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ROGRAMA DE LENGUAJE ORAL
PARA FAVORECER EL DESARROLLO
DE LAS HABILIDADES LINGUISTICAS:
ESCUCHAR Y HABLAR

Maria del Socorro Varela Mirén
Emma Ojeda Osorio @
Minerva Pérez Juarez (V

INSTITUTO DE PSICOLOGIA Y EDUCACION
UNIVERSIDAD VERACRUZANA

Resumen

Los cambios en la concepcion de la Educacion Especial al considerar que cada alumno con nece-
sidades educativas especiales presenta sus propias caracteristicas educativas y la creciente inci-
dencia de dificultades en el Lenguaje oral en la poblacion infantil escolarizada y no escolarizada,
destacan la necesidad de contar con programas para el desarrollo del lenguaje. El propésito de la
presente investigacion consistio en evaluar el efecto de un Programa de Lenguaje Oral para favo-
recer el desarrollo de las habilidades lingiiisticas escuchar y hablar, dividido en cinco bloques con
actividades de discriminacion auditiva, ejercicios para favorecer el aparato fonoarticulador, revi-
sion progresiva y secuenciada de fonemas, estructuracion de frases simples y compuestas asi
como, manejo de intenciones comunicativas al expresar hechos, ideas, sentimientos y vivencias.
El estudio se realiz6 a través de un disefio experimental intrasujeto simple de medidas repetidas
Linquist (1953) citado en Arnau (1990). Participaron cinco alumnos del Centro de Entrenamiento y
Educacion Especial de la Universidad Veracruzana-Cordoba, cuyas edades fluctuaron entre los
cinco y los diez afos, dos del género masculino y tres del género femenino, experimentalmente
ingenuos. Los resultados obtenidos muestran que el tratamiento individual de cada componente
del lenguaje oral en forma secuenciada, logré incrementar el nivel de las habilidades escuchar y
hablar en los participantes; sin embargo, se indican cambios minimos en la articulacion, por lo
que se considera necesario continuar con la investigacion en este tépico.

Palabras clave: Lenguaje oral, habilidad linglistica escuchar, habilidad linglistica hablar, educa-
cion Especial.
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Abstract

Changes on the concept of Special Education arguing that any student with special educational
needs had its own characteristics of education and the growing incidence of disabilities in oral
language on the child population in school and not enrolled in school emphasize the need for
more consistent programs the child's language development. The purpose of this research was to
evaluate the impact of an Oral Language Program to encourage the development of the abilities
linguistic listening and speaking, divided in five levels with listening discrimination activities, ex-
ercises to promote the phonoarticulatory system, progressive and sequential review of phonemes,
structuring of simple and compound as well as of communicative intentions when expressing
facts ideas, feelings and experiences. The research was conducted through an experimental de-
sign intrasubject simple Linquist (1953) quoted by Arnau (1990), with five students from the center
of training and special education from Universidad Veracruzana-Cérdoba, whose ages fluctuated
between five and ten years, two of the male gender and three of the female genus, that had not
received Attention before. The results obtained reveal that the individual treatment of each com-
ponent of oral language in sequence form, made it possible to increase the level of abilities listen
and speak in the participants, it does however, indicate minimal changes in the articulation, is

considered necessary continue with the research on this topic.

Keywords: Oral language, language skills, listening, speaking, special education.

INTRODUCCION

Los seres humanos necesitan de un cddigo
para coordinar y regular su actividad comu-
nicativa, la cual de acuerdo con Villafafa
(2011), ocupa el 80% de su actividad diaria;
en la modalidad oral se dedica el 45% a
escuchar y el 30% a hablar, en tanto que
para la modalidad escrita se dedica el 16%
a leer y el 9% a escribir; es por ello que la
adquisicion del lenguaje y el desarrollo de
las destrezas discursivas, se consideran la
base del aprendizaje. Con base en lo ante-
rior el presente estudio consideré necesario
elaborar, implementar y evaluar un Progra-
ma para favorecer el desarrollo de las habi-
lidades linglisticas escuchar y hablar, des-
de el contexto de la educacion especial.

En nuestra sociedad generalmente se con-
sidera que la comunicacion verbal y la faci-
lidad con la que un nifio utiliza o emite las
palabras, son factores relacionados con el
desempeno de la inteligencia; sin embargo,
existen niflos que contrastan con este su-

puesto al no expresarse igual que sus com-
paneros 0 porque su conversacion se des-
via de lo que pretenden decir, por lo que
son canalizados para recibir atencién espe-
cializada.

El lenguaje es una actividad simbdlica es-
pecificamente humana, sobre todo cuando
se trata de su aspecto oral (conjunto de
sonidos articulados) y de funciones que se
asocian a conceptos de comunicacion, in-
formacion, conocimiento, intercambio y pro-
vocacion de respuestas. En México se ha
identificado que 7.1 millones de habitantes,
viven con una discapacidad y de ellos, un
millén 171 mil presentan dificultades para
comunicarse oralmente (Instituto Nacional
de Estadistica y Geografia [INEGI], 2014,
2016), por lo que no es extrafio que dentro
del contexto local se observe que las dificul-
tades en el lenguaje oral son las que se
presenten con mayor incidencia (Ojeda,
Melgarejo y Marquez, 2004), tanto a nivel
preescolar como a nivel primaria y, que para
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poder resolver esta problematica se deben
enfrentar dos situaciones: 1) son pocas las
instituciones que proporcionan programas
de intervencién y 2) la evaluacion de los
programas que administran es escasa.

Los centros dedicados a la imparticion de
educacion especial, se han modernizado en
los ultimos afos dado que la educacién es-
pecial se ha constituido como una de las
areas de la educaciéon mas desarrolladas,
pasando de un contexto de estudio centrado
en el diagnéstico y el tratamiento de defi-
ciencias y discapacidades, al estudio de la
realidad holistica de las personas y sus dé-
ficits, de la ensefianza y los procesos de
aprendizaje, por lo que cada vez es mas
comun que se implementen nuevos mode-
los de investigacion coherentes con las
nuevas formas de concebir a la educacion,
es por ello que, el presente estudio conside-
ré6 necesario elaborar, implementar y eva-
luar un Programa para el desarrollo de las
habilidades linguisticas escuchar y hablar,
desde el contexto de un centro de educa-
cién especial, plantedandose como pregunta
de investigacion: ;Cual es el efecto de un
Programa para favorecer el desarrollo de
las habilidades linglisticas escuchar y ha-
blar, en nifos que presentan dificultades de
lenguaje oral?

OBJETIVO

El objetivo de este estudio fue evaluar el
efecto de un Programa para favorecer el
desarrollo de las habilidades linglisticas
escuchar y hablar en niflos de cinco a diez
anos de edad, que presentan dificultades de
lenguaje oral, en un Centro de Educacion
Especial en la ciudad de Cérdoba, Vera-
cruz, teniendo como objetivos especificos:
1. Identificar el nivel de habilidades lingUisti-
cas escuchar y hablar, 2. Implementar un

programa para favorecer el desarrollo de
estas habilidades linguisticas, 3. Identificar
la relacién existente entre el nivel de las
habilidades lingUisticas escuchar y hablar,
presentadas por nifios de cinco a diez afnos
con dificultades de lenguaje oral y los logros
alcanzados durante el programa.

La hipétesis de investigacién fue que el
Programa para favorecer el desarrollo de
las habilidades linglisticas escuchar y ha-
blar, incrementaria el desarrollo de las habi-
lidades linglisticas en nifos de cinco a diez
anos de edad, que presentan dificultades de
lenguaje oral. Como hipétesis nula, se plan-
te6 que el Programa para favorecer el desa-
rrollo de las habilidades linguisticas escu-
char y hablar, no incrementaria el desarrollo
de las habilidades linglisticas en nifios de
cinco a diez afos de edad, que presentan
dificultades de lenguaje oral. Finalmente,
como hipétesis alterna, el Programa para
favorecer el desarrollo de las habilidades
lingUisticas escuchar y hablar, incrementa-
ria el desarrollo de al menos una de las dos
habilidades linguisticas en nifios de cinco a
diez afos de edad, que presentan dificulta-
des de lenguaje oral.

