBITRARI01 EN DONDE NO EXISTE UNA CORRESPONDENCIA FfSICA EN-­
TRE LOS ESTfMULOS INVOLUCRADOS COMO MUESTRAS Y LOS ESTIM~LOS -
DE COMPARACIÓN O ESTfMULOS SELECCIONADOS. EN ESTE EXPERIMENT01 
INICIALMENTE SE ENTRENÓ A LOS NIÑOS EN EL APRENDIZAJE DE DOS -
CLASES DE RELACIONES AUDITIVO-VISUALES (FASE I Y FASE II). DO~ 
DE EL ESTfMULO MUESTRA ES AUDITIVO Y LOS DE COMPARACIÓN VISUA-­
L ES . . LA D I F EREN C I A ENTRE LA FAS E I Y LA I I ESTÁ / EN Q U E HA Y -



UN CAMBIO EN LA FASE 11 DE LA NATURALEZA DE LOS ESTÍMULOS VISUA 
LES QUE PASAN DE SER DIBUJOS UNITARIOS (SIN SENTIDO PARA EL GRU 
PO 1 Y CON SENTIDO PARA EL GRUPO 2), A CUASI-LETRAS (GRUPO 1) O 
LETRAS (GRUPO 2); MANTENIÉNDOSE CONSTANTE EL MISMO CONJUNTO DE­
ESTÍMULOS AUDITIVOS (MUESTRA) PARA CADA GRUPO, 

.('(/ 1 , ,,. ' ([" 

PARA PASAR DE UNA FASE A LA OTRA, SE REQUIRIÓ UN PORCENTAJE MÍ-
NIMO DE 80% DE RESPUESTAS CORRECTAS EN CUATRO SESIONES CONSECU­
TIVAS, LA RESPUESTA CORRECTA CONS(srf ó EN EL SEÑALAMIENTO DE -

..., 0 r 1 C1 \...~ C• ~' ·'-.. 

PARTE DEL NH!O, DEL ESTÍMULO QUE LAS REGLAS HABÍAN° ASIGNADO CO-
MO EL "CORRECTO", MISMO QUE SE SELE C~IONABA DE ENTRE OCHO POSI-

("'v "\ \ ! ' , 

BLES, PUESTO QUE SE DEJABA YACIO EL ESPACIO CENTRAL DEL CUADRO 
MATRIZ, 

~SPUÉ~ DEL ENTRENAMIENTO EN LAS DOS RELACIONES ANTES DESCRITA~ 
SE PASÓ' A EVALUAR DOS NUEVAS RELACIONES NO ENTRENADAS DE ANTEMA 
NO, UTILIZANDO COMO ESTÍMULOS MUESTRA LOS QUE NUNCA HABÍAN SIDO 
USADOS COMO TALES, PUES SÓLO HABÍAN FUNGIDO COMO ESTÍMULOS DE -
COMPARACIÓN, ES DECIR: UNA CLASE DE ESTÍMULOS VISUALES QUEDA CQ 
MO ESTÍMULOS DE COMPARACIÓN, Y LA OTRA CLASE QUEDA COMO ESTÍMU­
LO MUESTRA Y VICEVERSA, OPE RÁNDOSE ASÍ UNA RELACIÓN DE DISCRIMl 
NACIÓN CONDICIONAL ARBITRARIA SÓLO ENTRE ESTÍMULOS VISUALES, E­
VALUÁNDOSE DE ESTA MANERA SI EXISTE TRANSFERENCIA A RELACIONES­
NO ENTRENADAS, AQUÍ, A LA TRANSFERENCIA SE LE DEBERÁ ENTENDER -
COMO CAMBIOS EN LA CLASE DE RELACIÓN A RELACIONES NO ENTRENADAS 
O A NUEVAS TAREAS, IGUAL QUE COMO LO CONSIDERÓ SIDMAN EN 1971-74, 

LA REPRESENTACIÓN ESQUEMÁTICA DEL DISEÑO QUEDARÍA COMO SIGUE: 

ESTÍMULO MUESTRA ESTÍMULO COMPARATIVO 

FASE I AUDITIVO A VISUAL B 
FASE I I AUDITIVO A VISUAL e 

TRANSFERENCIA I VISUAL e VISUAL B 
TRANSFERENCIA I I VISUAL B VISUAL e 
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LAS CONDICIONES PARTICULARES MANEJADAS PARA CADA GRUPOJ QUEDA~l 

DESCRITAS EN LAS DOS PÁGINAS SIGUIENTES (81 - 82)J DONDE QUEDA 
EXPLICITA LA PRINCIPAL VARIABLE MANEJADA QUE ES EL CARÁCTER LIN 
GUISTICO CONVENCIONALJ CONTRA LA AUSENCIA DEL MISMO EN LOS ESTl 
MULOS INVOLUCRADOS. 

'f'(?G:-l' ( ("""\. \....! 

CABE ACLARAR QUE AL T~RMINO DE LA FASE l, SE REALIZABA UN SON--
DEO (A) CON EL FIN DE EVALUAR SI SE MANTEN ÍA EL APRENDIZAJE PR~ 
VIO Y SI HA~IA SIDO UN ENTRENAMIENTO SUFICIENTE PARA PRODUCIR -
LA TRANSFERENCIA ·A LAS RESTANTES RELACIONES (FASE llJ TRANSFE--

"'c._' ~ RENCIA l Y 11), Y AL T~RMINO DE LA FASE ll SE HACIA UN SEGUNDO 
SONDEO (B)J PARA EVALUAR SI AÜN SE MA~f ~NÍ i uEL APRENDIZAJE DE -
LAS DOS RELACIONES PREVIAMENTE ENTRENADAS Y LA EVALUACIÓN DE -­
LAS NO ENTRENADAS (TRANSFERENCIA l Y ll) CONSTITUYEN PROPIAMEN­
TE LAS FASES DE TRANSFE RENCIA. 

SE TUVO ESPECIAL CUIDADO EN REGISTRAR LAS POSIBLES VERBALIZACIO 
NES y LA CLASE DE ~STAS J QUE HICIERAN LOS Ni nos DURANTE EL - -­
APRENDIZAJE Y EVALUACIÓN DE LAS CUATRO RELACIONESJ PUES PODIAN 
LLEGAR A DESEMPEÑAR UNA FUNCIÓN IMPORTANTE PARA LA EJECUCIÓN. 
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T A B LA I 

Condiciones Experimentales Grupo 

Condiciones Estlmulo Muestra Estlmulo Comparativo 

FASE-I Sonido sin sentido Dibujo sin sentido 
(auditivo) (visual) 

FASE-I 

FASE-II 
SONDEO-A 

TRANSFERENCIA - I 

TRANSFERENCIA-II 

FASE-II Sonido sin sentido Cuasi-letras 
c~uditivo) (visual) 

FASE-! 
SONDE0-8 

FASE-II 

TRANSFERENC 1 A -1 Cuasi-letras Dibujo sin sentido 
(visuales) (visual) 

TRANSFERENCIA- II Dibujo sin sentido Cuasi-letras 
(visual) (visual) 

Representacion esquematica de la secuencia de las 

d i fer e n t es e o n d i e i o n e s ex p e r i m en t a 1 e s paro e 1 G r u p " 
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T A 8 LA II 

Condiciones Experimentales Grupo 2 

Condiciones Estlmulo Muestro Estlmulo Comparativo 

FASE-! Po 1 o b r o o r o 1 Dibujo del Referente 
(auditivo) (visual) 

FASE-! 

FASE-!! 
SONDEO-A 

TRANSFERENCIA- I 

TRANSFERENCIA-!! 

FASE-II Po 1 o b ro o r o 1 Po 1 obro e ser i to 
(auditivo} (visual} 

FASE-! 
SONDE0-8 

FASE-II 

TRANSFERENC 1 A- I Po 1 o b ro e se r i t o Dibujo del Referente 
(visual} (visual) 

TRANSFERENCIA-!! Dibujo del Referente Po 1 abra es e r ita 
(visual) {visual) 

Representacion esquema t ica de la secuencio de las 

diferentes condiciones experime'ltales para el Grupo 2 

1 



Po 1 i 1 1 ero 

Agitador en mesa 

Cerrar 1 i bro 

Soplar en botella 

Liga y agitador 

Cinta metrica metal ica 

Dedo en boca bote 11 a 

Cubiertos en cojan 
Sonido boca (beso) 

Soltar cuchara en charola 

Ruido del radio 

Tijeretazos 

Apagador 
Dar . v u e 1 t a s a 1 a 1 1 a v e 

del ropero 

Soplar con popote en 
vaso con agua 

Lista 1 

Pasar el dedo en la boca 

Tirar habas 

84 

Pegar platos (uno con otro) 

Zapatazo 
Pegar vidrio con uñas 

Soltar llaves en mesa 

Sonido boca (clock) 

Sonido boca (canguro) 

Aplauso 

Sonido de la T.V . 

(sin transmision) 

Meter ! laves en cerradura 

Matamoscas 

Cuadernazo en ropero 

Prender un cerillo 

Cerrar la puerta 

Pa•rcnes diferentes de estlmulos auditivos . 
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Lista 2 

)-~ 

Trazos semejantes a ietras convencionales 

denominados cuasi - letras 
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Lista 3 

Dibujos si n s e n t d o u n t a r o s 
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Lista 4 

o 

ó 

H 
~ ~ 

Dibujos familiares 
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Lista 5 

sol aro 

1 

pez pie 

uva ala 

oso 1 

-una 

1 pan OJO 

Palabras impresos 
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B , - P ] O C E D 1 f1 I E N J O. 

ENTRENAM 1 ENTO 1 : 

SE REALIZ6 PRIMERO UN ENTRENAMIENTO (1) INDIVIDUAL CON LOS NI-­
ÑOS DE AMBOS GRUPOS, CON EL FIN DE ESTABLECER EL REPERTORIO DE 
ENTRADA SIMILAR AL QUE ESTABLECI6 SIDMAN (1971) EN SU TRABAJO, 
Y PARA FAMILIARIZAR A LOS SUJETOS CON LOS ESTÍMULOS Y EL MATE­
RIAL UTILIZADOS, 

PARA QUE LOS NIÑOS APRENDIERAN LAS 10 RELACIONES DE ESTÍMULOS -
A - B (SONIDOS Y DIBUJO SIN SENTIDO PARA EL GRUPO 1 Y CON SENTl 
DO PARA EL GRUPO 2), SE COMENZ6 DANDO LA SIGUIENTE INSTRUCCI6N: 
PARA EL GRUPO 1, "VAMOS A JUGAR CON UNOS SONIDOS Y UNOS DIBUJO~ 
FIJATE BIEN, ESTE SONIDO CORRESPONDE A ESTE DIBUJO", SE CONEC­
TABA LA GRABADORA Y SE LE PRESENTABA UNA DE LAS TARJETAS CON UN 
DIBUJO UNITARIO, PARA EL GRUPO 2, "VAMOS A JUGAR, VOY A DECIR 
UN NOMBRE Y TE VOY A ENSEÑAR SU DIBUJO, TE LO TIENES QUE APREN-

c • " D DER, , IJATE BIEN, ESTE SE LLAMA,,, , ICIENDO SU NOMBRE ORAL-
MENTE Y MOSTRANDO EL DIBUJO DEL REFERENTE, 

AL MOMENTO DE OIR EL SONIDO EN LA GRABADORA (O DECIR EL NOMBRE 
ORALMENTE), SE LE MOSTRABA SU DIBUJO CORRESPONDIENTE TODO EL -­
TIEMPO QUE DURABA EL SONIDO (APROXIMADAMENTE 3 SEGS,), DESPUÉS 
SE VOLTEABA LA TARJETA BOCA ABAJO SOBRE LA MESA ESPERANDO DOS -
SEGUNDOS, AL OIR DE NUEVO EL MISMO SONIDO (O DECIR LA PALABRA), 
SE LE MOSTRABA NUEVAMENTE LA MISMA TARJETA, ÉSTO SE REPETÍA HA$ 
TA COMPLETAR CINCO PRESENTACIONES CONSECUTIVAS, UNA VEZ TERMI­
NADO ÉSTO, SE COLOCABA LA TARJETA EN LA MESA FRENTE AL NIÑO Y -
SE LE PRESENTABA EL SIGUIENTE SONIDO CON SU DIBUJO CORRESPON- -
D 1 ENTE APAREÁNOOS8-0S DE LA MISl'Y1A tv\A.NERA QUE 8- PRIMERO HASTA PRESENTAR TRES 
RELACIONES, SI NO SE HACÍA CINCO VECES UN APAREAMIENTO, NO SE PASABA A 
PROBAR, SE ~ONTlNUABA APAKtANUU, PERO SI YA SE HABiAN HECHO LOS 
CINCO APAREAMIENTOS, CON LAS TRES R8-ACIONES ( ESTÍMJLO AUDITIVO-ESTÍMJ­
LO VISUAL, A - B), SE PROBABA SI SE HABÍA APRENDIDO ESTAS RELA-
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CIONES ARBITRARIAS, PONI~NDOLE CUALQUIERA DE LOS SONIDOS APA-­
READOS A ELLAS, Y EL NIÑO TENÍA LA OPORTUNIDAD DE SEÑALAR EL Dl 
BUJO CORRESPONDIENTE AL SONIDO PRESENTADO (OPORTUNIDAD DE EJE­
CUCIÓN), PARA ~STO, SE LE DABA LA SIGUIENTE INSTRUCCIÓN: PARA 
EL GRUPO "l", "lYA TE LA SABES?, SEÑÁLAME EL DIBUJO QUE TIENE 
ESTE SONIDO", (PARA EL GRUPO 2," SEÑALAME EL,,,"), 

ANTES DE PROBAR CADA RELACIÓN, EL EXPERIMENTADOR CAMBIABA DE -
POSICIÓN LOS ESTÍMULOS DE COMPARACIÓN PARA EVITAR QUE LO QUE -
CONTROLARA LA RESPUESTA DEL NIÑO FUERA LA COLOCACIÓN QUE SE -­
LES DIÓ AL APAREÁRSELOS, 