La educacion, de acuerdo con la Organiza-
cién de las Naciones Unidas para la Educa-
cién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), es
un proceso de socializacién de los indivi-
duos, que favorece la asimilacion y el
aprendizaje de conocimientos, habilidades y
valores que conducen a la produccién de
cambios intelectuales, emocionales y socia-
les e impulsa el desarrollo sostenible en un
entorno de diversidad cultural, social, lin-
guistica y biolégica (UNESCO, 2018).

En educacion especial se reconoce la va-
riedad de sujetos y contextos inmersos en el
ambito escolar, planteando las diferencias
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existentes entre los alumnos como un as-
pecto de enriquecimiento y, considerando la
atencién de los alumnos de acuerdo a sus
necesidades, mientras se elimina cualquier
tipo de barrera para su aprendizaje y parti-
cipacién social; en el estado de Veracruz se
brinda sin diferir de la educacion regular,
compartiendo sus fines generales y sus
principios, de acuerdo con el grado, natura-
leza y caracter de la misma (Secretaria de
Educacion del Estado de Veracruz-Llave,
1993, 2006, 2010, 2016, 2018).

Un programa de intervenciéon hace referen-
cia a un conjunto de acciones fundamenta-
les encaminadas a desarrollar las habilida-
des de una persona con caracteristicas es-
peciales (Figueroa, Luna, Peralta y Pérez,
2002), de acuerdo a especificaciones de
contenidos cientificos dentro de contenidos
didacticos, que permitan a los estudiantes la
adquisicion de aprendizajes basados en sus
propias necesidades y potencialidades (Mo-
lina, 1986).

Garanto (1988) citado en Barrientos (1989),
propone: a) establecer estrategias descripti-
vas Yy correlacionales, que permitan ofrecer
una descripcion y explicacion de las varia-
bles que intervienen en el proceso, b) apli-
car programas alternativos a un grupo de
control y a un grupo experimental, con la
finalidad de evaluar con cual de ellos se
alcanzan los objetivos fijados, c) realizar
una comparacion pre test—pos test, cuando
sblo existe un Gnico programa y un dnico
grupo y d) utilizar la metodologia N = 1, re-
presentada por los disefios de sujeto Unico
(caso unico, intensivo, intra-sujeto, etc.) en
tanto éstos son considerados como una
unidad; este ultimo tipo de evaluacion fue
utilizado en la presente investigacion.

La interaccion comunicativa entre dos o
mas personas, implica la modalidad oral y
escrita; en la modalidad oral al comunicar
una idea a otras personas se utiliza la pro-
duccién linglistica caracterizada por el ha-
bla y para que la otra persona capte las
ideas que se le comunicaron, de acuerdo
con Clark y Clark (1977) citado por Barrien-
tos (1989), se necesita realizar una abstrac-
cion linguistica mediante la habilidad de
escuchar.

De acuerdo con Gil-Toresano (2004), citado
por Sanchez Lobo y Santos Gallo (2004),
escuchar se define como la capacidad re-
querida para la discriminacion de aquello
que se oye y, en la cual intervienen la aten-
cidén por una parte y la percepcién selectiva
por otra, permitiendo asi el desarrollo de
nuevas bases comunicativas, el reconoci-
miento de diferentes codigos linguisticos y
la construccion colectiva de saberes (Walla-
ce, Cohen y Polloway, 1987).

Los componentes de la habilidad de escu-
char son: a) percepcion auditiva, relaciona-
da con el reconocimiento o interpretacién de
lo que se escucha; b) memoria auditiva,
consistente en la identificacién de sonidos
relacionados con experiencias auditivas
pasadas; c) discriminacién auditiva y reco-
nocimiento de semejanzas o diferencias
entre sonidos; d) periodo atentivo o lapso
en el cual se atiende continuamente a un
unico estimulo; d) conciencia fonoldgica o
conciencia auditiva que posibilita reconocer,
identificar, deslindar, manipular deliberada-
mente y obrar con los sonidos (fonemas)
que componen a las palabras; e) escucha
critica para la identificaciéon de la informa-
cién auditiva recibida.

De acuerdo con Lerner (2002), el habla es
la capacidad natural que ostenta una perso-
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na para comunicarse con palabras, median-
te un acto principalmente motor de los 6r-
ganos fono articulatorios, que involucra la
produccién y la secuencia de sonidos; sus
componentes son: a) estimulacion linguisti-
ca dentro de situaciones de la vida diaria, b)
construccion de vocabulario, incremento y
manejo del repertorio verbal; c) produccion
de sonidos linglisticos con activacion de
movimientos musculares especificos reque-
ridos en la produccién del habla; d) patrones
linglisticos con manejo de la estructura
morfologica del lenguaje y de las relaciones
l6gicas en el uso de género o numero; €)
construccidbn de oraciones y narraciones
coherentes; f) practica de habilidades del
lenguaje oral con el dominio de sistemas
linglisticos.

METODO

Participaron en el estudio cinco nifios con
dificultades en el lenguaje oral, de nuevo
ingreso al Centro de Entrenamiento y Edu-
cacion Especial de la Universidad Veracru-
zana (CEEEUV) de la ciudad de Coérdoba,
Veracruz; con edades entre cinco y diez
anos, tres del género femenino y dos del
género masculino, de los cuales tres cursa-
ban nivel preescolar y dos, primaria. El crite-
rio utilizado para definir a la poblacién, con-
sider6 a los usuarios que no habian recibido
atencién anteriormente.

El estudio se realizd en un area del
CEEEUV- Cérdoba, con dimensiones de 4 x
4 metros aproximadamente, con un venta-
nal grande y cortina, espejo, pizarrén, una
mesa de trabajo al centro y dos sillas colo-
cadas una frente a otra. Las fases de pre
prueba y post prueba se realizaron de forma
individual, en sesiones de 30 minutos cada
una. El programa se desarroll6 en un perio-
do de 30 sesiones, distribuidas dos veces

por semana con duracion de 45 minutos
cada una.

Para el estudio se requirié6 papeleria en ge-
neral (libreta, hojas blancas de papel bond
tamano carta, lapices, colores de madera,
plumones, fotocopias, boligrafos, cartucho
para impresién, discos compactos), loteria
educativa; computadora personal, memoria
USB y multifuncional, asi como el mobiliario
proporcionado por el centro, acordes a la
edad de los alumnos. Software pertinente:
paqueteria Microsoft Office y Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS)
24.0. Como instrumentos para la medicion
de las habilidades lingUisticas escuchar y
hablar, se utilizé el Formato de Evaluacion
del Lenguaje Espontaneo (Secretaria de
Educacion Publica [SEP], 1984); el Progra-
ma para favorecer el desarrollo de las habi-
lidades linguisticas escuchar y hablar; hojas
de registro para las habilidades lingUisticas
escuchar y hablar.

Con base en la problematica, los objetivos y
los participantes, se consider6 como varia-
ble independiente, el programa para favore-
cer el desarrollo de las habilidades linguisti-
cas escuchar y hablar: definido como un
conjunto de informaciones, instrucciones y
condiciones de reforzamiento (Hendry,
1969), encaminados al desarrollo de las
habilidades linguisticas de escuchar y ha-
blar en ninos que presentan dificultades de
lenguaje oral, mediante la utilizacion de pro-
cedimientos de cambio conductual.

Se tomé como variable dependiente, las
habilidades linglisticas escuchar y hablar
necesarias para el desarrollo del lenguaje
oral, que permiten establecer una interac-
cibn comunicativa mediante los elementos
constituyentes de la habilidad escuchar
(discriminacion auditiva, memoria auditiva,
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percepcion auditiva, conciencia auditiva) y
de la habilidad hablar (nivel fonolégico, se-
mantico, sintactico y pragmatico).

El disefo utilizado corresponde a un estudio
experimental intrasujeto simple de medidas
repetidas de Linquist (1953) citado en Ar-
nau-Grass (1990), para evaluar y probar la
accion del programa como Unica variable
del tratamiento. Las fases del estudio con-
sistieron en: 1) realizar entrevistas a padres
de alumnos identificados con dificultades de
lenguaje oral, con la finalidad de seleccionar
a los participantes que cumplian con los
criterios de inclusién fijados para el estudio;
2) realizar un pre test para identificar las
dificultades presentadas por los nifios se-
leccionados en las habilidades lingUisticas
basicas del lenguaje oral escuchar y hablar;
3) analizar los resultados para identificar: a)
los nifos que presentaban dificultades en el
lenguaje oral y, b) en qué nivel se presenta-
ban mayores dificultades o si alguno necesi-
taba ser reforzado, lo que dio como resulta-
do la eleccién de los cinco participantes. A
partir de las Necesidades Educativas Espe-
ciales presentadas por los participantes, 4)
se elaboré el Programa para favorecer el
desarrollo de las habilidades lingUisticas
escuchar y hablar; 5) se desarrolld6 en los
ninos las habilidades lingUisticas escuchar y
hablar, mediante la aplicacién del Programa
dividido en cinco bloques: a) habilidad es-
cuchar; b) habilidad hablar: sistema fonolo-
gico, ¢) habilidad hablar: sistema semantico,
d) habilidad hablar: sistema sintactico; e)
habilidad hablar: sistema pragmatico; 6)
registrar cada actividad correspondiente a
los bloques anteriores en las Hojas de regis-
tro para las habilidades linglisticas escu-
char y hablar; 7) se realizd un pos test con
la intencion de identificar los aspectos en
las dos habilidades linguisticas escuchar y

hablar correspondientes al lenguaje oral
que, presentaban avance, retroceso o man-
tenimiento; 8) se realizd el analisis estadis-
tico de los datos a nivel descriptivo e infe-
rencial.

RESULTADOS

Con la finalidad de identificar si el objetivo
general del presente estudio fue alcanzado,
se realizé un andlisis estadistico de los da-
tos a nivel descriptivo e inferencial; este
andlisis comprob6 el efecto de la Variable
Independiente: Programa para el desarrollo
de las habilidades linglisticas escuchar y
hablar, sobre la Variable Dependiente: Las
habilidades lingUisticas escuchar y hablar
necesarias para el desarrollo del lenguaje
oral.

Para identificar el nivel de las habilidades
lingUisticas escuchar y hablar, presentadas
por nifios de cinco a diez anos con dificulta-
des de lenguaje oral, se realizd una pre
prueba y post prueba; el nivel de las habili-
dades escuchar y hablar, tomé como ade-
cuado o satisfactorio un nivel del 90% al
100% de la ejecucion total, se considerd
como un nivel medio aquellas ejecuciones
encontradas entre el 60 y el 89%, los por-
centajes entre 40 y 59% se consideraron
como insatisfactorios, mientras que los por-
centajes iguales o menores al 39%, fueron
considerados como deficientes.

En la tabla 1, se presentan los datos des-
criptivos globales obtenidos por los cinco
sujetos participantes, en la evaluaciéon de
las habilidades escuchar y hablar, dentro de
la cual se incluye a los cuatro componentes
del lenguaje oral durante la pre prueba,
tratamiento y post prueba. Los datos de la
pre prueba y post prueba corresponden a
los datos obtenidos en el instrumento For-
mato de Evaluacién del Lenguaje Esponta-
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neo, mientras que los datos del tratamiento las habilidades linglisticas escuchar y ha-
se obtuvieron con las Hojas de registro para blar.

Tabla 1
Estadisticas descriptivas de la pre prueba, tratamiento y de la pos prueba de los sujetos partici-
pantes

Numero de Nivel Media  Minimo  Maximo  Desviacion
Participantes estandar
Escuchar 86.66 72.22 100 9.02
Pre prueba 5 Fonolégico 82.91 80.32 88.52 3.24
Semantico  100.00 100.00 100.00 0.000000000
Sintactico 100.00 100.00 100.00 0.000000000
Pragmatico 96.00 80.00 100.00 8.94
Escuchar 93.09 84.52 98.80 6.03
Fonoldgico 86.93 80.20 97.39 6.99
Tratamiento 5 Semantico 92.27 85.22 95.45 413
Sintactico 95.00 93.75 100.00 2.80
Pragmatico  99.666 98.330 100.00 0.747
Escuchar 95.55 77.77 100.00 9.94
Post Fonoldgico 95.29 93.20 100.00 2.74
prueba 5 Semantico  100.00 100.00 100.00 0.00000000
Sintactico 100.00 100.00 100.00 0.00000000
Pragmatico  100.00 100.00 100.00 0.00000000

En la figura 1, se presentan los promedios
globales obtenidos por los sujetos partici-
pantes durante los bloques administrados
en la implementacién del Programa para
favorecer el desarrollo de las habilidades
escuchar y hablar dirigido a nifios identifica-
dos con dificultades de lenguaje oral. En
relacion al Bloque 1 “Escuchar”, el promedio
alcanzado por los participantes equivale a
93.08%; ya que en relacion al Sujeto 1 su
porcentaje equivale a 97.61 %; al Sujeto 2
le corresponde un 89.28%; en el Sujeto 3 el
porcentaje obtenido equivale a 84.52%; el
Sujeto 4 alcanz6 en el bloque un puntaje
equivalente al 95.23%; mientras que en el
Sujeto 5 se observa que el porcentaje obte-
nido equivale a 98.8%.

En relacion al Bloque 2, correspondiente a
la habilidad hablar en cuanto al “Nivel Fono-
l6gico” el promedio alcanzado por los parti-
cipantes equivale a 87.13%; puesto que en
el Sujeto 1, el porcentaje que alcanzado es
equivalente a 97.39%; el porcentaje alcan-
zado por el Sujeto 2 corresponde a 88.02%;
en el Sujeto 3 el porcentaje obtenido equi-
vale a 80.2%; en el Sujeto 4 los puntajes
alcanzados en el bloque son equivalentes al
88.28%, mientras que en el Sujeto 5 el por-
centaje equivale a 80.78%.

En el Blogue 3, correspondiente a la habili-
dad hablar en cuanto al “Nivel Semantico” el
promedio alcanzado por los participantes
equivale a 84.26%, ya que en el Sujeto 1 el
porcentaje alcanzado equivale a 94.31%,
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mientras que el porcentaje alcanzado por el
Sujeto 2 corresponde a 85.22%; en el Suje-
to 3 el porcentaje obtenido equivale a
92.04%; en el Sujeto 4 los puntajes alcan-
zados en el blogue son equivalentes al
95.45% vy, en el Sujeto 5 su porcentaje
equivale a 94.31%.

En el Bloque 4, correspondiente a la habili-
dad hablar en cuanto al “Nivel Sintactico”, el
puntaje promedio alcanzado por los partici-
pantes equivale a 95%, dado que en el Su-
jeto 1 el porcentaje alcanzado equivale a
100%, mientras que el porcentaje alcanzado

por el Sujeto 2 corresponde a 93.75%; en el
Sujeto 3 el porcentaje obtenido equivale a
93.75%; en el Sujeto 4 los puntajes alcan-
zados en el bloque son equivalentes al
93.75%, mientras que en el Sujeto 5 equiva-
len a 93.75%.