SI NO SE~ALABA CORRECTAMENTE, SE LE DECÍA AL NIÑO: "COMO TE -­
EQUIVOCASTE, NO TE GANASTE DULCE", 

CUANDO EL ERROR ERA CON EL ÜLTIMO PAR ENTRENADO, SE REPETÍAN -
LOS CINCO APAREAMIENTOS CON DICHO PAR, PERO SI EL ERROR ERA -
CON ALGÜN OTRO PAR, SE REALIZABA UN "RECORDATORIO A CRITERIO -
DEL EXPERIMENTADOR DE LOS APAREAMIENTOS PREVIOS", 

CABE ACLARAR QUE EN EL GRUPO 1, DEBIDO A LA NATURALEZA DE LA -
ESTIMULACIÓN, A LOS SUJETOS SE LES DIFICULTÓ APRENDERSE LAS R~ 
LACIONES Y SE TUVO QUE MULTIPLICAR EL NÜMERO DE APAREAMIENTOS, 
Y EL CRITERIO QUE MARCÓ CUANDO SE SUSPENDÍA EL NÜMERO DE RELA­
CIONES ENTRENADAS Y LAS OPORTUNIDADES DE EJECUCIÓN (OUE ES LA 
SITUACIÓN QUE PERMITE AVERIGUAR SI EL SUJETO SELECCIONA O - -­
"IDENTIFICA" LOS ESTÍMULOS DE COMPARACIÓN CORRECTOS1 INDEPEN­
DIENTEMENTE DEL NÜMERO DE ESTÍMULOS QUE SE ENCUENTREN EN LA MA 
TRÍZ, E INDEPENDIENTEMENTE DE SU COMPLEJIDAD CUANTITATIVA), LA 
DETERMINÓ EL PROPIO SUJETO PORQUE SE DIERON CASOS DE ABURRI- -
MIENTO, PUES LOS PEQUEÑOS YA NO QUERÍAN "JUGAR", ESTO SE VIÓ 
CLARAMENTE CUANDO LOS NIÑOS COMENZARON A DAR RESPUESTAS COLAT~ 
RALES, DEBIDO AL GRAN NÚMERO DE RELACIONES ENTRENADAS Y POR -­
CONSIGUIENTE MAYOR DURACIÓN DE LAS SES IONES, ALGUNAS DE LAS ;... 
RESPUESTAS COLATERALES FUERON: "lYA VAMOS A ACABAR?, lME VAS A 
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LLEVAR A LOS JUEGOS?, ¿yA ES LA ÚLTIMA?", CUANDO ÉSTO SUCEDÍA, 
SE SUSPENDÍA LA SESIÓN Y SE CONTINUABA POSTERIORMENTE, MIEN--­
TRAS NO SE PRESENTARAN ESTAS RESPUESTAS COLATERALES, SE PROBA-­
BAN LAS RELACIONES EN LA MATRÍZ, 

CUANDO SEÑALABA CORRECTAMENTE "X" NÚMERO DE VECES LOS EST1MULOS 
PROBADOS (VARIABLE PARA CADA GRUPO, PUES DEPENDIÓ DE LA EJECU-­
CIÓN DEL SUJETO), SE LE REFORZABA CONTINGENTEMENTE CON UN DULCE, 

SI NO SE HABÍAN AGOTADO LOS 10 PARES A - B, SE PASABA A HACER -
OTRAS CINCO VECES UN APAREAMIENTO CON UNA NUEVA RELACIÓN, 

SI YA SE HABÍAN AGOTADO LOS 10 PARES, SE CONCLUÍA CON EL ENTRENA 
MIENTO Y SE PASABA A LA FASE 1, 

FASE 1: 

EN ESTA FASE, CADA SESIÓN CONSISTÍA EN LA PRESENTACIÓtJ SUCESIVA 
DE LOS 10 EST1MULOS MUESTRA AUDITIVOS AL AZAR (SIN REPOSICIÓN), 
ANTE CADA PRESENTACIÓN, EL NiílO SEÑALABA UNO DE LOS OCHO ESTÍM~ 

LOS DE COMPARACIÓN POSIBLES QUE SE HALLABAN EN LA MATR1Z, El~ 

PER IMENTADOR PRESENTABA EL ESTÍMULO MUESTRA DURANTE 3 SEGS, / CA[1 

BIANDO LA POSICIÓN DE LOS EST1MULOS DE COMPARACIÓN EN LA MATRÍ:Z, 
ANTES DE HACER LA SIGUIENTE PRESENTACIÓN, 

SI EL NIÑO RESPONDÍA CORRECTAMENTE, SE LE SONABA UNA CAMPANA Y 
SE LE REFORZABA INMEDIATAMENTE DÁNDOLE UN DULCE Y UNA FICHA - -
(QUE PODÍA CANJEARSE POR MÁS DULCES AL FINALIZAR LAS CUATRO SE­
SIONES DIARIAS QUE SE TRABAJABAN CON CADA NIÑO), Y 1,5 SEGS, -­
DESPUÉS, SE LE PRESENTABA UN NUEVO ESTÍMULO MUESTRA, 

SI SU RESPUESTA ERA INCORRECTA / SE LE PRESENTABA EL MISMO ESTÍ­
MULO MUESTRA, DÁNDOLE LA OPORTUM IDAD DE RESPONDER HASTA QUE LO HACÍA 
CORRECTAMENTE, ENTONCES SÓLO SE LE SONABA LA CAMPANA, PERO NO­
SE LE DABA NI EL DULCL NI LA FICHA .~ Y l, 5 SEGS, DESPÚES SE HACÍA 
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UNA NUEVA PRESENTACIÓN. 

SE LLEVÓ A CABO EL NÜMERO SUFICIENTE DE SESIONES HASTA QUE EN EL 
TRANSCURSO DE CUATRO SESIONES CONSECUTIVAS (40 PRESENTACIONES DE 
ESTIMULOS MUESTRA)J EL SUJETO ALCANZARA UN MfrJIMO DE 80% DE SE-­
LECCIONES CORRECTAS (32). UNA VEZ OBTENIDO ESTE CRITERIOJ SEPA 
SABA AL SONDEO uAu. 

SI NO OBTENIA ESTE PORCENTAJE SE RE-ENTRENABA EN AQUELLAS RELA-­
CIONES DONDE HABÍA ERRADOJ DE LA MISMA MANERA DESCRITA EN EL EN­
TRENAMI ENTOJ HASTA QUE OBTENIA EL CRITERIO DE RESPUESTAS CORREC­
TAS EN LA FASE lJ PARA PASAR AL SONDEO A. 

SONDEO A: 

ESTE SE REALIZÓJ PARA VER SI AÚN SE MANTENIA LA EJECUCIÓN EN LA 
RELACIÓN A - BJ Y SI SE PRESENTABA EL APRENDIZAJE DE LAS RELACIQ 
NES RESTANTES A - CJ C - S Y B - C. 

EN EL CASO DE LAS RELACIONES A - BJ FASE l (SONIDO Y DIBUJO SIN 
SENTIDO PARA EL GRUPO lJ Y SONIDO Y DIBUJO CON SENTIDO PARA EL -
GRUPO 2) Y A - CJ FASE ll (SONIDO SIN SENTIDO Y CUASI-LETRAS PA­
RA EL GRUPO lJ Y PALABRA ORAL-PALABRA ESCRITA PARA EL GRUPO 2)J 
EL EXPERIMENTADOR PRESENTABA EL ESTÍMULO MUESTRA AL AZARJ CONEC­
TANDO LA GRABADORA (O DICIENDO LA PALABRA ORALMENTE EN EL CASO -
DEL GRUPO 2)J Y EL Nl~O SE~ALABA EL ESTIMULO DE COMPARACIÓN QUE 
CORRESPONDIA AL MUESTRAJ DE ENTRE OCHO COLOCADOS EN LA MATRIZ. 
A CADA RESPUESTA DEL NIÑOJ FUESE CORRECTA O INCORRECTAJ TRES SE­
GUNDOS DESPUtS SE LE PRESENTABA EL SIGUIENTE SONIDO HASTA COMPL~ 
TAR LAS 10 REPRESENTACIONESJ PRIMERO DE LAS RELACIONES A - BJ Y 
DESPUtS LAS 10 RELACIONES A - C. No HABÍA CONTINGENCIAS Y SI SU 
RESPUESTA ERA 
DER OTRA VEZ. 

INCORRECTAJ NO TENIA LA OPORTUNIDAD DE RESPON-

PARA LAS RELACIONES C - B~ TRANSFERENCIA l (EN EL GRUPO lJ CUASl 
LETRAS Y DIBUJO SIN SENTIDOJ Y EN EL GRUPO 2J PALABRAS ESCRITAS 
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j, 

DIBUJO DEL REFERENTE)) Y LAS RELACIONES B - C~ TRANSFERENCIA ll 
(LA MISMA RELACIÓN ·e - B DE CADA GRUPO PERO INVERTIDA); EL EX­
PERIMENTADOR PRESENTABA AL AZAR EL ESTfMULO MUESTRA) EN EL CUA­
DRO CENTRAL DE UNA DE LAS MATRICES) Y EL NI~O SEÑALABA AL ESTf­
MULO DE COMPARACIÓN CORRESPONDIENTE AL MUESTRA DE ENTRE OCHO C~ 
LOCADOS EN LA OTRA MATRÍZ. A CADA UNA DE LAS RESPUESTAS DEL Nl 
ÑOJ FUESEN CORRECTAS O INCORRECTAS) 1.5 SEGS. DESPUÉS SE LE -­
HACÍA UNA NUEVA PRESENTACIÓN HASTA COMPLETAR LAS 10 RELACIONES 
C - BY LAS 10 RELACION ES B - C. EN ESTAS ÚLTIMAS) TAMPOCO HA­
BfA CONTINGENCIAS PROGRAMADAS. 

ESTAS OPERACIONES SE REALIZARON DURANTE TRES DlAS CONSECUTIVOS, 
AL TÉRMINO DE LOS CUALES SE PASABA A LA FASE II. 

LA ESQUEMATIZACIÓN DE ÉSTE SONDEO SE PRESENTA A CONTINUACIÓN: 

~ 
A - B 10 10 10 = 30 
A - C 10 10 10 = 30 

RELACIONES "C - B 10 10 10 = 30 
B - l 10 10 _lQ_ = _J_Q_ 

40 40 40 120 
1 ERDfA 2º DfA 3ERDf A 

ENT RENAMIENTO II: 

SE REALIZÓ OTRO ENTRENAMIENTO (!l) SIMILAR AL DESCRITO ANTERIOR­
MENTE) PERO CON LA DIFERENCIA DE QUE AQUf EN VEZ DE UTILIZAR DI­
BUJOS CON Y SIN SENTIDO) SE USARON CUASI-LETRAS PARA EL GRUPO 1 
Y PALABRAS ESCRITAS PARA EL GRUPO 2.- ~ANTENIÉNDOSE CONSTANTE -
EN CADA GRUPO EL ESTÍMULO MUESTRA (AUDITIVO) EMPLEADO EN LA FASE 
l. EL PROPÓSITO DE ESTE ENTRENAMIENTO FUE EL DE ENTRENAR A LOS 
NIÑOS EN EL APRENDIZAJE DE UNA NUEVA RELACIÓN) LA A - C. tVER ·TA­
BLA ESQUEMATICA EN PAG, 80,) 
SE LES DABA LA SI GU 1 ENTE INSTRUCCIÓN: "VAMOS A JUGAR CON LOS MI~ 
MOS SONIDOS (PALABRAS PARA EL GRUPO 2)J PERO AHORA CORRESPONDEN 



A ESTOS SÍMBOLOS (LETRAS PARA EL GRUPO 2). FIJATE BIEN, ESTE SO 
NIDO PERTENECE A ESTE SÍMBOL0 11

• AL OIR EL SONIDO, SE LE PRESEN­
TABA UNA DE LAS CUASI-LETRAS (PALABRAS ESCRITAS PARA ~L GRUPO 2), 

Y CUANDO SE PROBABAN LAS RELACIONES, LA INSTRUCCIÓN PARA EL GRU­
PO l, FUE LA MISMA QUE EN EL ENTRENAMIENTO L SÓLO SE CAMBIO 
11DIBUJ0 11 POR 11 SfMBOL0 11 Y PARA EL GRUPO 2 FUE 11 SE~ALAME DONDE DI-
CE ... 11

• 

EL PROCEDIMIENTO Y LAS CONTINGENCIAS FUERON IGUALES A LAS DESCRI 
TAS EN EL ENTRENAMIENTO I . 

FASE II: 

EN LA FASE II, SE TRABAJÓ CON LOS 10 PARES DE ESTÍMULOS APRENDI­
DOS EN EL ENTRENAMIENTO II, EN ARREGLOS AL AZAR CON UN PROCEDI-­
MIENTO DE IGUALACIÓN ARBITRARIA, COMO SE DESCRIBIÓ EN LA FASE l, 
CON LAS MISMAS CONTINGENCIAS, RE-ENTRENAMIENTOS, CRITERIOS Y FOR 
MA DE APLICACIÓN PARA PASAR AL SONDEO B. 

SONDEO B: 

ESTE SONDEO SE REALIZÓ EXCLUSIVAMENTE PARA VERIFICAR SI SE MANTE 
NIA LO APRENDIDO EN LAS FASES l Y 11, TANTO PARA EL GRUPO !, COMO 
PARA EL GRUPO 2 (RELACIONES A - B; A - C). . . 
ESTE CONSISTIÓ EN PRESENTARLE AL NIÑO NUEVAMENTE LAS 10 RELACIO­
NES A - B Y LAS 10 RELACIONES A - C COMO SE DESCRIBIÓ EN EL SON­
DEO A PARA CADA GRUPO, TRES DfAS CONSECUTIVOS CON CADA NIÑO. Y 
SE EVALUÓ LA TRANSFERENCIA A DOS NUEVAS RELACIONES NO ENTRENADA~ 

LA t - B1 TRANSFERENCIA I, Y LA B - t, TRANSFERENCIA 11. 

TRANSFERENCIA 1: 

ESTA CONSISTIÓ EN EVALUAR LA TRANSFERENCIA A REPERTORIOS NO EN-­
TRENADOS DE ANTEMANO. EN EL CASO DEL GRUPO 1, DE CUASI-LETRAS A 
DIBUJOS SIN SE~T!DO, Y PARA EL GRUPO 2, DE PALABRAS ESCRITAS A -
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DIBUJO DEL REFERENTE. OPERÁNDOSE UNA RELACIÓN DE DISCRIMINA-­
CIÓN CONDICIONAL ARBITRARIAJ SOLO ENTRE ESTÍMULOS VISUALESJ -­
EVALUÁNDOSE DE ESTA MANERA SI EXISTÍA TRANSFERENCIA A LAS RELA 
CIONES NO ENTRENADAS C - B. 