En el Blogue 5, correspondiente a la habili-
dad hablar en cuanto al “Nivel Pragmatico”,
el promedio alcanzado por los participantes
equivale a 99.66%; En los Sujetos 1, 2, 3y
4, el porcentaje alcanzado equivale a 100%,
mientras que en el Sujeto 5 el porcentaje
obtenido equivale a 98.33%.

100—

95—

a0+

Porcentaje

85—

804

Puntaje de los Bloques

T T
Escucha M. Fondlogico

T T T
M. Semantico M. Sintactico M. Fragmatico
Bloques

Figura 1. Grafico del Perfil obtenido por los sujetos participantes durante el Tratamiento (Pro-

medios).

Con la finalidad de aceptar o rechazar la
hipétesis nula se realizd un analisis estadis-
tico inferencial mediante una prueba t de
Student para muestras pequenas con los
promedios globales obtenidos por los suje-
tos participantes durante la pre prueba vy
post prueba, ademds de un analisis para
muestras independientes.

Los resultados en la tabla 2 muestran que,
el porcentaje promedio de la pre prueba fue
de 93.11% y el porcentaje promedio de la
pos prueba fue de 98.16%, con una dife-
rencia promedio entre ellos de -5.05%, con
un nivel de significancia «=0.05 y, dado
que el valor p es igual a 0.006, se rechaza
la hipétesis nula; con base en lo anterior se
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concluye que el porcentaje promedio de la
pre prueba es menor que el porcentaje
promedio de la pos prueba, lo cual indica la
existencia de evidencia significativa para

Tabla 2

decir que hay diferencia entre los porcenta-
jes promedio de la pre prueba y los porcen-
tajes promedio de la pos prueba.

Prueba t de Student para muestras pequenas, de las calificaciones promedio de la pre prueba y

pos prueba de los participantes

n Media Desviacion Estandar
Pre test 93.11 3.00
Pos test ° 98.164 2.27
Diferencia -5.05 3.57

Prueba-t de diferencia de medias = 0 (vs < 0): Valort = -3.69 Valor p = 0.006

Nota: El valor de probabilidad p esta en negritas.

Con los porcentajes promedio que obtuvie-
ron los participantes en los cinco bloques
del programa, mostrados en la figura 1, se
realiz6 un andlisis de varianza (ANOVA),
para rechazar o aceptar las siguientes hip6-
tesis:

Ho My =Hy=Hy=H, =M

H,: No existen diferencias entre los prome-
dios de los cinco bloques.

Ho. by # oy # Uz # Uy # Us

Ha: Al menos en un bloque el promedio es
diferente.

En los datos de la figura 1, se observa que
el promedio en el bloque 1 fue mayor que
los promedios de los bloques 2 y 3, sin em-
bargo existe mayor significancia en los pun-

tajes de los bloques 4 y 5. Dado que se
utilizé un disefo intrasujeto simple de medi-
das repetidas, para evaluar y probar la ac-
cién de una sola variable de tratamiento, se
concluye que al ser el valor p (significacion)
menor a 0.05 con un margen de error de
12.29% (ver tabla 3), la hipotesis de igual-
dad de medias puede ser rechazada ya que
el promedio obtenido por cada uno de los
sujetos participantes no es el mismo en los
cinco bloques y, con esto se identifica la
relacién existente entre el nivel de las habi-
lidades escuchar y hablar presentadas por
ninos de cinco a diez anos con dificultades
de lenguaje oral y los logros alcanzados con
el Programa para favorecer el desarrollo de
las habilidades linglisticas escuchar y ha-
blar.
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Tabla 3
Prueba de efectos intra-sujetos.
Suma de
cuadrados Media cua-
Fuente tipo Il gl dratica F Significacion
Bloques  Esfericidad 7 g4 4 192.705  15.668 .000
asumida
Greenhouse- -0 019 0026 380372 15.668 002
Geisser
Huynh-Feldt 770.819 4.000 192.705 15.668 .000
Limite-inferior 770.819 1.000 770.819 15.668 .017
Error Esfer|l0|dad 196.786 16 12.299
(Bloques) asumida
Greenhouse- os-66 8106  24.277
Geisser
Huynh-Feldt 196.786 16.000 12.299
Limite-inferior 196.786 4.000 49.197

Nota: El grado de significacion y el margen de error de los Bloques se muestran en negritas.

DISCUSION

Al identificar la relacién existente entre el
nivel de las habilidades linglisticas escu-
char y hablar, presentadas por nifos de
cinco a diez anos con dificultades de len-
guaje oral y los logros alcanzados durante
el programa, se observa que en las dos
habilidades los cinco participantes alcanza-
ron niveles adecuados, lo que demuestra
que el programa fue positivo, es decir, la
variable independiente: Programa para el
desarrollo de las habilidades lingUisticas
escuchar y hablar, la cual gener6 un efecto
significativo demostrando su eficacia sobre
las habilidades linglisticas escuchar y ha-
blar necesarias para el desarrollo del len-
guaje oral, que corresponden a la variable
dependiente.

Estos resultados permiten dar respuesta a
la pregunta planteada en esta investigacion:
¢Cudl es el efecto de un Programa para
favorecer el desarrollo de las habilidades
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lingUisticas escuchar y hablar, en nifios que
presentan dificultades de lenguaje oral?,
puesto que el incremento en ellas, permite
afirmar que el efecto ha sido positivo, sin
embargo, al igual que en el estudio de Oje-
da, Melgarejo y Marquez (2004), se indican
cambios minimos en la articulacion.

La variabilidad en la edad y en el nivel de
escolaridad de los participantes en este
estudio, demuestran que la heterogeneidad,
las caracteristicas individuales asi como los
modos de aprender, no pasan por los mis-
mos episodios de adquisicién ni exactamen-
te en el mismo tiempo y, por ello es necesa-
rio crear programas flexibles que permitan
realizar los ajustes necesarios a las activi-
dades programadas, con base en las nece-
sidades especificas de cada alumno, lo cual
concuerda con la opinién de Gallego y L6-
pez—Ornat (2009) citado en Mayor (2015),
es por ello que una ventaja de que este tra-
bajo haya utilizado un disefio experimental
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intrasujeto, es que la significancia de estos
cambios se observa mejor cuando los suje-
tos son su propio control.

La principal limitante del estudio se relacio-
na con el tiempo, ya que durante la imple-
mentacion del programa se presentd un
periodo vacacional, que si bien fue contem-
plado durante la planeacion, al final afecto
la asistencia de dos de los participantes;
otra limitante se relaciona con el hecho de
que sélo uno de los participantes logré ad-
quirir todos los fonemas, lo cual se atribuye
a su edad y a que en el pre test los fonemas
alterados se presentaban en vias de conso-
lidacion, por lo que el tratamiento consistio
en su reforzamiento; una desventaja del
disefio utilizado es que los resultados no
pueden ser generalizables, debido a que
cada una de las actividades sufrieron ade-
cuaciones de acuerdo a las particularidades
de los participantes, por lo que se reco-
mienda continuar con investigaciones simi-
lares.

Algunas recomendaciones para superar las
limitaciones identificadas y reportadas en
este estudio se relacionan con la atencién
temprana de las dificultades de lenguaje
oral y con el hecho de permitir que los niflos
mejoren su expresion, organicen mejor su
discurso y entablen contactos comunicati-
vos efectivos, ya que de lo contrario se
puede ver afectado el desarrollo de las habi-
lidades lectoras y escritoras asi como el
rendimiento en otras areas curriculares co-
mo son las matematicas, tal como lo afir-
man Gonzalez y Romero (1999); Gonzalez
y Delgado (2006); Gémez, Duarte, Merchan,
Aguirre y Pineda (2006); Acosta, Moreno y
Axpe (2014); del mismo modo se recomien-
da en primera instancia aumentar el nimero
de sesiones de dos a tres veces por sema-
na.
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Resumen

Se analizan distintos aspectos teéricos que contribuyen a la comprension del desarrollo. En primer
lugar, se destaca el papel preponderante de la interaccion del individuo con el ambiente sobre los
factores genéticos y madurativos. En segundo lugar, se examina la manera en la que a través de la
interaccion se estructuran sistemas reactivos progresivamente diferenciados y complejos. En ter-
cer lugar, se analiza la configuracion de sistemas reactivos en funcion de la configuracion de los
estimulos del ambiente y en funcion de los criterios socialmente establecidos como significativos.
Se concluye en términos de las implicaciones de este analisis para la comprension de la nocion de
desarrollo psicologico.

Palabras clave: Desarrollo psicologico, interaccion nifio-ambiente, interaccion nino-adulto, sistema
reactivo, configuraciones de estimulo, criterios sociales.
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Abstract

We analyzed several theoretical aspects configuring the comprehension of the concept of psycho-
logical development. First, we highlight the role of the interaction between the individual and his
environment over other factors as the genetics and the biological maturation. Secondly, we exami-
ned how by means of the interaction the individual acquires reactive systems, progresively diferen-
tiated and complex. In third place, we considered how different reactive systems are structured as
a function of the stimuli configuration and of the social criteria. Finally, we conclude in terms of the
implications of this analysis to the comprehension of the psychological development.

Keywords: Psychological development, child-environment interaction, child-adult interaction, reac-
tive system, stimuli configuration, social criteria.

INTRODUCCION

Tradicionalmente, el desarrollo psicologico
ha sido considerado y tratado como una ca-
racteristica propia de la etapa infantil. Si bien
en el presente articulo se considera el desa-
rrollo psicolégico como un proceso que inicia
desde el nacimiento y que termina con la
muerte de un individuo, se abordara el tema
como tradicionalmente se ha hecho, debido
a que los cambios observados en las prime-
ras etapas son mas acelerados, mas nume-
rosos y mas evidentes. El estudio de dichos
cambios permite una mejor comprension de
los fendmenos relacionados con el desarro-
llo, al tiempo que los cambios que ocurren
durante la niflez revisten una importancia
crucial en toda la vida del individuo (Kantor,
1933).

Diversas han sido las propuestas tedricas
que han surgido para el estudio del desarro-
llo psicoldgico, la mayoria de ellas han tenido
la caracteristica de ser propuestas que con-
ciben el desarrollo de manera causal (enfo-
que tradicional). Tratan de identificar los ele-
mentos organicos, genéticos y/o ambientales
que explican los cambios observados a lo
largo de la infancia. Con el fin de identificar
los elementos tedricos mas relevantes que
cada una de ellas ha aportado, a continua-
cibn se enumeran algunas de las posturas

14

teoricas tradicionales acerca del desarrollo
que han ejercido mayor influencia en esta
area de estudio.

Piaget (1926) ofrecidé una teoria basada en
fases o estadios. Su postura se centra en el
desarrollo cognoscitivo y asume que el desa-
rrollo consiste en una serie de etapas progre-
sivas, divididas en sub-fases que describen
los cambios en la estructura cognoscitiva que
el infante experimenta. Dichas fases son pro-
gresivas, lo que implica que una fase de me-
nor complejidad es seguida de una de mayor
complejidad, siendo cada fase determinada
por la edad. De esta manera, la maduracion
es un elemento crucial en el desarrollo que le
confiere un caracter fijo y universal.

Otra aproximacién que ha sido relevante
dentro del area del estudio infantil, ha sido la
propuesta por Freud (1933) quien conside-
raba de suma importancia los cambios biol6-
gicos del infante y su relacién con las con-
ductas que éste exhibe, clasificando dichos
cambios en cinco etapas facilmente aprecia-
bles en relacion con la edad del nifio. En esta
postura, es de suma importancia identificar
aquellos elementos antecedentes que cau-
san las distintas conductas observables en el
infante, que eran primordialmente motivacio-
nales (Lipsitt y Reese, 1981).
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Por otra parte, Gesell (1928) sugeria que la
aceleracién del desarrollo era una caracteris-
tica inherente al individuo y suponia que esa
caracteristica era heredada. Llegé a propo-
ner que, realizando pruebas o mediciones de
tipo genético, se podrian explicar las diferen-
cias en el desarrollo de aptitudes. Sin em-
bargo, también consideraba que el ambiente
jugaba un papel importante en el desarrollo
modificando el tiempo o la tendencia del
mismo. Para estos tres autores, el desarrollo
implica un caracter madurativo proveniente
de las determinantes genéticas del individuo,
al tiempo que el ambiente constituye el cata-
lizador o modulador de dichas tendencias ge-
néticas.

En contraste, existen otras perspectivas que
buscan reivindicar el estudio del desarrollo
como parte de la psicologia en tanto ciencia
natural objetiva, rescatando la influencia del
ambiente, si bien desde angulos y concep-
ciones completamente distintos. Ejemplos de
este tipo de posturas son tanto la denomi-
nada perspectiva histérico-cultural de Vigo-
tsky (1979, 2001), asi como las perspectivas
conductuales surgidas a partir de los plantea-
mientos de Watson (1928).

Vygotsky (1979) planteaba una propuesta
novedosa para su época, sugiriendo que lo
biolégico tenia poca o nula relevancia en el
desarrollo del nifio; fue uno de los primeros
tedricos en considerar que la clave para ex-
plicar el desarrollo se encontraba en el am-
biente que rodeaba al infante y el tipo de con-
tacto que se establecia entre ambos. Vigo-
tsky (2001) plante6 que la influencia del am-
biente no es solo importante, sino indispen-
sable para el desarrollo, ubicando su estudio
en el contexto historico, tanto desde el punto
de vista cultural como ontogenético, en el
sentido de que la importancia de la presencia
activa de agentes mas experimentados para

promover en el nifio la adquisicién de distin-
tos tipos de habilidades, que fungirdn como
base sobre las que se fundamentaran las
funciones psicoldgicas superiores.

Desde una perspectiva conductual, Watson
(1928) ofrecio las bases para el estudio del
desarrollo como parte de una ciencia natural
de la conducta. Consideraba que el desarro-
llo podia predecirse y controlarse a partir de
los cambios en el ambiente del infante. Uno
de sus estudios mas relevantes fue el reali-
zado con el pequero Albert a quien entrend,
a través de un procedimiento de condiciona-
miento clasico, la respuesta de miedo ante
una serie de objetos de felpa, observando
que dicha respuesta se generaliz6 a otros ju-
guetes con los que el nifio habia tenido con-
tacto previo. Condicionar la respuesta de
miedo en el pequeno Albert, permitié a Wat-
son suponer que controlando el ambiente del
infante podia predecirse el desarrollo, idea
que incluso lo llevd a proponer que, si se le
dejaba el control absoluto del ambiente de un
grupo de infantes desde el nacimiento, podia
entrenarlos para profesiones y propésitos es-
pecificos (i.e., abogado, sacerdote o jefe).