LA PRESENTACIÓN DE ÉSTA NUEVA RELACIÓN FUE COMO SIGUE: 

EL EXPERIMENTADOR PRESENTABA-"-'EL ESTÍMULO MUESTRA EN EL CUADRO 
CENTRAL DE UNA DE LAS MATRICES. EL NIÑO TENÍA QUE SEÑALAR DE 
OCHO EST!MULOS DE COMPARACIÓN QUE ESTABAN COLOCADOS EN LA OTRA 
MATRIZJ EL QUE CORRESPONDIERA AL MUESTRA. INDEPENDIENTEMENTE 
DE SI LA RESPUESTA DEL NIÑO ERA CORRECTA O INCORRECTA (PUES NO 
HABIA CONTINGENCIAS PROGRAMADAS)J 1.5 SEGS, DESPUÉSJ SE LE HA­
CIA UNA NUEVA PRESENTACIÓNJ HASTA TERMINAR CON LAS 10 RELACIO­
NES :c - E,, ESTO SE REALIZÓ DURANTE TRES DÍAS CONSECUTIVOS. 

:!. 
RELACIÓN C - B - 10 - 10 - 10 = 30 

1ERD1A 2º DÍA 3ER DIA 

TRANSFERENCIA 11: 

SE HIZO LO MISMO QUE EN LA TRANSFERENCIA IJ SOLO QUE AQUJ SE -
INVIRTIÓ LA RELACIÓN QUE SE LES PRESENTÓ (PARA EL GRUPO lJ FUE 
DE DIBUJOS SIN SENTIDO A CUASI-LETRASJ Y EN EL CASO DEL GRUPO 
2J DE DIBUJOS DEL REFERENTE A PALABRAS ESCRITASL EVALUÁNDOSE -
AS1 SI EXISTÍA LA TRANSFERENCIA A LA RELACIÓN B - ~C. TAMPOCO 
HUBO CONTINGENCIAS Y TAMBIÉN SE LLEVÓ A CABO DURANTE TRES DIAS, 

CABE ACLARAR QUE EN TODO EL EXPERIMENTOJ SE ANOTABA LA HORA DE 
INICIO Y DE TÉRMINO DE CADA SESIÓN POR NIÑO EN AMBOS GRUPOS, 
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C.- R E S U L T A D O S 

POR LO QUE RESPECTA AL ENTRENAMIENTO IJ OCURRIÓ UNA DIFERENCIA 
NOTABLE ENTRE AMBOS GRUPOS EN CUANTO AL NÚMERO DE SESIONES. EN 
EL GRUPO 1 (QUE ES EL GRUPO QUE UTILIZA ESTfMULOS SIN SENTIDO)J 
TUVO UN NÚMERO DE SESIONES DE 40 EN PROMEDIO PARA APRENDER LAS 
10 RELACIONES, AUNQUE CABE ACLARAR QUE EN ESTE GRUPO LA DISTRl 
BUCIÓN FUE BIMODALJ DOS SUJETOS TUVIERON ALREDEDOR DE 16 SESIO­
NES Y LOS OTROS DOS ALREDEDOR DE 66. MIENTRAS QUE EL GRUPO 2 -
(QUE ES EL GRUPO QUE UTILIZÓ EST!MULOS CONVENCIONALES) NO NECE­
SITÓ ENTRENAMIENTO DEBIDO A QUE LOS NIÑOS YA CONOC!AN LOS ESTf­
MULOSJ PUES AL MOMENTO DE MOSTRARLES EL DIBUJO Y ANTES DE QUE -
EL EXPERIMENTADOR PUDIERA APAREÁRSELOS CON EL NOMBRE CORRESPON­
DIENTEJ EL NIÑO LOS NOMBRÓJ POR LO QUE NO TUVIERON QUE APRENDER 
SE LAS 10 RELACIONESJ YA SE LAS SABÍAN. 

Es IMPORTANTE TOMAR OTROS fNDICES CUALITATIVOS DE LA DIFERENCIA 
ENTRE LOS DOS GRUPOSJ PORQUE SI SE TOMAN LOS DATOS GLOBALES DEL 
NÚMERO DE SESIONESJ SE OCULTAN DATOS IMPORTANTES Y SIGNIFICATI­
VOS COMO: PRIMEROJ LAS SESIONES DEL GRUPO 1 SE ESTAR!AN COMPA-­
RANDO CONTRA CERO SESIONES DEL GRUPO 2J Y ESTO NO MOSTRAR!A LAS 
DIFERENCIAS QUE HUBO DE UN GRUPO A OTROJ Y SEGUNDO EN EL GRUPO 
1 EL DATO PROMEDIO DE 40 SESIONES QUE TARDARON LOS SUJETOS PARA 
APRENDERSE LAS 10 RELACIONESJ NO NOS APORTAR!A DATOS SOBRE LA -
EJECUCIÓN INDIVIDUAL DE LOS NIÑOSJ NI LO QUE SUCEDIÓ A LO LARGO 
DE CADA SESIÓN. 

POR OTRA PARTEJ LOS GRUPOS 1 Y 2 EN EL ENTRENAMIENTO 1 NO SON -
EQUIVALENTES CON RESPECTO A LA DURACIÓN DE LAS SESIONESJ YA QUE 
EN EL GRUPO lJ EL PROPIO SUJETO FUE EL QUE DETERMINÓ CUANDO SE 
SUSPENDfAN LAS SESIONES DEBIDO A LOS CASOS DE ABURRIMIENTO QUE 
SE PRESENTARON Y EXPUSIERON ANTERIORMENTEJ Y QUE EN EL GRUPO 2 
NO SE DIERON. 

DE LO ANTERIOR SE PUEDE DEDUCIRJ QUE LAS SESIONES NO DURARON LO 



MISMO EN AMBOS GRUPOS, PUES UN DÍA DE TRABAJO QUE ESTABA DEFI­
NIDO POR CUATRO SESIONES PARA CADA NiílOJ TERMINÓ EN 10 MINUTOS 
EN PROMEDIO EN EL GRUPO 2J Y EN EL GRUPO 1 TERMINÓ EN 16 MINU-­
TOS EN PROMEDIOJ EN LAS MISMAS CUATRO SESIONES. DE AHÍ QUEJ SI 
LA COMPRACIÓN SE HACE TAMBIÉN EN ESTOS TÉRMINOSJ ESTAMOS MINIMl 
ZANDO LAS DIFERENCIAS. 

ENTONCESJ PARA PODER CUANTIFICAR ADECUADAMENTE LAS DIFERENCIAS 
ENTRE AMBOS GRUPOSJ ES NECESARIO E IMPORTANTE TOMAR UN DATO QUE 
SEA MÁS SENSIBLE A LA MAGNITUD DE ESTAS DIFERENCIAS. DE AQUÍ -
QUE SE TOMEN DOS ÍNDICES IMPORTANTES COMO MEDIDAS: EL NÚMERO -
DE APAREAMIENTOS TOTALESJ REQUERIDO PARA APRENDER LAS 10 RELA-­
CIONES Y LA SUMA DE TIEMPO DE LAS SESIONES. 

COMO DATO COMPLEMENTARIOJ SE UTILIZARON LOS RECORDATORIOS Y RE­
APAREAMIENTOS NECESARIOS PARA ALCANZAR EL CRITERIO ESTABLECIDO 
PARA CAMBIAR DE FASE. Y PARA LOS SONDEOS LA MEDIDA FUE EL POR­
CENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS, 

RESULTADOS ENTRENAMIENTO l. 

EN CUANTO AL NÚMERO DE APAREAMIENTOS QUE ES EL PRIMER ÍNDICE P~ 

RA CUANTIFICAR LOS RESULTADOS EN EL ENTRENAMIENTO IJ EL NÚMERO 
DE APAREAMIENTOS REQUERIDO EN EL GRUPO 1 PARA APRENDERSE LA RE­
LACIÓN DE LOS ESTÍMULOS A - B FUE MUY ALTOJ TUVO EN PROMEDIO --
2072 APAREAMIENTOS POR LOS CUATRO SUJETOS (RECUÉRDESE QUE QUIEN 
DETERMINÓ CUANDO SE SUSPENDÍAN LAS SESIONES FUE EL PROPIO SUJE­
TO), EN CAMBIO EN EL GRUPO 2 NO HUBO APAREAMIENTOS POR LAS RA­
ZONES QUE SE DIERON AL PRINCIPIO. 

EL TIEMPO QUE INVIRTIÓ EL GRUPO 1 PARA APRENDERSE LAS 10 RELA-­
CIONES A - B FUE EN PROMEDIO DE 133 MINUTOSJ CONSERVÁNDOSE TAM­
BIÉN LA DISTRIBUCIÓN BIMODALJ DOS SUJETOS HICIERON UN TIEMPO AL 
REDEDOR DE 220 MINUTOSJ MIENTRAS QUE LOS OTROS DOS TUVIERON AL­
REDEDOR DE 43 MINUTOS. 
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ESTE ÍNDICE DE TIEMPO NO SE PUEDE COMPARAR CON EL DEL GRUPO 21 

PORQUE tSTE NO TUVO QUE APRENDERSE NINGUNA RELACIÓN Y POR CON­
SIGUIENTE SU TIEMPO FUE IGUAL A CERO, 

RESULTADOS FASE l. 

RESPECTO A LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN LA FASE I1 EL PROMEDIO 
DE RESPUESTAS CORRECTAS DEL GRUPO 1 FUE 83.65% Y EL DEL GRUP0-
21 FUE DE 95.08%. EL PORCENTAJE OBTENIDO DEL GRUPO 21 FUE ME­
JOR EN UN 12.03% QUE EL OBTENIDO POR EL GRUPO 1 (VER DATOS I~ 

DIVIDUALES EN TABLAS 3 Y 41 PÁGINAS 112 Y 113 ), 

EN ESTA FASE TENEMOS ADEMÁS QUE EL GRUPO 1 REQUIRIÓ EN PROME-­
DIO 145 RECORDATORIOS DE LA RELACIÓN DE LOS ESTÍMULOS QUE NO -
SE APRENDIERON, MIENTRAS QUE EN EL GRUPO 2 NO SE REQUIRIERON 
RECORDATORIOS. 

DENTRO DEL ÍNDICE DE TIEMP01 TENEMOS QUE: EL TIEMPO QUE INVIR 
TIÓ EL GRUPO 2 PAKA PROBARLES LAS RELACIONES EN LA FASE I FUE 
SÓLO UN 8.33% DEL TIEMPO TOTAL QUE SE REQUIRIÓ PARA QUE LO - -
APRENDIERA Y SE LE PROBARA AL GRUPO l EN EL ENTRENAMIENTO Y F~ 
SE l. EL GRUPO 2 HIZO 18.5 MINUTOS EN PROMEDI01 MIENTRAS QUE 
EL GRUPO 1 HIZO 222 MINUTOS TAMBitN EN PROMEDIO, ENTONCES1 EL 
GRUPO 2 ES SUPERIOR EN CUANTO A LA MENOR CANTIDAD DE TIEMPO -­
QUE TARDÓ EN PROBÁRSELE LAS RELACIONES YA QUE NO REQUIRIERON -
RE-APAREAMIENTOS (VER DATOS INDIVIDUALES TABLA 1 Y 2 PÁGINAS -
110 y 111). 
RESULTADOS DEL SONDEO A. 

EN CUANTO A LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN EL SONDEO A1 TENEMOS -
QUE PARA AMBOS GRUPOS EN LA FASE I1 HAY UN AUMENTO NORMAL DE -
RESPUESTAS CORRECTAS EN LO QUE YA SE SABÍAN O HAB1AN APRENDIDO 
EN EL ENTRENAMIENTO I1 EL GRUPO 1 TUVO UN PROM¿Dlú DE 86.66% Y 
EL GRUPO 2 DE 99.16%. ESTE AUMENTO SE DEBIÓ AL EFECTO ADICIO­
NAL DE APLICARLE UNA PRUEBA MÁS A LOS SUJETOS, 
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RESULTADOS DEL ENTRANAMIENTO 11. 

\ 
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AQUÍ NUEVAMENTE TENEMOS QUE RECORDARJ QUE EL TIEMPO QUE NECESl 
TARON PARA APRENDERSE LA RELACIÓN A - CJ SE TOMÓ COMO DATO QUE 
Sf DEMUESTRA LAS DIFERENCIAS ENTRE LOS DOS GRUPOS COMO EN EL -
CASO DEL ENTRENAMIENTO I J SIN OLVIDAR QUE LA EJECUCIÓN EN EL -
GRUPO 1 FUE DETERMINADA POR EL PROPIO SUJETO Y EN CUANTO AL N~ 
MERO DE APAREAMIENTOSJ QUE FUE EL OTRO fNDICEJ NOS MUESTRA LA 
DIFICULTAD EN LA EJECUCIÓN DE LA TAREA DE CADA SUJETO EN AMBOS 
GRUPOS, 

EL NÚMERO DE APAREAMIENTOS NECESARIOS PARA APRENDERSE LA RELA 
CIÓN A - C QUE REQUIRIÓ EL GRUPO 1 FUE CASI CINCO VECES MAYOR 
QUE EL QUE REQUIRIÓ EL GRUPO 2J EN PROMEDIO EL GRUPO 1 NECESI­
TÓ 573 Y EL GRUPO 2 UTILIZÓ 115, 

SOBRE EL TIEMPO QUE NECESITARON PARA APRENDERSE LAS RELACIONESJ 
LA DIFERENCIA ES DE 7.15 MINUTOS MÁS QUE EMPLEÓ EL GRUPO 1 PA 
RA APRENDERSE ~AS 10 RELACIONES INVIRTIENDO EN PROMEDIO 98.5 -
MINUTOSJ MIENTRAS QUE EL GRUPO 2 EMPLEÓ 92.15 MINUTOS EN PROM~ 
DIO (VER DATOS INDIVIDUALES EN TABLAS 1 Y 2J PÁGINAS 110 Yill.J ), 

COMPARACIÓN DEL ENTRENAMIENTO I CON EL ENTRENAMIENTO 11, 

ESTA COMPARACIÓN SE HIZO CON EL PROPÓSITO DE MOSTRAR LOS EFEC­
TOS QUE TUVO EL ENTRENAMIENTO 1 SOBRE EL ENTRENAMIENTO 11 Y -­
RESPONDER A LA PREGUNTA ¿ES MÁS FÁCIL APRENDERSE LA RELACIÓN -
CUANDO UNO DE LOS ESTÍMULOS ES CONOCIDO?. ESTA SITUACIÓN SE -
PRESENTA EN AMBOS GRUPOS EN EL ENTRENAMIENTO llJ PUESTO QUE -­
UNO DE LOS EST!MULOS YA ES CONOCIDO POR ELLOS (ESTIMULO AUDITl 
vo) MIENTRAS QUE EL OTRO NO (ESTIMULO VISUAL). 