Dentro de la misma tradicién conductual, Bi-
jou 'y Baer (1990) proponen que el desarrollo
psicoldgico constituye una serie de cambios
progresivos en el tipo de interacciones entre
los individuos y los cambios de su ambiente,
siendo estos afectados reciprocamente. Asi,
cuando sucede un cambio en el tipo de esti-
mulacién ambiental, sucede un cambio en
determinado tipo de conducta que a su vez
promueve un nuevo cambio en el ambiente,
aun cuando la finalidad sea la misma. Este
caracter reciproco puede comprenderse me-
jor a través de un ejemplo:

(...) comer es una secuencia de respuestas
y estimulos en interaccion muy bien definida.
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Para los lactantes, esta interaccion implica la
estimulacion producida por la vista y la sen-
sacion del seno de la madre, y por los cam-
bios internos correlacionados con el tiempo
que ha transcurrido desde el dltimo alimento.
Mientras que la madre se prepara para ali-
mentar a su bebé, la vista de su seno o el
contacto de su pezon contra la mejilla del
bebé provocan en el nifio la conducta de ma-
mar. Mediante el mamar el nifio obtiene ali-
mento; de este modo el efecto de esta nueva
situacion (saciedad) es la disminucion gra-
dual del mamar, lo que provoca que se pre-
senten otras respuestas tales como mirar a
su alrededor, sonreir, gorgotear, dormir, etc.
Pero para un infante comer representa, en la
mayoria de los casos, una interaccion dis-
tinta. De nuevo el tiempo transcurrido desde
el dltimo alimento es una importante condi-
cion de estimulo, pero ahora la vista y el tacto
del seno de la madre como estimulos para
comer, han sido remplazados por la vista, el
tacto y el olor de cosas como tocino, cereal,
galletas, leche, jugos, platos, cucharas, ta-
zas, etc. La respuesta ya no es mamar, es,
en cambio, una serie de movimientos para al-
canzar, asir y llevar a la boca, respuestas
que estimulan las encias y la lengua, lo que
lleva a mascar y tragar mas que a mamar. EI
resultado final sigue siendo el mismo: el cam-
bio de una situacion de hambre a una situa-
cion de saciedad. Sin embargo, a este cam-
bio siguen conductas muy distintas de aque-
llas observadas por el lactante; entre estas
destacan conductas mucho mas complejas
como buscar alrededor y vocalizar (Bijou &
Baer, 1992. p. 10).

Considerando las propuestas mencionadas
hasta aqui, es posible identificar los elemen-
tos o caracteristicas que cada una de ellas
hace evidente y que se consideran como ex-
plicaciones del desarrollo. Cabe sefalar que
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los elementos identificados por las principa-
les propuestas tedricas, efectivamente se re-
lacionan con una mejor comprension del
desarrollo, pero no considerando cada uno
de esos elementos en exclusiva ni de ma-
nera causal sino como una red de interaccion
y de efectos reciprocos que da como resul-
tado un ajuste particular.

De acuerdo con las posturas descritas, des-
tacan, de manera general, tres aspectos ex-
plicativos: a) la constitucién genética del indi-
viduo como punto de origen de todo el desa-
rrollo; b) la edad, es decir, la maduracion
como producto del paso del tiempo, de tal
manera que el curso de los cambios esta fi-
jado de antemano y es inevitable y, c) el pa-
pel del ambiente y de las interacciones reci-
procas que establece el nifio, como elemento
clave en el que se originan todas las conduc-
tas.

Cada una de esas explicaciones alude a fac-
tores que son importantes en el estudio del
desarrollo, pero que excluye a las otras y
cuyo analisis es necesario replantear a fin de
comprender mejor los mecanismos del desa-
rrollo. En el mismo sentido, ninguno de ellos,
por si sélo, constituye una explicacion causal
de los cambios ocurridos en el desarrollo,
sino que se relacionan para dar lugar a dis-
tintos tipos de adquisiciones. Asi, lo crucial
del desarrollo, desde el punto de vista que se
propone en el presente articulo, es la integra-
cién funcional progresiva que se lleva a cabo
entre la conducta y el ambiente, asi como la
manera en la que dichas relaciones se ven
moduladas por la constitucion biol6gica del
individuo y por la maduracién. En este con-
texto, se confiere un papel particular y una
manera de concebir cada uno de los elemen-
tos propuestos como importantes en el desa-
rrollo, a saber:
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Si bien el desarrollo psicolégico des-
cansa en la maduracién bioldgica, no de-
pende de ella. En tanto el individuo es un
organismo bioldgico, con ciertas caracte-
risticas estructurales, el tipo de acciones
que puede realizar dependen de dicha
estructura. A través de su vida, el orga-
nismo pasa por distintas etapas en las
que se alcanzan las distintas funciones
que cumple especificando cambios en la
estructura general del organismo. Tales
cambios modifican la reactividad del or-
ganismo frente a los eventos ambientales
propiciando, por lo tanto, cambios en las
funciones psicolégicas.

Dicha dependencia es mas marcada du-
rante las primeras etapas del desarrollo,
época en la que la dependencia de la
conducta respecto de la madurez biol6-
gica es evidente. El nifio pasa, por ejem-
plo, de los movimientos totalmente incon-
trolados de sus brazos y manos, a poder
asir un objeto con sus manos o manipu-
larlo de diferentes maneras con los de-
dos. El control que el nifio ejerce sobre
sus miembros se encuentra en estrecha
relacion con la madurez de las estructu-
ras biolégicas relacionadas con el movi-
miento. En este sentido, lo que el infante
es capaz de aprender esta estrecha-
mente relacionado con su capacidad bio-
l6gica de aprender determinado reperto-
rio conductual, es decir, lo que el nifio
puede aprender depende de lo que es
capaz de hacer.

La dependencia entre lo biologico y lo
psicolégico tiene, no obstante, varias ca-
racteristicas que permiten distinguir am-
bas propiedades del organismo: a) con-
forme el organismo crece y alcanza la
madurez bioldgica, el crecimiento psico-
l6gico continda, es decir, que el individuo

puede seguir desarrollando nuevas for-
mas de conducta y adaptandose a nue-
vas situaciones en el sentido psicoldgico
a pesar de que biolégicamente ya no ex-
perimente ningun tipo de crecimiento;
esto supone que las funciones bioldgi-
cas alcanzan un pico de madurez y
luego empiezan a declinar, mientras que
las funciones psicoldgicas, por el contra-
rio, pueden seguir desarrollandose
(Kantor, 1933). Y, b) la existencia de un
organismo con una estructura bioldgica
particular, sélo representa una posibili-
dad en la adquisicién de una conducta,
contar con una estructura particular no
garantiza que se adquiera determinado
repertorio. Contar con dedos, manos,
brazos, ojos y una disposicion cerebral
particular, no garantiza que un individuo
aprenda a escribir, por ejemplo.

De esta manera, la disposicién bioldgica
es necesaria, pero no suficiente, para
desarrollar un cierto tipo de conducta en
el plano psicolégico. Las propuestas in-
terconductuales hechas por Kantor
(1933), y posteriormente por Ribes y L6-
pez (1985), coinciden en que el feno-
meno o la respuesta psicolégica se ca-
racteriza por ser separada de la reactivi-
dad bioldgica; incluso se considera que
mientras mas separacién exista entre
ambos tipos de reactividad mas com-
pleja sera la respuesta psicoldgica.

2. Por lo anteriormente senalado, el mero

paso del tiempo, entendido como base
de la maduracion de las estructuras bio-
l6gicas, no permite comprender cémo se
lleva a cabo el desarrollo. Alcanzar una
edad determinada no significa nada en
términos psicoldgicos, ni permite deter-
minar con precision lo que un nifio puede
0 no puede hacer. La edad, en términos
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cronoldgicos, constituye so6lo un indice
general que apunta al tipo de ambiente
cotidiano (definido por las practicas con-
vencionales a las que el nifio se integra)
que enfrenta el nifo en un momento par-
ticular de su vida (i.e., las cosas que pro-
bablemente estd aprendiendo de
acuerdo con su grado escolar, el tipo de
programas de televisién que ve); sin em-
bargo, tal indice dificilmente permitira de-
terminar su nivel de desarrollo psicolé-
gico.

El alcance del desarrollo, en un momento
dado, tanto en cantidad como en cuali-
dad, depende de la estimulacién ambien-
tal. Ya se dijo anteriormente que en las
primeras etapas, el desarrollo descansa
en la estructura biolégica del nifio, al
tiempo que se sugirié la importancia de la
estimulacion ambiental. No basta con
que un nifio tenga la posibilidad (modu-
lada biolégicamente) de hacer algo, sino
que es necesario que dicha capacidad
sea estimulada, al tener contacto con los
estimulos apropiados en el momento
apropiado y de manera apropiada, para
que dicha capacidad se actualice.

Asi, la estimulacién ambiental se con-
vierte un factor fundamental del desarro-
llo psicoldgico, pues la estructura y orga-
nizacién de los estimulos en arreglos par-
ticulares promueve el desarrollo de for-
mas de conducta apropiadas para dicha
estructura. Esta cuestion es reconocida
en el &mbito aplicado, algunas veces de
manera implicita y otras de forma expli-
cita, en tanto que muchos tratamientos
de intervencién clinica en problemas del
desarrollo suelen implicar la reestructura-
cidbn del ambiente; el propédsito funda-
mental es permitir al infante aprender di-
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ferentes repertorios conductuales nece-
sarios para el ajuste psicologico deseado
por los padres o la sociedad particular a
la que pertenece.

Cabe precisar que no existe un buen o
mal desarrollo psicolégico, pues los crite-
rios de ajuste (adecuacién del comporta-
miento, normalidad) son definidos por los
participantes de determinado grupo so-
cial, en forma de préacticas convenciona-
les, asi como por las expectativas que los
padres tienen acerca de sus hijos. En
este sentido, el desarrollo psicol6gico es
idiosincrasico, particular e individual,
pues los criterios se establecen de
acuerdo con metas socialmente desea-
bles que estipulan lo esperado en un in-
tegrante de dicho grupo. El papel de los
padres y otros agentes sociales no es
irrelevante en el desarrollo psicologico,
pues el nifio avanza hacia formas cada
vez mas complejas y refinadas de con-
ducta; dichas formas de conducta siem-
pre estan relacionadas con las metas del
desarrollo que son estipuladas por los
padres y por otros significativos.

De esta manera, la meta general mas im-
portante del desarrollo es la adaptacion
del individuo a un ambiente fisico y social
particular. Los adultos moldean y ofrecen
la guia que el nifo necesita para ajustar
su conducta a objetos y eventos particu-
lares, de acuerdo con especificaciones
tacita o explicitamente establecidas. Ini-
cialmente, lo que los nifnos deben o no
deben hacer y cuando lo deben hacer
esta regulado por las reglas socialmente
deseables actualizadas a través del com-
portamiento de los padres.

A partir del andlisis de los factores involucra-
dos en el desarrollo es plausible sostener
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que, dadas ciertas caracteristicas biolégicas
de base, la ontogénesis psicologica se es-
tructura a partir del tipo de interaccion entre
el nino y el ambiente. El tipo de contacto que
el nifo sostiene va modificandose a partir de
los contactos previos, lo cual le permite es-
tructurar cambios en el ambiente que a su
vez producen cambios en el tipo de res-
puesta. En este sentido, se pueden delinear
algunas caracteristicas distintivas del desa-
rrollo, a saber: a) es integrativo, porque el
nifo adquiere a lo largo de su vida distintos
tipos de reacciones simples frente a estimu-
los simples, que se integran progresiva-
mente para dar lugar a sistemas complejos
de respuesta que se adecuan a las cualida-
des particulares de los objetos y eventos; b)
es progresivo, pues la integracion de siste-
mas reactivos obedece a estimulaciones de
distintos niveles y cualidades, lo que favo-
rece que el nifo se ajuste a arreglos de esti-
mulo cada vez mas complejos y, ) es dina-
mico, porque en la medida en la que el am-
biente cambia, los sistemas reactivos tam-
bién cambian para ajustarse a los cambios
del ambiente; asi, distintos sistemas de res-
puestas integraran distintas formas de adap-
tacion y distintos sistemas predominaran de
acuerdo con las propiedades relevantes de
la estimulacion.

De las consideraciones anteriores se des-
prende que elaborar una teoria del desarrollo
que permita dar cuenta de la estructuracion
de nuevas formas de conducta y de cémo di-
chas formas de conducta se integran, a su
vez, en modos cualitativamente distintos de
interactuar con el medio, constituye una ta-
rea compleja de la cual este trabajo sélo es
un primer acercamiento. A manera de con-
clusién preliminar, se puede establecer que
en la medida que el desarrollo depende de

los contactos del nifio con el ambiente, con-
firiéndole un caracter individual, éste no
puede ser estudiado como un conjunto de
estados o condiciones pre-establecidas que
ocurren de manera ordenada, uniforme y uni-
versal, tal y como tradicionalmente se ha es-
tudiado.

Por lo tanto, su descripcion, prediccién y con-
trol dependeran de otro tipo de criterios de-
pendientes de la posibilidad de identificar no
s6lo la conducta del nifio en relaciéon con su
edad o nivel de maduracidn, sino en relacion
con el tipo de arreglos ambientales que en-
frenta y que ha enfrentado en el pasado, asi
como con la circunstancia o circunstancias
sociales que dan lugar a dichos arreglos. En
este sentido, se propone que la manera mas
natural de describir el desarrollo seria a pos-
teriori, bajo un modelo de campo que nos
permita describir los elementos involucradas
en determinado contacto, el tipo de interac-
cién entre ellas y el tipo de ajuste.

La construccion progresiva de sistemas
reactivos

Como se plante6 anteriormente, el desarrollo
psicoldgico tiene un caracter particular, pues
supone una cualidad interactiva del individuo
relacionada con el paso del tiempo (bajo la
forma de historia de contactos), con la madu-
racion bioldgica, que es modulada por el me-
dio social (a través del contacto con otros sig-
nificativos). No obstante, ninguna de esas
caracteristicas, por si misma, es definitoria
del desarrollo psicologico. EI momento de
desarrollo esta relacionado con la capacidad
de un individuo de responder a distintas ca-
racteristicas funcionales de los objetos, ba-
sada en la interaccion de los elementos men-
cionados (maduracion biolégica, historia de
contactos e influencia social). Supone, asi, la

19



El desarrollo psicolégico como una red de interaccion y efectos reciprocos
|

capacidad de responder a una condicién es-
timulativa particular en un momento particu-
lar de la vida del individuo, dada una circuns-
tancia particular, un nivel madurativo especi-
fico y una historia previa de contactos con los
estimulos predominantes. Es una capacidad
que cambia con el tiempo y que incluye nive-
les progresivamente complejos de respuesta
ante condiciones de estimulo igualmente
complejas.

El desarrollo concierne, pues, a la construc-
cidn continua y progresiva de determinadas
configuraciones de respuesta dada una ca-
pacidad madurativa especifica y un criterio
establecido en el ambiente. En el estudio del
desarrollo es posible observar como se van
integrando distintas unidades de respuesta
que se adaptan progresivamente a propieda-
des especificas de los estimulos en funcién;
no se toma a la respuesta como dada de an-
temano, ni se espera que los elementos del
ambiente estén integrados de por si, sino
que se espera observar cdmo dichos ele-
mentos se van integrando progresivamente a
través de la respuesta, dando lugar a unida-
des de respuesta nuevas, progresivamente
complejas. Todas las respuestas complejas
son sistemas de reacciones que evoluciona-
ron gradualmente a través de la integracion
de reacciones mas simples (Kantor, 1933).
Para comprender mejor la integracién pro-
gresiva de respuestas respecto de propieda-
des particulares de una situacién de estimu-
lacion, considérese el siguiente ejemplo:

Imaginemos a un nifio de 4 anos de
edad que participa en un estudio relacio-
nado con el llamado control instruccio-
nal. La tarea que el nifio debe realizar es
elegir una figura dentro de un grupo de
figuras geomeétricas acomodadas en un
procedimiento tipico de igualaciéon de la
muestra de primer orden. La instruccion
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ofrecida al nifio indica la necesidad de
seleccionar una figura de entre las posi-
bles selecciones (denominadas estimu-
los de comparacion, ECo’s), siendo la
correcta la que guarda una relacion de
semejanza en color o en forma con el
denominado estimulo muestra (Em).
Ademas de eso, se le dice al nifio que
recibira retroalimentacién, es decir, que
se le dira cuando elija una figura correcta
y cuando elija una incorrecta.