TAMBitN SE PUEDE RESPONDER A OTRAS PREGUNT~S H.'\\IENDO ESTA COM 
PARACIÓNJ ¿ES MÁS DIFIC IL APRENDERSE LA RELACIÓN CUANDO AMBOS 

. ESTIMULOS SON NOVEDOSOS O DESCONOCIDOS Y POR LO TANTO LA DIFI-
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CULTAD DE LA TAREA ES MAYOR?, ¿AFECTARÁ O NO AFECTARÁ EL HECHO 
DE QUE ESTtN INVOLUCRADOS ESTfMULOS DE NATURALEZA CONVENCIONALi 
ALGUNOS DE LOS CUALES YA LE PUEDEN RESULTAR FAMILIARES AL SUJE­
TO, DADO QUE SON ESTfMULOS QUE SUELEN PARTICIPAR EN EPISODIOS -
LINGÜfSTICOS. 

LA DIFERENCIA QUE HUBO DE APAREAMIENTOS EN EL ENTRENAMIENTO I -
CON LOS QUE HUBO EN EL ENTRENAMIENTO II, EN EL GRUPO 1 FUE DE -
1 500, ES DECIR: QUE EN EL ENTRENAMIENTO I HUBO UN NÚMERO MAYOR 
DE APAREAMIENTOS QUE DISMINUYÓ CASI EN EL TRIPLE EN EL ENTRENA­
MIENTO II. ESTO PROBABLEMENTE NOS ESTÁ DEMOSTRANDO UN EFECTO -
DE FACILITACIÓN PRO-ACTIVA EN LA EJECUCIÓN DE LOS SUJETOS, QUI­
ZÁ PORQUE HABIAN RECIBIDO UN ENTRENAMIENTO CON LOS ESTIMULOS A~ 
DITIVOS Y SE LOS HABÍAN APRENDIDO. Es DECIR, EN EL CASO DEL -­
GRUPO 1 EL NÚMERO DE APAREAMIENTOS DISMINUYÓ DEL ENTRENAMIENTO 
1 AL ENTRENAMIENTO II DEBIDO QUIZÁ A LOS EFECTOS DE LA REPETI-­
CIÓN DEL ESTIMULO AUDITIVO, QUE EN EL ENTRENAMIENTO II EL SUJE­
TO YA NO TENIA QUE APRENDERSE, PORQUE ERAN LOS MISMOS QUE SE -­
HABIA APRENDIDO EN EL ENTRENAMIENTO I, TENIENDO QUE APRENDERSE 
SÓLO LOS NUEVOS ESTÍMULOS EN EL ENTRENAMIENTO II QUE SON LAS -­
CUASI-LETRAS. EN EL CASO DEL GRUPO 2, EL NÚMERO DE APAREAMIEN­
TOS APARENTEMENTE INCREMENTA DE CERO A 115 Y HACE PENSAR QUE A~ 
MENTA GRANDEMENTE, PERO LO QUE SUCEDIÓ EN REALIDAD ES QUE SE E~ 
TABA COMPARANDO CONTRA "NADA", DEBIDO A QUE EN EL ENTRENAMIENTO 
I EL SUJETO YA CONOCIA AMBOS ESTIMULOS, ES DECIR: SON ESTfMU-­
LOS CONVENCIONALES QUE LOS SUJETOS HABIAN ADQUIRIDO A TRAVtS DE 
SU HISTORIA. Y EN EL ENTRENAMIENTO II EL SUJETO SÓLO CONOCE EL 
ESTÍMULO AUDITIVO Y DESCONOCE EL ESTÍMULO VISUAL, POR LO QUE ES 
DE ESPERARSE Y NO SORPRENDERSE EL NÚMERO DE APAREAMIENTOS (115) 
QUE TUVIERON EN PROMEDIO. POR ESTO, N~ SE DEBE CONSIDERAR QUE 
HUBO INCREMENTO EN EL NÚMERO DE APAREAMIENTOS EN EL GRUPO 2. 

AHORA BIEN, SI COMPARAMOS EL NÚMERO DE APAREAMIENTOS DEL GRUPO 
1 EN EL ENTRENAMIENTO 11 (573) CONTRA EL NÚMERO DE APAREAMIEN-­
TOS DEL GRUPO 2 EN EL ENTRENAMIENTO II (115) VEMOS QUE LOS APA­
REAMIENTOS EMPLEADOS EN EL GRUPO 2 SON MENOS. ESTO SE DEBIÓ --
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QUIZÁ A LA CONVENCIONALIDAD DE LOS ESTÍMULOS UTILIZADOS CON ES­
TE GRUPOJ ES DECIR: QUE EL EPISODIO DE APRENDIZAJE ES PARCIAL­
MENTE FAMILIAR O LINGÜfSTICOJ YA QUE AL SUJETO SE LE ESTÁ MEN-­
CIONANDO UN nNOMBRE CONOCIDOnJ (POR EJEMPLOJ SOL) Y TIENE QUE -
APRENDER QUE UN CONJUNTO DE TRES LETRAS IMPRESAS TAMBitN PUEDEN 
CUMPLIR DICHA FUNCIÓN DESIGNATIVA. 0 VISTO DE OTRA MANERAJ EL 
NÚMERO DE APAREAMIENTOS QUE NECESITÓ EL GRUPO lJ ES MAYOR AL E~ 
PLEADO POR EL GRUPO 2J ESTO SE DEBIÓ TAL VEZ A QUE LOS ESTfMU-­
LOS EMPLEADOS CON EL GRUPO 1 SON NO CONVENCIONALES Y SIGUIERON 
GUARDANDO ALGÚN GRADO DE DIFICULTAD PARA LOS SUJETOS, 

AHORA BIENJ EN CUANTO AL TIEMPO TOTAL QUE REQUIRIÓ EL GRUPO 1 -
PARA APRENDERSE LAS RELACIONES DE LOS ESTfMULOSJ TUVO UN PROME­
DIO EN EL ENTRENAMIENTO 1 FASE 1 DE 222 MINUTOS EL CUAL SE RED~ 
JO A MÁS DE LA MITAD EN EL ENTRENAMIENTO 11 Y FASE llJ INVI R- -
TIENDO EN PROMEDIO 99 MINUTOS APROXIMADAMENTE. 

PARA EL GRUPO 2J EL TIEMPO QUE SE LLEVÓ EN LA FASE 1 PARA PRO-­
BARLE LAS 10 RELACIONES FUE EN PROMEDIO DE 19 MINUTOS, EN CAM­
BIO EN EL ENTRENAMIENTO 11 Y FASE 11 REQUIRIÓ CUATRO VECES MÁS 
DE ESTE TIEMPOJ LLEVÁNDOSE 92.15 MINUTOS Y SI COMPARAMOS EL GR~ 
PO l CONTRA EL GRUPO 2 EN EL ENTRENAMIENTO 11 Y FASE 11 RESPEC­
TO AL TIEMPO (99 MINUTOS Y 92.15 MINUTOS RESPECTIVAMENTE) VEMOS 
QUE SE LLEVARON CASI EL MISMO TIEMPOJ PERO EN EL CASO DEL GRUPO 
1 EL EXPERIMENTADOR INSTÓ AL NIÑO PARA QUE SU EJECUCIÓN FUESE -
MÁS RÁPIDA Y EVITAR CON ELLO QUE EL NIÑO SE ABURRIERA. 

EN SUMAJ SI COMPARAMOS AMBOS GRUPOS TENEMOS QUE EL GRUPO 1 NEC~ 
SITÓ MÁS APAREAMIENTOS Y SE LLEVÓ MÁS TIEMPO QUE EL GRUPO 2J EN 
EL ENTRENAMIENTO ll Y EN LAS DOS FASES - (VER DATOS INDIVIDUALES 
EN TABLAS 1 Y 2J PÁGINAS 110 Y 111 ), 

RESULTADOS FASE 11. 

EL PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS OBTENIDO POR EL GRUPO 1 -
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EN ESTA FASE FUE DE 87.7% DIFIRIENDO EN UN 6.24% DEL OBTENIDO -
POR EL GRUPO 21 QUIEN OBTUVO UN 93.55% DE RESPUESTAS CORRECTA&. 
CABE MENCIONAR QUE EN ESTA FASE EL GRUPO 1 TAMBIÉN NECESITÓ DE 
56 RECORDATORIOS EN PROMEDI01 EN CAMBIO EL GRUPO 2 NO NECESITÓ 
NINGUNO EXCEPTO EN EL SUJETO CUATRO OUE REQUIRIÓ 12 (VER DATOS 
INDIVIDUALES EN TABLAS . 3 Y 4 PAGHfAS 112 Y 113), 

COMPARACIÓN DE LA FASE 1 CON LA FASE 11. 

EN RELACIÓN AL PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS DEL GRUPO 1 -
EN LAS FASES 1 Y 11; FUE MEJOR EL PORCENTAJE OBTENIDO EN LA FA­
SE 11 EN UN 4% APROXIMADAMENTE1 LO QUE NO ES MUY RELEVANTE DADO 
EL CRITERIO DE EJECUCIÓN. 

EN EL GRUPO 21 LOS PORCENTAJES OBTENIDOS EN LAS FASES 1 Y 11 -­
SON SUPERIORES EN UN 15% AL CRITERIO ESTABLECID01 SIENDO SIMILA 
RES LOS PORCENTAJES OBTENIDOS EN AMBAS FASES. 

EN CUANTO AL NÚMERO DE RECORDATORIOS NECESARIOS PARA APRENDERSE 
LAS RELACIONES1 TENEMOS QUE EN EL GRUPO 11 DECREMENTÓ CASI DOS 
VECES Y MEDIA DE LA FASE 1 A LA FASE 11. ESTO SE DEBIÓ POSIBL~ 
MENTE A LOS EFECTOS DE LA REPETICIÓN DEL ELEMENTO AUDITIV01 ES 
DECIR: EN EL ENTRENAMIE NTO 11 LOS ESTÍMULOS AUDITIVOS ERAN CO­
NOCIDOS POR LOS SUJETOS Y SÓLO SE TUVIERON QUE APRENDER EL ESTl 
MULO VISUAL. 

CABE RECORDAR QUE EL GRUPO 2 NO NECESITÓ DE RECORDATORIOS EN -­
NINGUNA DE LAS DOS FASES ( A EXCEPCIÓN DE UN SUJETO) ESTO PUEDE 
MOSTRAR EL PAPEL QUE TIENEN LAS RELACIONES CONVENCIONALES EN E~ -
TE GRUP01 MIENTRAS QUE PARA EL GRUPO 1 PUEDE HABLARSE DE FACILl 
TACIÓN POR LA DIFERENCIA EN LOS RECORDATORIOS DE LA FASE 1 A LA 
FASE 111 ES DECIR: REQUIRIÓ MENOR NÚMERO DE RECORDATORIOS EN -
LA FASE 11 (VER GRÁFICA 11 PÁGINA 108 Y TABLAS DE LA l A LA 41 
PÁG 1 NAS DE LA 110 A LA 113) , 

RESUMIEND01 SI AL GRUPO 1 LO COMPARAMOS CON EL GRUPO 2 VEMOS --
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QUE EL GRUPO 2 TUVO MEJORES PORCENTAJES DE RESPUESTAS CORRECTAS EN -
AMBAS FASES, QUE EL GRUPO l . Y POR LO QUE RESPECTA A LOS RECORDATO-­
RIOS, A EXCEPCIÓN DE UN SOLO SUJETO, EL GRUPO 2 NO LOS REQUIRIÓ. 

RESULTADOS DEL SONDEO B. 

EN LOS RESULTADOS DEL SOND EO B, TENEMOS QUE PARA LA FASE l EN AMBOS 
GRUPOS, LO QUE HABÍAN APRENDIDO O YA SE SABÍAN EN EL ENTRENAMIENTO l 
SIGUIÓ IGUAL QUE EN EL SONDEO A. 

PARA LA FASE 11 VEMOS TAMBI~N QUE LO QUE SE APRENDIERON EN EL ENTRE­
NAMIENTO 11 ' SE MANTIENE, AUNQUE, EN UN PORCENTAJE t1ÁS BAJO AL OBTENl 
DO ANTERIORMENTE EN AMBOS GRUPOS, EL PORCENTAJE DEL GRUPO 2 FUE SUPI 
RIOR AL DEL GRUPO 1 EN UN 5% APROXIMADAMENTE (VER DATOS INDIVIDUALES 
EN TABLAS 3 Y 4, PÁGINAS 112 Y 113). 

RESULTADOS T~~~SFERENCIA l. 

SE TOMÓ PARA ESTOS RESULTADOS EL PROMEDIO DE RESPUES TAS CORRECTAS, -
OBTENIDO DURANTE LOS TRE S DÍAS CONSECUTIVOS QUE DURÓ ESTA TRANSFEREtl 
CIA, Y EN LOS QUE EL EXPE RIME NTADOR PRESENTÓ EL ESTÍMULO MUESTRA EN 
EL CUADRO CENTRAL DE UNA DE LAS MATRICES Y EL NI~Í O TENf A QUE SELECCIO­
NAR EL ESTÍMULO DE CO MPA RAC IÓN CORRESPONDIENTE, DE ENTRE OCHO COLOCA 
DOS EN LA MAT RIZ. 

AQUÍ SE EVALUÓ LA TRANSFERENCIA A LA RELACIÓN [ - B (CUASI LETRAS-Dl 
BUJO SIN SENTIDO Y PALABR A ESCRITA- DIBUJO DE L REFE RENTE), NO ENTRE­
NADA DE ANTEMANO Y ENCONTRAMOS QUE EL PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORREC 
TAS PARA EL GRUPO l, FUE EN PRO MED IO DE 67 .49% MIENTRAS QUE PARA EL­
GRUPO 2, FUE DE 92.91% EN PROMEDIO. 

PO DEMOS DECIR QUE LA TRAN SFERENCIA DEL GRUPO 2 FUE MEJOR POR EL POR­
CENTAJE OBTENIDO, AUNQUE CABE MENCI ONAR OUE UN SUJETO DEL GRUPO l OB_ 
TU VO 100% DE RESPUESTAS CORRE CTAS EN ESTA TRA NS FE RENCIA (VER DATOS -
INDI VI DUA LE S EN TABL AS 3.Y 4, PÁGINAS 112 Y 113) , 
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RESULTADOS T-R-A#S-F"cRcNCIA II. 

Los RESULTADOS DE LA TRANSFERENCIA A LA RELACIÓN B-C (DIBUJO SIN SEN­
TIDO-CUASI LETRAS Y DIBUJO DEL REFE RENTE-PALABRA ESCR ITA) SON: EL GRU 
PO l EN PROMEDIO TUVO 59.99% DE RESPUESTAS CORRECTAS Y EL GRUPO 2 TU­
VO 90.83%, AL IGUAL QUE EN LA TRANSFERENCIA l AQUÍ EL GRUPO l TUVO 
UNA EJECUCIÓN Y TRANSFERENCIA MÁS BAJ A QUE EL GRUPO 2 (VER DATOS INDl 
VIDUALES EN TABLAS 3 Y L¡, PÁGINAS 112 Y 113), 

B~SULTADOS ADICIONALES. 

(ABE SEÑALAR QUE LOS SUJETOS DEL GRUPO l COMENZARON A ASIGNARLE UN REFERENTE CON­
VENCIONAL ARBITRARIO A ALGUNOS ESTÍMULOS, TANTO AUDITIVOS COMO VISUALES. ¿TIENE A..b_ 

GÚN EFECTO EL" HECHO DE QUE LE ASIGNARAN UN REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO A 
CIERTOS ESTÍMULOS, POR EJEMPLO: AL OIR UNO DE LOS SONIDOS SIN SENTIDO LA NIÑA SEÑA 
LABA EL DIBUJO SIN SENTIOO CORRESPONDIENTE DICIENDO "AH, LA DE LA BOLITA"?, 

PARA RESPONDER A ESTO, ES IMPORTANTE ACLARAR QUE TAJvIBIÉN HUBO ESTÍMULOS A LOS QUE 
NO LE ASIGNARON UN NOrvlBRE CONVENCIONAL ARBITRARIO, PARA PODER EVALUAR EL EFECTO DE 
LAS REFERENCIAS CONTRA LAS NO REFERENCIAS, SE TOMARON EN CONSIDERACIÓN POR SEPARA­
DO LOS ESTÍMULOS A LOS QUE LE ASIGNARON UN REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRAR IO, Y CQ 

MO DATO CONTROL (PARA VER SI LA MEJORA EN LA EJECUCI ÓN SE DEBIÓ A LA PRÁCTICA) SE 
TCXl\APOrJ AO UELl_OS ESTÍ MULOS A LOS QUE NO LE AS IGNARON NINGÚN RffERENTE, 

l 1Y~ EST Íl':ULrJ-:; C•UE PEC I BIE ~rJt l Uti PEF EPE rlT E COil' /EtiC. l 0i iAL APE ITRA RIO , -

SE CLASIFICAROíJ DE LA SIGUI ENTE MANE RA: lJ AS IGNA CI ÓN SISTEMÁTICA, -
DADA A TO DOS ACUELLOS REFE RENT ES ARB IT RAR I OS QUE FUERON ASIGNADOS 
SIEMPRE ANTE EL MISMO EST ÍM ULO A TRAV ÉS DE LOS APAREAMIENTOS Y LAS -
PRESENTACIONES, U~ EJEMPLO DE ESTA ASIGNACIÓN SISTEMÁTICA, LO TENEMOS 
CON UN ESTÍMULO DE COMPARACIÓN AL CUAL EL SUJETO 2 LO DESIGNÓ CON EL 
REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO DE "PLÁTANO", DESDE EL MOMENTO EN­
QUE LO ASIGNÓ, NO SE VOLV IÓ A EQUIVOCAR Y CONTINUÓ SESIÓN TRAS SE--­
SIÓN LLAMÁNDOLO ASÍ, 2) ASIGNACIÓN ESPONTÁNEA QUE FUE DADA A TODOS -
AQUELLOS REFERENTES ARBITRARIOS QUE SÓLO SE MENCIONARON OCASIONALMEN 
TE ANTE LOS · ESTÍMULOS EN LAS DIFERENTES PRESENTACIONES. (OMO­
EJE MPLO, TENEMOS EL CASO DE UN ESTÍMULO MUESTRA, AL CUAL EN UNA DE LAS SESIO-
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NES EL SUJETO 3J LE DIO EL REFERENTE CONVENCIO NAL DE "LA QUE 
TRUENA"J SIN EMBARGOJ EN LAS SIGUIENTES SESIONES A ESE MISMO E~ 

TfMULO NUNCA LO VOLVIÓ A LLAMAR ASL O LE DABA OTRO REFERENTE 
CONVENCIONAL ARBITRARIO O JAMÁS LE VOLVÍ A A DAR NINGUNO, ESTO 
NO QUIERE DECIR QUE FORZOSAMENTEJ SESIÓN TRAS SESIÓN LE ASIGNA­
BA UN REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO A ESE MISMO ESTÍMULO, 

AHORA BIENJ PARA PODER EVALUAR SI TUVO EFECTO EL REFERENTE CON­
VENCIONAL ARBITRARIOJ SE TOMARON EN CUENTA ÚNICAMENTE LOS ESTÍ~ 

MULOS CLASIFICADOS CON ASIGNACIÓN SISTEMÁTICA Y COMO DATO CON - ­
TROL RECORDEMOS QUE SE TOMARON AQUELLOS ESTÍMULOS A LOS QUE NO 
LE ASIGNARON NINGÚN REFERENTE. 

Los DATOS SE OBTUVIERON DE LA SIGUIE NTE MANERA: EN EL CASO DE 
LOS ESTÍMULOS QUE RECIBIERON UN REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRA­
RIOJ SE PROCEDIÓ ASÍ: 

l) SE TOMÓ EN CONSIDERACIÓN EL NÚMERO DE LA SESIÓN EN QUE EL -
NIÑO COMENZÓ A DARLE EL RE FERENTE CONVE NCIONAL ARBIT RARIO (A -­
UNO O VARIOS ESTÍMULOS). 

2) SE CONTÓ EL NÚMERO DE SESIONE S QUE hUE0 ANTES Y DESP Ut S DE -
DAR LE EL REFERENTE CONVE NCIO NAL ARBIT RAR IO. 

3) SE CO NSID ERABA UN NÚME RO 11 X11 DE SESI ONES EQUIVALENTES HACIA 
ADELANTE Y HACI A ATRÁSJ TOMANDO COMO PUNTO DE PARTIDA LA SESIÓN 
EN LA QUE COMENZÓ A ASIGNARLE EL REFERENTE CONVENIONAL ARBITRA­
RIO. POR EJ EMP LOJ SUPONGAMOS QUE UNO DE LOS NIÑO S EN LA SESIÓN 
16J COMENZÓ A ASIGNARLE UN REFERE NTE CO NVENC IONAL ARBITRARIOJ A 
LOS ESTÍMULOSJ Y QUE TUVO UN TOTAL DE 20 SES IONES PARA APRENDER 
SE Y PROBARLE LAS 10 RELACIONES. ENTONCESJ SE TOMABA EN CONSI­
DERACIÓN DE LA SESIÓ N 13 A LA 16 COMO U ~J DATO DE 11 ANTES 11 DE - -
ASIGNARLE UN REFERENTE CONVENCIONAL ARB IT RAR IOJ Y DE LA SESIÓN 
17 A LA 20 COMO EL DATO "DESPUtS 11 DE ASIGNARLE UN REFERENTE CON 
VENCIONAL AR BITRARIO. "N 11 EQUIVALE ENT ON CE S A 4. 
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4) HECHO ESTO, SE PROMEDIABA EL PO RCENTAJ E DE RES PUESTAS CORRECTAS 
OBTENIDO EN ESTAS SESIONES (ANTES Y DES PU~S) , CO N LOS ESTÍMULOS QUE 
ASIGNÓ SISTEMÁTICAMENTE, EL DATO OBTENIDO NOS INDICÓ LA MAGNITUD 0~ 

LA MEJORA QUE PRODUJO EL REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO, 

EN EL CASO DEL DATO CONTROL, SE PROCEDIÓ DE LA MISMA MANERA ANTES -
DESCRITA, SÓLO QUE AQUÍ SE TOMÓ EN CUENTA LOS ESTfMULOS A LOS QUE -

NO SE LES ASIGNÓ UN REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO, ESTE DATO 
NOS SIRVIÓ PARA VER LA MAGNITUD DE LA MEJORA QUE PRODUJO EL EFECTO­
DE LA PRÁCTICA Y NO EL EFECTO DEL REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO, 

Los RESULTADOS OBTENIDOS FUERON LOS SIGUIENTES: 

INICIAREMOS POR DECIR QUE RESPECTO A LA SESIÓN EN LA QUE COMENZARON 
A ASIGNARLE UN REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRA RIO , TENEMOS QU E: EL -
SUJETO 1 LO HIZO A PARTIR DE LA SESIÓN 25, EL SUJETO 2 A PARTIR DE­
LA 48, EL SUJETO 3 EN LA 64, Y EL SUJETO 4 EN LA 24. [E LAS 10 REL-8_ 
CIO NES, EL SUJETO l LE S ASIGNÓ REFERENTES A 3 DE ELLAS, EL SUJETO 2 
ASIGNÓ REFERENTES A 6, EL SUJETO 3 SÓLO SE LOS ASIGNÓ A 2 Y EL SUJE 
TO 4 SE LOS ASIGNÓ A 3, ALGUNOS DE LOS REFE RENTES CONVENCIONALES AR 
BITRARIOS CLA SIFICADOS CON ASIGNAC IÓN SISTEMÁTICA FUERON~ 

11 LA BASU­
RA", " PLÁTA NO ", "LA DEL AGUA " , " cANI cAs ", "LA DE LA BOLITA", ETC ... 

'( ALGUi /OS DE LO'.:: ES TÍ MU LOS AS !Gí/ADOS COMO ESP ONT ÁN EOS FUE RON : 11 LA -
RAYITA", 11 LA RUE DI TA", 11 LA QUE ESTÁ OLIE NDO ", 11 LA QUE TRUENA", ETC, 

TABLA DE RESll.LTAIDS ADICI ONALES 

r- -~- ·-

SUJETO ·¡ SUJETO 2 SUJETO 3 SUJETO 4 ..L 

~----· -- -· --~ 

SES IÓ N EN LA 
QUE COMENZÓ A 
ASIGNARLE UN 25 48 b4 24 
REFERENTE CON 
VENCIONAL ARBl 
TRARIO 
NúMERO DE REL-8_ 
CIONES A LAS 
QUE SE LES A- 3 
SIGNÓ UN REF.E. 

6 2 3 

RENTE 



107 1 

COMPARANDO LA EJECUCIÓN DE LOS CUATRO SUJETOS, ANTES Y DESPUÉS DE -
QUE LE ASIGNARON EL REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO, TENIENDO QUE 
EL P~MEDIO DE "N" ES IGUAL A 3, VEMOS QUE ANTES DE ASIGNÁRSELO, SU 
EJEd'.i""CIÓN ~RA DE 74,67% DE RESPUESTAS CORRECTAS EN PROMEDIO, DES--­
PUÉS ÉSTA MEJORA EN UN 10,6%, ES DECIR: UNA VEZ QUE YA LE HABÍAN A­
SIGNADO.EL REFERENTE, ALCANZARON 85,27% DE RESPUESTAS CORRECTAS EN-

1 

PROMEDIO, Y CON RESPECTO AL DATO CONTROL, TENEMOS QUE LA EJECUCIÓN­
DE LOS CUATRO SUJETOS "ANTES" ERA DE 65,03% DE RESPUESTAS CORRECTAS 
EN PROMEDIO Y 11 DESPUÉS 11 TUVIERON UN 70 .22% DE RESPUESTAS CORRECTAS­
EN PROMEDIO, VIÉNDOSE UNP. MEJORA POR LA MISMA PRÁCTICA DE 5,19% _: __ 
(VER DATOS INDIVIDUALES EN LA TABLA 5, PÁGINA 114), PODEMOS DECIR -
ENTONCES QUE DESDE EL MOMENTO EN QUE LOS SUJETOS LE ASIGNARON UN R~ 

FERENTE CONVENCIONAL A LOS ESTÍMULOS, SU EJECUCIÓN MEJORA DE 5,19%­
VS, 10,6%, 

EN CUANTO AL TIEMPO QUE EMPLEARON PARA APRENDERSE LAS RELACIONES, -
TENEMOS QUE ANTES DE ASIGNARLE EL REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO 
FUÉ DE 19 MINUTOS EN PROMEDIO Y EL TIEMPO PROMEDIO QUE TUVIERON -
DESPUÉS DE ASIGNARLE EL REFERENTE CONVENCIONAL FUE DE 17 MINUTOS, 

EN EL CASO DE LAS TRANSFERENCIAS l Y ll, COMO YA DIJIMOS, EL PORCEN 
TAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS DE AMBAS TRANSFERENCIAS EN EL GRUPO l, 
FUE MUY BAJO (CON RESPECTO AL GRUPO 2, 67,49% EN LA TRANSFERENCIA l 
Y 59,99% EN LA TRANSFERENCIA ll), PERO SE TOMARON EN CONSIDERACIÓN, 
TANTO A LOS ESTÍMULOS QUE LE ASIGNARON UN REFERENTE CONVENCIONAL AR 
BITRARIO, COMO AQUELLOS ESTÍMULOS A LOS QUE NO SE LO ASIGNARON, POR 
LO TANTO SE PROCEDIÓ A REALIZAR UN TIPO DE ANÁLISIS SIMILAR AL DES­
CRITO ANTERIORMENTE, CON EL FIN DE PODER VER MÁS CLARAMENTE EL EFE.C. 
TO QUE TUVO LA ASIGNACIÓN DEL REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO EN 
DICHAS TRANSFERENCIAS, 

ÜBTENIÉNDOSE QUE "N" FUE IGUAL A 3 EN PROMEDIO Y LOS RESULTADOS EN­
LA TRANSFERENCIA l, PARA LOS ESTÍMULOS QUE RECIBIERON REFERENTE CON 
VENCIONAL ARBITRARIO, UN PROMEDIO DE afi.10% DE RESPUESTAS CORRECTAS 
Y EN LA TRANSFERENCIA ll UN PROMEDIO DE (8() ,55,Z), Y EN LOS DATOS -
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CONTROL SE OBTUVIERON EN LA TRANSFERENCIA 1 UN PROMEDIO DE 55,55% 
DE RESPUESTAS CORRECTAS Y EN LA TRANSFERENCIA 11 UN 36,10% AUNQUE 
C~ACLARAR QUE EL SUJETO 2 FUE LA EXCEPCIÓN AL OBTENER EN LA -
TRANSFERENCIA 1 EL 100% (VER TABLA 6 PARA DATOS INDIVIDUALES EN -
PÁGINA 115), 

ADEMÁS COMPARANDO EL PROME DIO DEL PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRE~ 
TAS DE LA TRANSFERENCIA l Y 11 (67,49% Y 59.99% RESPECTIVAMENTE), 
CON EL PROMEDIO DE RESPUESTAS CORRECTAS DEL DATO CONTROL (55,55%­
EN LA TRANSFERENCIA 1 Y 36,10% EN LA TRANSFERENCIA 11), VEMOS QUE 
ES MENOR EL PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS OBTENIDO EN EL DA­
TO CONTROL (VER TRANSFERENCIAS 1 Y 11 EN TABLAS 3 Y 6, PÁGINAS -
112 y 115) 1 

DE LOS RESULTADOS ANTERIORES PODEMOS DECIR, QUE LOS ESTÍMULOS QUE 
RECIBIERON UN REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO, SE LLEGARON A -
TRANSFERIR CON BUEN PORCENTAJE, MIENTRAS QUE LOS ESTÍMULOS QUE NO 
RECIBIERON UN REFERENTE, SE TRANSFIRIERON CON BAJO PORCENTAJE DE 
RESPUESTAS CORRECTAS, 
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GRAFICA I 

Promedio de los porcentajes de respuestas correctas 
obtenidos por los sujetos del grupo 1 y 2 en las diferentes 

condiciones experimentales. 
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ENTRENAMIENTO - I 

No . Apareamientos 

FASE - I 

Recordatorios 

Tiempo Tofo 1 (mi n) 

ENTRENAMIENTO - II 

No. Apareamientos 

FASE - II 

Recordatorios 

Tiempo Total (min) 

T A B LA 1 

G R U PO 1 

Sujeto 1 Sujeto 2 

1400 2760 

105 100 

165
1 277 1 

500 560 

30 65 

94 1 75 1 

1 1 o 

Sujeto 3 Sujeto 4 

2650 1480 

255 120 

260
1 

186 1 

580 650 

80 50 

107
1 118 1

• 

Tabla 1 . - Numero de apareamientos que se requirieron para 

aprenderse la relacion de los estlmulos en los entrenamientos 

I y II. Y tiempo total que tardaron en aprenderse la 

relacion de los 10 estlmulos (en minutos). 
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TABLA 2 

GRUPO 2 

ENTRENAMIENTO - I Sujeto 1 Sujeto 2 Sujeto 3 Sujeto 4 

No. Apareamientos o o o o 

FASE - I 

Recordatorios o o o o 

Tiempo Total ( m in) 17
1 

15
1 22' 20' 

ENTRENAMIENTO - 11 

No. Apareamientos 100 100 100 160 

FASE - II 

Recordatorios o o o o 

Tiempo Tofo 1 (min) 74' 84
1 

93
1 

116 
1 

Ta b 1 a 2 . - Numero de a p a re ami e n to s que se r e q u i r i e ro n p a r a 

aprenderse la relacion de los estlmulos en los entrenamientos 

I y 11. Y tiempo tota l que tardaron en aprenderse la 

relacion de los 10 estlmulos (en minutos). 



FASE - I 

ºlo de Rs. C. 

SONDEO - A 

Fase - I ºlo de Rs. C. 

Fose - 11 ºlo de Rs. c . 

Transferencia I 

ºlo de Rs. c. 

Transferencia II 

ºlo de Rs. c . 

FASE - II 

ºlo de Rs. c. 

SONDEO - B 

Fase - I ºlo de Rs. C. 

Fase - II ºlo de Rs. C. 

TRANSFERENC 1 A ... I 

0/o de Rs. c . 

TRANSFERENCIA - Il 

ºlo de Rs. c . 

T A 8 LA 3 

GRUPO 1 

Sujeto 1 Sujeto 2 

85.41 ºlo 83 .33°10 

93.33°10 83. 33°10 

10°10 3. 33°10 

16.66°10 Oºlo 

16. 66°10 IOºlo 

90. 90°10 90. 90°10 

100°10 86 . 66°10 

90°10 93. 33°/o 

63.33°/o 100°/o 

60°10 80°10 

1 1 2 

Sujeto 3 Sujeto 4 

85. 10°10 80. 76°10 

86. 66°10 83. 33°10 

Oºlo 6. 66°10 

Oºlo 6.66°10 

6. 66°10 10°10 

85. 71°10 83.33°10 

83.33°10 83.33°10 

73. 33°/o 80°10 

50°10 56. 66°/o 

53.33°10 46. 66°10 

Tabla 3. Porcentaje de respuestas correctos obtenido en las 

diferentes condiciones experimentales. 

ºlo de Rs . C. = a porcentaje de respuestas correctas. 



FASE - I 

ºlo de Rs. C. 

SONDEO - A 

Fose - I ºlo de Rs. c. 
Fose - II ºlode Rs. C ~ 

Tronsf erenc ia I 

ºlo de Rs. c. 

Transferencia II 

ºlo de Rs. C. 
.. 

FASE - II 

ºlo de Rs. C. 

SONDEO - 8 

Fose - I ºlo de Rs. c . 
Fose - 11 ºlo de Rs. C . 

TRANSFERENCIA - I 

ºlo de Rs. C . 

TRANSFERENCIA - I I 

ºlo·deRs. c. 

TA B L A 4 

GRUPO 2 

Sujeto 1 Sujeto 2 

95°10 95°10 

100°10 96.66°10 

26.66°10 1 Oºlo 

16.66% 26.66°10 

36.66°10 0°/o 

90.90°/o 100°10 

100°10 100°10 

100°/o 83.33°/o 

96.66°/o 83.33°/o 

100°/o 80°10 

1 1 3 

Sujeto 3 Sujeto 4 

100°10 90. 32°10 

100°10 100°10 

10°10 Oºlo 

. 
13.33°10 Oºlo 

Oºlo Oºlo 

100°/o 83.33°/o 
.. 

100°10 100°10 

96.66°10 76.16°/o 

100°/o 91. 66°/o 

100°/o 83. 33°/o 

Tabla 4. Porcentaje de respuestos correctos obtenido en los 

diferentes condiciones experimentales. 

ºlo de Rs. C.= o porcentaje de respuestos correctos. 
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TA B LA 5 

A ARCA t (min) O ARCA t (min) METAR t(m in) 

Sujeto 1 E ARCA 84.43 10
1 

100.0 4• 15.57 6' 

n = 3 
ENARC 76.97 14

1 
86.3 34

1 9.33 -20' 

Sujeto 2 E ARCA 77. 75 24
1 

83.9 24
1 

6.15 o• 

n = 4 
ENARC 54.97 15

1 
51. 65 14

1 
-3.32 1 1 

Sujeto 3 EARCA 61 . 5 22' 71.65 7• 10.15 15
1 

n = 2 
ENARC 53.18 23

1 
77 .04 7• 23.86 16

1 

Sujeto 4 E ARCA 75.0 11 
1 

85.53 9• 10.53 2· 

n = 3 
ENARC 75.0 7• 65. 89 9• -9. 1 1 -2' 

Tabla 5.- Porcentaje de respuestas correctas obtenido por cada 
niño, antes y despues de haberle asignado un referente 
con ven c i o n a 1 ar b i t r a r i o a 1 o s e s t 1 m u 1 o s , con s u t i e m p o r e s­
p e c ti vo, tomando como dato control los est lmulos a los que no 
le asignaron un referente convencional, para ver el efecto 
de la mejora en la ejecucion, no solo se debio al simple 
entrenamiento sino que tambien el asignarle un referente 
convencional arbitra r io influyo decisivamente en esta. 

Simbologia: 

AARCA=antes de asignarle un referente convencional arbitrario. 
DARCA=despues de asignarle un referente convencional arbitrario. 
EARCA =estímulos que le asignaron un referente convenciona 1 

arbitrario. 
ENARC =estímulos que no le asignaron un referente convencional. 
META R = me jo r a e n 1 a e j e c u c i o n a 1 a s i g n a r u n r e f e r e n t e . 
n =numero de estlmu los tomados para sacar los porcentajes. 
t(min) =tiempo en minutos. 
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TA B LA 6 

GRUPO 1 TRANSFERENCIA - I TRANSFERENCIA - II 

Sujeto 1 

n = 3 EARCA 100°/o 100°/o 

ENARCA 66. 66°/o 33. 33°/o 

Sujeto 2 

n=4 E ARCA 100°/o 100°/o 

ENARCA 100°/o 33. 33°/o 

Sujeto 3 

n = 2 EARCA 66. 66°/o 66 .66°/o 

ENARCA 22.22°/o 44.44°/o 

Sujeto 4 

n = 3 E ARCA 77. 77°/o 55.55°/o 

ENARCA 33. 33°/o 33. 33°/o 

Tabla 6.- Porcentaje de respuestas correctas obtenido por 
los niños del grupo 1, en los transferencias I y II con los 
estimulas a los que le asignaron un referente convencional 
arbitrario, tomando como dato control los estlmulos a los que 
no le asignaron un referente convencional, para ver que el 
efecto de la transferencia, fue mayor en los estlmulos a 
los que le asignaron un referente convencional arbitrario, 
que en a que 1 1 os a 1 os que n o se 1 o as i g n a r o n . 

Simbologia: 

EARCA = estlmulos que le asignaron un referente convencional 
arbitrario. 

ENARCA=est/mulos que no le asignaron un referente convencional 
arbitrario. 

n =numero de estlmulos tomados para sacar los porcentajes. 



D.- e o N e L u s I o N E s 

~ORDEMOS QUE SE TRATÓ DE VER COMO SE ENFRENTABA UN SUJETO -­
Ll NGU ISTICOJ A UNA TAREA DE DISCRIMINACIÓN ARBITRARIA CUANDO 
EN LOS ESTIMULOS INVOLUCRADOS NO HAY UNA IDENTIFICACIÓN CON-­
VENCIONALJ TENIENDO QUE RESPONDER ENTONCES SOLO EN BASE A LAS 
CARACTERfSTICAS FfSICAS. 

SI OBSERVAMOS LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN EL ~~RENAMIENTO IJ 
VEMOS QUE: EN EL GRUPO 1 EL NÚMERO DE APAREAMIENTOS EN PROME­
DIO SON ALTOSJ MIENTRAS QUE PARA EL GRUPO 2 NO HUBO. EN EL -
CASO DEL GRUPO lJ ~STO SE DEBIÓ QUIZÁ A LA ' NOVEDAD DE --
LOS ESTfMULOS PUES LOS SUJETOS TUVIERON QUE APRENDERSE LA RE­
LACIÓN DE LOS ESTÍMULOS MUESTRA CON LOS DE COMPARACIÓN. PARA 
EL GRUPO 2J PROBABLEMENTE SE DEBIÓ A QUE LOS NIÑOSJ NO TUVIE 
RON QUE APRENDERSE LA RELACIÓN DE LOS ESTfMULOS PORQUE YA LOS 
CONOCiAN. 

CUANDO LOS ;~ 1 ÑOS DEL GRUPO 1 PASARON AL ENTRENAMIENTO l l J EL 
NÚMERO DE APAREAMIENTOS DECREMENTÓ NOTABLEMENTEJ EN CAMBIO PA 
RA EL GRUPO 2, EN ESTE SEG'UNDO ENTRENAMIENTOJ SI REQUIRIÓ DE 
APAREAMIENTOS. ESTO ÚLTIMO SE DEBIÓ TAL VEZ A QUE LOS SUJE-­
TOS DEL GRUPO 1 TUVIERON 'QUE APRENDERSE ÚNICAMENTE LOS ESTfM!,J_ 
LOS DE COMPARACIÓN, ES DECIR: HABÍAN RECIBIDO UN ENTRENAMIE~ 

TO CON LOS ESTÍMULOS AUDITIVOS (SONIDOS SIN SENTIDO)J LOS PO­
DfAN IDENTIFICAR Y DISCRIMINARJ Y SOLO TUVIERON QUE APRENDER­
SE LOS ESTIMULOS VISUALES (CUASI-LETRAS). MIENTRAS QUE PARA 
EL GRUPO 2J COMO SE TR.f.TABA DE ESTÍMULOS DE COMPARACIÓN NOVE­
DOSOS (PALABRAS ESCRITNs)J SE LOS TUVIERON QUE APRENDER. 

'-ÜL.LQS_JlESilLIAD.Q.S __ D.EL ~ ~NTRENAM I ENTO l l Y FASE l I J -~!; __ PUEDE -­
PENSAR QUE LOS GRUPOS 1 Y 2 SON IGUALES EN CUANTO A QUE SE EN 
-----------· ·- -- ~· - -· ··- ' -· - .- ~------· -
FRENTAN A UNA NUEVA TAREA DE APRENDIZAJE LE RcLArIO~ES "ESTI-
MULQ _CONOCIDO-ESTfMULO NOVEDOSO", Y SE SUPONE QUE DEBERÍAN DE 
TENER LA MISMA EJECUCIÓNJ PERO VEMOS QUE NO LA ~~=NEN . AUNQUE 
EN LOS DOS GRUPOS SE PUEDE DECIR QUE EL ESTIMUL0 ~~~STRA ES -
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CQNQ_C_LDO-.. DEBEMOS PREGUNTARNOS ¿EN QUÉ SENTIDO ES CONOCIDO?, 
PRIMÉ-RO DIREMOS QUE LOS ESTÍMULOS DEL GRUPO 2 TIENEN MÁS HIS­
TORIA QUE LO~ DEL GRUPO lJ Y ADEMÁS FORMAN PARTE DE LA COTI-­
D~I. !1-NI .DAD .. DEL _ SUJETO · ~~END.O ASLJlQS FORMAS DE "SER CONOCIDd' 
Y_ DOS FORMAS DE .DIFER EÑ CI-ARSE: HISTÓRICA Y CUANTITATIVAME~. 
Y . SEGU~-I1 XlSTEN DIFERENCIAS CUALITATIVAS EN LA FORMA EN QUE 
~ 

UN SUJETO SE ' ENFRENTA AL PROBLEMA) PUES HAY CIERTOS ESTÍMULOS 
_ QUE~ PARTICIPAN EN EPISODIOS LINGÜÍSTICOS CUMPLIENDO CON UNA -
FUNCIÓN REfERENCIAL. 

PARA EXPLICAR LAS FORML\S HISTÓRICAS Y CUANTITATIVAS PODOOS RECURRIR A 
LOS RESULTADOS DE LOS RE-ENTRENAMIENTOS Y RECORDATORIOS EN LOS 
QUE PRIMERAMENTE NOS PODEMOS CUESTIONAR ¿POR QUÉ EL GRUPO l SI 
LOS REQUIRIÓ Y EL GRUPO 2(AEXCEPCIÓN DE UN NIÑO)J NO) ¿EL EM-­
PLEO DE RE-ENTRENAMIENTOS SE DEBIÓ AL TIPO DE ESTÍMULOS UTILI­
ZADOS EN CADA GRUPO?, 

ALGUNAS DE LAS POSÍBLES CAUSAS POR LAS CUALES EL GRUPO l SI -­
REQUIRIÓ DE RE-ENTRENAMIENTOS) PUEDE ATRIBUIRSE A QUE CUANDO -
SE LE PROBARON LAS RELACIONES) SIMPLEMENTE O ~IJ EMITIERON LA -
RESPUESTA DE SELECCIÓN) O ÉSTA ERA INCORRECTA; O QUIZÁ SE DE-­
BIÓ A LA FALTA DE UN ENTRENAMIENTO PROLONGADO, PORQUE NO ES LO 
MISMO LLEGAR A UNA SITUAC IÓN LLEVANDO AÑOS Y MESES DICIÉNDOLE 
A UNA FIGURA "PIÉ", QUE NO POCO TIEMPO (HORAS Y DÍAS) UN NUEVO 
GARABATO (DIBUJO SIN SENTIDO Y CUASI-LETRAS) SE LLAME "BURULUP' 
(SONIDO SIN SENTIDO)) AUNADO AL HECHO DE QUE SU "RETENCIÓN") -
PUEDE SER MÁS FACÍL POR TRATARSE DE UN ESTÍMULO NO REPRODUCI­
BLE POR EL PROPIO SUJETO O EN OTRAS PALABRAS) EL SUJETO NO PO­
DfA "PRACTICAR" EL SONIDO PORQUE NO LO PODfA PRONUNCIAR. DEBl 
DO A ÉSTO, LOS NIÑOS DEL GRUPO l ESTÁN EN DESVENTAJA CON RES-­
PECTO AL GRUPO 2 EN LO QUE SE REFIERE A EXPERIENCIA O HISTORIA 
CON LOS ESTÍMULOS, 

EL HECHO DE RFCIBIR MÁS RE-ENTRENAMIENTOS Y RECORDATORIOS EN -
EL CASO DEL GRUPO l j LLEVÓ TAMBIÉN A QUE SE DIESEN UNA S~RIE -
DE RESPUESTAS COLÁTERALES COMO: "¿YA VAMOS A ACABAR?", "¿ME -­
VAS A DAR DULCE?", "¿YA ES LA ÚLTIMA ETC,,,, QUE MUESTRAN LOS 
CASOS DE "ABURRIMIENTO" O "FATIGA" DE LOS SUJETOS; LO QUE LLEVÓ A -
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CAMBIAR EL CRITERIO ESTABLECIDO PARA LAS SESIONESJ SIENDO DE~~ 
TERMINADAS POR EL PROPIO SUJETO. ESTO PUEDE REFLEJAR TAL VEZJ 
LA DIFICULTAD A LA QUE SE ENFRENTARON LOS NIÑOS DEL GRUPO 1 PA 
RA APRENDERSE LAS RELACIONES DE LOS ESTfMULOS INVOLUCRADOS. 

D,¡~.:i::.R O-~L&-5 DIFERENCIAS CUALITATIVASJ QUE ES OTRA FORMA DÉ -
INTERPRETAR LOS DATOS J SE DEBE CONSIDERAR QUE HAY ESTfMULOS -­
QUE USUALMENTE PARTIC IPAN EN EPISODIOS LINGÜfSTICOSJ Y QUE EN 
DETERMINADO MOMENTO CUMPLEN CON UNA FUNCIÓN REFERENCIAL POR LA 
COTIDIANIDAD DEL ESTI MULO EN EL SUJETO. Es CONVENCIONAL POR-­
QUE CUMPLE CON DICHA FUNCIÓN; PARA DECIR QUE ES CONVENCIONALJ 
PARTIMOS DEL HECHO QUE ANTE UNA ESTIMULACIÓN Ff SICA "DESCONOCl 
DA" O "NOVEDOSA" LO PRIMERO QUE HACE UN SUJETO ES RESPONDER A 
LAS DIMENSIONES FÍSICAS DEL OBJETO PERCIBIDOJ COMO TAMAÑOJ CO­
LORJ FORMAJ ETC .. , CUANDO EL OBJETO HA SIDO DESIGNADO POR UN 
PRODUCTO LINGÜ!STICO O CONCEPTO RELACIONADORJ COMO POR EJEMPLO 
LA PALABRA "MESA" (QU E NO DESIGNA SOLO LAS CARACTERfSTICAS Fl­
SICAS QUE LA COMPONEN -TABLA CON CUATRO PATAS- SINO QUE DESIG­
NA TAMBitN SU FUNCIÓN -SIRVE PARA COMERJ TRABAJARJ ESCR 1 31RJ -
ETC.,.- COMO LO SEÑALÓ VYGOTSKIJ 1978); PUEDE SER AUTOGENERADA 
POR EL PROPIO SUJETO O GENERADA POR LA COMUNIDADJ Y CON ESTA -
PALABRA SE RESPONDE NO SOLO EN BASE A LAS DIMENSIONES Ff SICAS 
DEL OBJETOJ QUE PASAN A UN PLANO SECUNDARIOJ SINO QUE SE RES-­
PONDE A SU FUNCIÓN COMO A LA SUSTITUCIÓN DE ALGO MÁSJ tSTO ES ~ 

LO CONVENCIONAL. 

EN ESTA NUEVA INTERPRETACIÓNJ TOMAREMOS LOS DATOS DE LAS FA-­
SES 1 Y 11. Asf TENEMOS POR EJEMPLOJ QUE EN LA FASE 1 EL GRU­
PO 1 SE ENFRENTA A ESTfMULOS NO LINGÜ!STICOS (SONIDOS Y DIBU-­
JOS SIN SENTIDO)J MIENTRAS QUE EL GRUPO 2 EN ESTA MISMA FASEJ 
SE ENFRENTA A ESTÍMULOS LINGÜISTICOS (PALABRAS QUE HAN LLEGADO 
A CUMPLIR HISTÓRICAMENTE CON UNA FUNCIÓN REFERENCIAL. Y EN LA 
FASE 11 EL GRUPO 1 SE E1'1FRENTA NUEVAMENTE A UNA ESTIMULACIÓN -
NO LINGÜ!STICA (MISMOS SONIDOS S1N SENTIDO DE LA FASE IJ PERO 

"' CON D 1 FERENTES ESTIM ULOS DE COMPARAC 1 ÓNJ LAS' .cu~--sT.:LETfA-5'-) J y. 
' ... ··' - ) 

( ( 
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EN CAMBIO EL GRUPO 2 EN LA FASE ll, ESTÁ ANTE UNA ESTIMULACIÓN 
QUE PODRf AMOS LLAMAR ~-NGYJS' " O "PARCIALMH!TE LINGÜf ~ 
TICA", PORQUE AÚN NO HA ADQUIRIDO COMPLETAMENTE UNA FUNCIÓN RE 

J -

FERENCIA~- UNA VEZ QUE LA PALABRA CUMPLE CON DICHA FUNCIÓN, -
PASA A SER LINGÜfSTICA. 

SI CONSIDERAMOS AHORA LOS RESULTADOS DEL TIEMPO, VEMOS QUE EN 
EL ENTRENAMIENTO ll EL GRUPO 2 QUE TRABAJÓ CON ESTfMULOS CON-­
VENCIONALES, HIZO UN TIEMPO PROMEDIO DE 92 MINUTOS Y EL GRUPO 
1 DE 99 MINUTOS (EL TIEMPO CONSUMIDO POR LOS RE-ENTRENAMIENTOS 
Y RECORDATORIOS ESTÁ CONTABILIZADO DENTRO DE ESTOS MINUTOS), -
LA DIFERENCIA ES CASI INSIGNIFICANTE, POR LO QUE SE IMPONE UN 
ANÁLISIS MÁS DETALLADO DE LA AUSENCIA DE DIFERENCIAS IMPORTAN­
TES, YA QUE EN LAS DEMÁS EVALÜACIONES DEL TRABAJO SI SE MANI-­
FIESTAN DIFERENCIAS CLARAS. 

EN PRIMER LUGAR, LO QUE HAY EN COMÚN EN LOS DOS GRUPOS EN EL -
ENTRENAMIENTO IL ES OUE PROVIENEN DE UN ENTRENAMIENTO PREVIO 
CARACTERIZADO POR EL APRENDIZ~JE DE UNA RELACIÓN (INICIALMENTE 
CONOCIDA PARA EL GRUPO 2 Y DESCONOCIDA PARA EL GRUPO 1), DONDE 
AHORA SE REPITE LA MISMA CLASE DE ESTfMULOS ANTECEDENTES O - -
MUESTRA CON LOS QUE YA HABfA TENIDO CONTACTO, Y SE MANEJAN ES­
TfMULOS DE COMPARACIÓN TOTALMENTE "NOVEDOSOS" PARA AMBOS GRU-­
POS; LUEGO ENTONCES SE PUEDE PENSAR QUE LOS GRUPOS SON IGUALES 
SI CONSIDERAMOS QUE SE ENFRENTAN A UNA NUEVA TAREA DE APRENDI­
ZAJE DE RELACIONES "ESTIMULO CONOCIDO-ESTfMULO NOVEDOSO", Y LA 
DI FERENC 1 A DE s 1 ETE M 1 NUTOS A FAVOR DEL GRUPO 2 SOLO PUEDE ES- cr --
TAR REFLEJANDO LA MAYOR CANTIDAD DE HISTORIA (EXTRA-EXPERIMEN- -,-
TAL) DEL ESTIMULO AUD ITIVO ANTECEDENTE, PUES SUELE USARSE EN - ;: 

EPISODIOS LINGÜfSTICOS DE NATURALEZA REFERENCIAL. 

D.L, EL ANTERIOR PLANTEAMIENTO ES CIERTO, EN LA" TRANSFERENCIA~ ..':>-. 
, ~ELACIONES C - ff Y B. - C), NO DEBERfAN EXISTIR Dll=EREN_ 

CIAS O DEBIERAN SER MINIMAS ENTRE LOS GRUPOS l Y 2, DADO QUE -
ESTARfAN EN IGUALDAD DE CIRCUNSTANCIAS, ES DECIR, EN AMBOS SE 



120 .. 

ESTARIA TRABAJANDO SOLO CON "ESTIMULOS CONOCIDOS"; SIN EMBARGO, 
VEMOS QUE SI EXISTEN DIFERENCIAS ENTRE AMBOS GRUPOS, LOS PORCEN 
TAJES DE RESPUESTAS CORRECTAS DEL GRUPO 2 SON SUPERIORES A LAS 
DEL GRUPO 1 EN AMBAS TRANSFERENCIA~ AUNQUE CABE RECORDAR QUE -
UNO DE LOS SUJETOS DEL GRUPO 1 OBTUVO EL 100% DE RESPUESTAS CO­
RRECTAS EN LA TRANSFERENCIA l (ESTA EXCEPCIÓN SE DISCUTIRÁ MÁS 
ADELANTE), 

AL MARGEN DE QUE EL DATO DE TIEMPO PUEDA NO RESULTAR SENSIBLE -
COMO INDICE DE LAS DIFERENCIAS ENTRE LOS GRUPOS, CABE UNA INTER 
PRETACIÓN ALTERNATIVA DE LA ESCASA DIFERENCIA ENTRE GRUPOS RES­
PECTO AL T 1 EMPO ,EN EL ENTRENAM 1 ENTO l l, !-EN EL GRUPO 1 SE CQr4E~ 

() 

LAfWN--A AS 1 GNAR REFERENTES CONVENC 1 ONALES ARB 1TRAR1 OS A ALGUNOS 
DE LOS ESTIMULOS 1 NVOLUCRADOS, DESDE-- EL ENTR.éN-A/41.liN+G~I-,. LO -: -

'-- / 
CUAL HACfA INTERVENIR AL LENGUAJE DEL NIÑO COMO UN ELEMENTO RE-
LACIONADOR, CON LO QUE EL EPISODIO CAMBIABA DE CUALIDAD, DADO -
EL EFECTO ORGANIZATIVO DEL LENGUAJE SOBRE PROCESOS COMO ATEN- -
CIÓN Y MEMORIA, SEGÚN SE , HA ESTABLECIDO POR VYGOTSKI (1978) Y -
LURIA y YUDOVICH (1978) ? }coN tSTO ÚLTIMO SE QUIERE PLANTEAR QUE 
POSIBLEMENTE EL NIÑO CONVIRTIÓ LAS TAREAS EN PARCIALMENTE EQUI­
VALENTES EN CUANTO A SU CUALIDAD; EN EL GRUPO 2 INTERVIENEN - -
CUANDO MENOS EN EL ENTRENAMIENTO 1, ESTfMULOS AUDITIVOS Y VISUA 
LES QUE CUMPLEN UNA FUNCIÓN LINGUISTICA REFERENCIAL, CULTURAL-­
MENTE ESTABLECIDA, ORGANIZANDO DE tSTA MANERA LA ATENCIÓN Y ME­
MORIA DEL SUJETO, FACILITANDO CONEXIONES ESTABLES A TRAVtS DE -
LOS RASGOS GENERALIZADOS QUE SE ADQUIEREN SOLO MEDIANTE LA PALA 
BRA (LIUBLINSKAYA A.A., 1972); Y AL PARECER LOS NIÑOS DEL GRUPO 
1 FUERON AUTOGENERANDO ESTÍMULOS QUE CUMPLIERON LA MISMA FUNCI~, 
TENDENCIA QUE SE CORRELACIONA CON AUMENTOS EN LA EDAD SEGÚN SE 
OBSERVÓ EN LA SELECCIÓN DE LOS SUJETOS; DE DONDE, DE RESULTAR -
ACERTADA ESTA INTERPRETACIÓN, LAS DIFERENCIAS ENTRE GRUPOS HU-­
BIERAN DISMINUIDO DE HABER TRABAJADO CON NIÑOS QUE TUVIERAN~ - ­

ACENTUADA ESTA TENDENCIA A ASIGNAR PEFEqENTES ARBITRARIOS A LOS 
ESTfMULOS SIN SENTIDO, PROBABLEMENTE UN DAíO QUE APORTA CIERTA 
LUZ SOBRE ESTA INTERPRETACIÓN ES EL CASO YA CITADO DEL SUJETO 2 
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(DEL GRUPO 1), QUIEN OBTUVO 100% DE RESPUESTAS CORRECTAS EN LA 
TRANSFERENCIA l, SUMAIXJ AL HECHO DE QUE FUÉ EL QUE ASIGNÓ MÁS 
REFERENTES ARBITRARIOS A LOS ESTÍMULOS INVOLUCRADOS; DE LAS 10 
RELACIONES ASIGNÓ UN REFERENTE A SEIS DE ELLAS. 

PODRÍAMOS DECIR TAMBIÉN QUE EL ASIGNAR UN REFERENTE CONVENCIO­
NAL ARBITRARIO ES PARTE DE LO QUE PIAGET DENOMINÓ COMO LENGUA­
JE EGOCÉNTRICO, DONDE EL NIÑO HABLA EN VOZ ALTA SIN PRESTAR -­
ATENCIÓN A SI ALGUIEN LO ESTÁ ESCUCHANDO O NO (PIAGET, 1968), 
Y QUE PARA VYGOTSKI (1934) ES UNA uVIRTUDu PUESTO QUE ES LA -­
TRANSICIÓN PARA QUE EL NIÑO INTERIORICE EL LENGUAJE, RECORD~ 

MOS ADEMÁS QUE, SEGÜN VYGOTSKI (1978) CUANDO LOS NIÑOS ENFREN­
TABAN UNA DIFICULTAD ADEMÁS DE ACCIONAR, HABLABAN DURANTE TODO 
EL TIEMPO, ESTA uCONEXIÓNu CON EL LENGUAJE EGOC~NTRICO LES SE[ 
VÍA PARA SOLUCIONAR EL PROBLEMA, 

~R OTRO LADO, OTRO DE LOS PLANTEAMIENTOS DE LA PRESENTE INVE~ 
. TIGACIÓN ERA DETERMINAR SI LAS DIMENSIONES FÍSICAS DE LOS ESTf 

MULOS ERAN LAS QUE EJERCÍAN EL CONTROL DE LA RESPUESTA EN LOS 
TRABAJOS DE SIDMAN, O SI EXISTÍAN OTROS ESTÍMULOS QUE HISTÓRI­
CAMENTE HABÍAN LLEGADO A CUMPLIR UNA FUNCIÓN REFERENCIAL, DE -
ACUERDO A LOS RESULTADOS OBTENIDOS, VEMOS QUE LAS CARACTERÍSTl 
CAS FÍSICAS EJERCEN CONTROL SOLO CUANDO EL NIÑO NO HA LLEGADO 
A TENER UNA FUNCIÓN REFERENCIAL N SU LENGUAJE COMO SE VIÓ CON 
LOS NIÑOS DE "f°"R.E::S>-AÑG,G-DEL GRUPO · · SIN EMBARGO, HAY ES­
TÍMULOS QUE HISTÓRICAMENTE HAN LLEGADO A CUMPLIR CON DICHA FU~ 
CIÓN Y SON USADOS EN DETERMINADO MOMENTO EN UNA INTERACCIÓN ·-­
MÁS SIMPLE, LO QUE PERMITE QUE EL NIÑO AFRONTE LOS PROBLEMAS -
DE MANERA DISTINTA; ORGANIZANDO SU CONDUCTA, SU PERCEPCIÓN, ME 
MORIA Y ACCIÓ ri.J ESTO SUCEDIÓ CON LOS NIÑOS DE CUATRO A OCHO ~ 
AÑOS DEL ESTUDIO PILOTO Y CON LOS NIÑOS DEL GRUPO 1, AL HABER 
ASIGNADO REFERENTES ARBI TRARIOS A LOS ESTÍMULOS INVOLUCRADOS. 
PERO NOS PODEMOS CUESTIONAR ¿ EL ASIGNAR UN REFERENTE CONVEN-­
CIONAL ARBITRARIO F~CILI TÓ LA TRANSFERENCIA?. 

DEL ANÁLISIS QUE SE ~:zo PARA VER EL EFECTO QUE PRODUCÍA EL HA 
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BER ASIGNADO UN REFERENTE CONVENCIONAL ARBITRARIO A ALGUNOS DE 
LOS ESTÍMULOS EN LAS TRANSFEREN~IAS 1 Y llJ VEMOS QUE AQUELLOS 
ESTÍMULOS QUE RECIBIERON EL REFERENTE) FUERON TRANSFERIDOS CON 
BUENOS PORCENTAJES) EN COMPARACIÓN A LOS PORCENTAJES OBTENIDOS 
CON AQUELLOS ESTÍMULOS A LOS QUE NO LE ASIGNARON NINGÚN REFE-­
RENTE (A EXCEPCIÓN DEL SUJETO 2), ERA DE ESPERARSE QUE INDE-­
PENDIENTEMENTE DE LA ASIGNACIÓN REFERENCIAL) SE HUBIERA DADO -
LA TRANSFERENCIA POR EL SOLO HECHO DEL ENTRENAMIENTO RECIBIDO 
COMO SUCEDIÓ AQUÍ Y EN LOS TRABAJOS DE SIDMAN (1971-1974), 
SIN EMBARGO) DADA LA EJECUCIÓN QUE SE OBSERVÓ EN LOS SUJETOS -
A TRAVÉS DE LOS ENTRENAMIENTOS _'{_~A& FASE$ (POR EJEMPLO LOS C~ 
SOS DE uABURRICIÓN"J EL GRAN NUMERO DE RECORDATORIOS ETC,,,) -
NO SE ESPERABA QUE HUBIESE NINGUNA TRANSFERENCIA DEL 100%) PE­
RO UNO DE LOS SUJETOS SI LO ALCANZÓ. AQUÍJ SE DESTACA NUEVA-­
MENTE UNA DE LAS CARACTERÍSTICAS DE LA RESPUESTA) CUANDO UN SU 
JETO HUMANO QUE YA HA ABORDADO UN NIVEL REFERENCIAL EN SU LEN­
GUAJE) YA NO PUEDE RESPONDER SOLO EN BASE A LAS CARACTERÍSTICAS 
FÍSICAS DE LOS ESTÍMULOS Y ÉSTO FUE LO QUE SUCEDIÓ EN EL GRUPO l. -
Los SUJETOS AL APRENDERSE LAS RELACIONES) REFLEJAN QUE ES LOQUE 
OCURRE CUANDO SE ENFRENTAN A UNA TAREA QUE LES REQUIERE RESPON­
DER ATENDIENDO SOLO A LAS DIMENSIONES FÍSICAS DE LOS ESTÍMULOS) 
YZAÚ~QUE SE HABÍA INTENTADO GARANTIZAR INICIALMENTE QUE NO LES 
DARÍAN N.INGÜN REFERENTE ARBITRARIO A ÉSTOS DURANTE EL TRANSCUR­
SO DE LA INVESTIGACIÓN) VEMOS QUE LO QUE HICIERON LOS SUJETOS 
FUÉ PRECISAMENTE ASIGNARLE UN REFERENTE, CON ÉSTO LOS SUJETOS 
MEJORARON SU EJECUCIÓN B1\1ffi0~$ AL RESPONDER NO SOLO -
EN BASE A LAS CARACTERÍSITICAS FÍSICAS DE ELLOS) SINO TAMBIÉN A 
LAS CONVENCIONALES DE MANERA REFERENCIAL COMO RESULTADO DE SU -
EXPERIENCIA ANTERIOR DENTRO DE UN PROCESO HISTÓRICO Y SOCIOCUL­
TURAL OMO LO PLANTEARON SPIRKIN (1958) Y RIBES (1981), 

r~~RÍAMOS CONCLUIR QUE EL ASIGNAR UN REFERENTE CONVENCIO~AL AR­
BITRARIO) PROBABLEMENTE FUE UN INTERMEDIARIO QUE FACILITO LA -­
TRANSFERENCIA A RELACIONES NO ENTRENADAS PREVIAMENTE. 

Los NIÑOS RESOLVIERON LA TAREA PRÁCTICA AYUDADOS POR su [_=;~GUA-
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JEJ VIÉNDOSE CLARA SU INTERVENCIÓN COMO MEDIADOR QUE ORIENTA LA 
ACTIVIDAD DEL NIÑO DE MANERA EXTERNA A TRAVÉS DE LAS MOVILIZA-­
CIONES DE CONEXIONES VERBALES QUE LE AYUDARON A SOLUCIONAR EL -
PROBLEMA COMO LO AF 1 RMARA LUR 1 A ( 1979) / YGOTS1U-H"978~. J Y SE 
VIÓ CLARAMENTE EN EL GRUPO 1, LA MEDIACIÓN NO ES SOLO ENTONCES 
UN ELEMENTO ADICIONAL DE ESTÍMULO QUE PRODUCE EL SUJETO COMO LO 
CONSIDERÓ SIDMAN EN SUS TRABAJOS) SINO QUE ES UNA CONDUCTA MÁS 
ELABORADA CULTURALMENTE, QUE INCORPORA ESTÍMULOS AUTOGENERADOS 
POR EL PROPIO SUJETO (EN ESTE CASO LA ASIGNACIÓN DE UN NOMBRE O 
REFERENTE CONVENCIONAL A LOS ESTÍMULOS), LOS QUE ACTÚAN COMO 
INSTRUMENTOS DE LA ACTIVIDAD PSICOLÓGICA QUE AYUDA AL SUJETO A 
REALIZAR LA TAREA CORRECTAMENTE, 

(~ES.UMI'~DETERMINAR EL CONTROL_ POR LAS CARACTERÍSTICAS FÍ 
SICAS DE LOS ESTÍ MULOS O POR LOS CONVENCIONALES DONDE PARTICIPA 

\ 

EL SUJETO EN LA ACCIÓN DE MANERA ACTIVA, DEBE HACERSE TOMANDO -
EN CUENTA ADEMÁS UN DESARROLLO GRADUAL EN EL NIÑO, DONDE SE PR~ 

DUCE UNA TRANSICIÓN PROGRESIVA DEL DOMINIO LINGÜÍSTICO, VIÉNDO-
\ SE LA INFLUENCIA DEL LENGUAJE REFERENCIAL NO COMO UN ELEMENTO -

ADICIONAL DE LA CONDUCTA QUE PRODUCE EL SUJETO, 5 1NO COMO UNA -
\ PARTE IMPORTANTE EN EL DESARROLLO DE LOS PROCESOS PSICOLÓGICOS 

SUPERIORES EN EL NIÑO ] -....__ 
1 

- . 
RECORDEMOS QUE SIDMAN EN 1971 CONSIDERÓ A LA LECTURA COMO UNA -
RELACIÓN S - R, DONDE EL ESTÍMULO QUE CONTROLA ES UNA PALABRA -
IMPRESA, Y LA RESPUESTA ES LA LECTURA DE DICHA PALABRA POR PAR­
TE DEL SUJETO, ESTA INTERPRETACIÓN, NO PARECE ADECUADA CUANDO 
LO QUE ESTÁ INVOLUCRADO ES LA CONDUCTA HUMANA, PORQUE, LA LECT~ 
RA ES UNA INTERACCIÓN PSICOLÓGICA COMPLEJA, UNA FORMA SUPERIOR 
DE COMPORTAMIENTO CULTURALMENTE DADA QUE REQUIERE POR PARTE DEL 
SUJETO UN DESARROLLO INT ELECTUAL Y LINGÜÍSTICO CONSIDERABLE PA­
RA PODER AFIRMAR QUE SE TIENE UNA INTERACCIÓN DE ÉSTE TIPO, EN 
ESTE EXPERIMENTO VIMOS COMO EL LENGUAJE FUE IMPORTANTE POR EL -
PAPEL QUE TUVO COMO FUNCIÓN DE MEDIACIÓN O SUSTITUCIÓN EN EL -­
GRUPO l, POR LO TANTO, PODRÍAMOS AFIRMAR QUE LAS FORMAS SUPER I~ 

RES DE COMPORTAMIENTO REQUIERE1~ 0E UNA INTERACCIÓN MEDIADA POR 
EL LENGUAJE, DE AQUÍ QUE EL PAPEL DEL LENGUAJE SEA IMPORTANTE -
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EN CUALQUIER CONDUCTA COMPLEJA Y NO SE DEBE DEJAR DE LADO EN -~ 

LAS INVESTIGACIONES Y ANÁLISIS TEÓ .RICOSO EXPERIMENTALES QUE SE 
HAGAN DE LA CONDUCTA HUMANA, DEBIDO A LA VINCULACIÓN QUE TIENE 
CON LOS PROCESOS PSICOLÓGICOS SUPERIORES, 
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