Alo largo de la sesidn, el nifio selecciona
sblo aquellas figuras que guardan una
relacion de identidad con el estimulo
muestra, aun cuando la instruccion que
se le ofrecié describia las caracteristicas
de la figura correcta y aun cuando recibe
retroalimentacién acerca de su eleccién,
es decir se le informa que la figura que
seleccionaba era incorrecta.

Al analizar este episodio conductual, es po-
sible identificar, al menos, tres elementos in-
teractuando, a saber, la tarea a realizar, la
contingencia programada y el momento de
desarrollo del nifo, es decir, su capacidad
para entrar en contacto con los elementos re-
levantes de la tarea. Para responder correc-
tamente a la tarea, el nifio debe integrar en
su respuesta distintos elementos: a) en pri-
mer lugar, debe identificar las propiedades
relevantes de los estimulos (color y forma);
b) ademas, es necesario que identifique, al
menos, una relacién relevante entre los esti-
mulos a partir de las propiedades identifica-
das (semejanza por color o forma) y, final-
mente, c) debe integrar la posibilidad de
reaccionar a la retroalimentacion en términos
de los estimulos especificos de cada ensayo,
en relacién con el contenido de la instruccion.
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Si la respuesta del nifio no incluye los com-
ponentes mencionados y el tipo de ajuste ob-
servado no fuera el esperado por el experi-
mentador, pensariamos que algun elemento
de aquellos que interactuaron en el episodio
conductual (tipo de tarea, contingencia pro-
gramada y momento de desarrollo, que ten-
dria que ver con la historia de contactos pre-
vios) no permitio el ajuste esperado. Por su-
puesto que se podrian hacer manipulaciones
para promover el ajuste esperado; por ejem-
plo, se podria cambiar de tarea o de estimu-
los, tratando de elegir algunos que fueran
mas “asequibles” o “faciles” para el nifo, de-
bido a su historia de contactos previos (por
ejemplo utilizar algunos de sus mufiecos
para disefnar el procedimiento de igualacion
de la muestra).

En el mismo sentido, se puede manipular el
tipo de instruccion de tal manera que des-
criba los elementos de manera mas “accesi-
ble” para el nifio, relacionado con su historia
de contactos previos. Supongamos que ma-
nipulamos la manera en que la instruccion
describe los elementos de la tarea y ahora la
presentamos acomparnada de recursos de
tipo no verbal, indicando de manera visual lo
que la instruccion expresa de manera verbal.
Si observamos que el mismo nifio en una
nueva sesién comienza a elegir figuras co-
rrectas, entonces hablariamos de que el ele-
mento introducido al episodio conductual
modific la manera en que el resto de los ele-
mentos interactuaban, al tiempo que, dado el
momento de desarrollo del nifio, promovié la
respuesta esperada por el experimentador.

Pero ¢qué significa que agregar o modificar
un estimulo haga mas facil la tarea para el
nino? ;Por qué suponer que agregar un
componente visual hace que el nifio entre en
contacto con los elementos relevantes de la

tarea? Siguiendo el mismo ejemplo podria-
mos agregar que seguir una instruccion es
una tarea que implica cierto desligamiento
espacial y temporal respecto de la instruc-
cion. El nifo escucha la instruccién al inicio
de la tarea y después tiene que reaccionar
frente a estimulos visuales relacionéandolos
con un estimulo auditivo no presente. Ahora
bien, de acuerdo con algunas teorias del
desarrollo y distintos estudios (Bruner y Kin-
ney, 1966; Gibson, 1969; Piaget, 1926;
Smith, 1979), el nifio en edad preescolar
reacciona de acuerdo con las propiedades
perceptibles inmediatas de los estimulos, de
tal manera que en el arreglo de igualacion de
la muestra descrito lo que predomina son las
propiedades visuales de los estimulos (i.e.
color, forma, tamafno, distribucién). De esta
manera, el nifo se ajusta de acuerdo con las
propiedades de estimulo presentes (las pro-
piedades visuales) y no de acuerdo con las
propiedades distantes (contenido verbal de
la instruccion).

Por otro lado, si el nifio responde a las pro-
piedades inmediatas y perceptibles de los
estimulos, significa que estara respondiendo
a propiedades como su forma, color y ta-
mano. La relacion de semejanza, por ejem-
plo, no es una propiedad perceptible de ma-
nera directa, sino que es una atribuciéon que
se hace verbalmente, a través de la instruc-
cién, acerca del arreglo o distribucién de los
estimulos. Responder a dicha relacién im-
plica la integracion de un repertorio verbal,
que se agrega a la posibilidad de responder
de acuerdo con las propiedades perceptua-
les de los estimulos, lo que permite al nifo
establecer uno 0 mas tipos de asociaciones
entre ellos. El nino debe responder a la pala-
bra “semejante” seleccionando un estimulo
apropiado, lo que supone que debe haber in-
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teractuado en ocasiones anteriores con di-
cho componente verbal, asi como haber re-
lacionado las propiedades perceptuales de
los estimulos con él. La integracion de dicho
componente verbal, facilita o promueve un
nuevo tipo de respuesta, por lo que el nifo
ahora puede percibir y responder frente a
propiedades relativas de los estimulos.
Aprende, pues, a interpretar lo que ve en tér-
minos de lo que escucha o lee y a responder
a arreglos y propiedades que son cambian-
tes, identificando aquellas propiedades que
son relevantes de acuerdo con los contextos
en los que aparecen y con las sefales que
proporciona el ambiente.

Los contextos y los eventos que sefialan las
propiedades relevantes de un estimulo o
conjunto de estimulos pueden ser verbales y
promover distintos tipos de respuesta en el
nino, pero inicialmente tienen que estar pre-
sentes en el arreglo y formar parte del con-
texto en el que responde. Sblo en la medida
en la que el nifio tenga contactos repetidos,
es decir, que adquiera experiencia con dis-
tintos tipos de contextos e instrucciones ver-
bales aprendiendo a identificar y responder a
la dependencia de lo visual respecto de lo
verbal, podra responder de manera progresi-
vamente desfasada o demorada (en tiempo
y espacio) de la instruccién verbal. Modificar
la tarea agregando un componente no ver-
bal, permite poner en el plano visual, asequi-
ble para el nifio, los distintos elementos a los
que debe responder, disminuyendo el desfa-
samiento temporal entre la instruccion verbal
y los estimulos visuales. Facilitar la tarea o
modificarla, debe ser precedida de un anali-
sis de las propiedades del estimulo al que se
debe responder, de las caracteristicas de la
respuesta requerida y de las respuestas pre-
vias del nifo para determinar cuales son los
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elementos de la respuesta que le falta com-
pletar o en los que es necesario hacer énfa-
sis.

La historia de contactos: configuracion
de sistemas reactivos

El ejemplo previamente descrito y analizado,
ilustra un aspecto fundamental en el desarro-
llo: la integracion progresiva de respuestas
frente a configuraciones de estimulo de dis-
tinta complejidad. A través de contactos re-
petidos y sucesivos con el estimulo, se ad-
quieren distintas configuraciones de res-
puestas o sistemas de reacciones. Cada
configuracion facilita la adaptacién del orga-
nismo, como un todo, a las propiedades del
estimulo. De esta manera, la respuesta psi-
coldgica tiene un caracter integrativo, es de-
cir, la aparicion de una nueva forma de con-
ducta depende de la integracion de todos los
elementos cruciales del estimulo en un sis-
tema reactivo apropiado. Cada etapa del
desarrollo representa, asi, la adquisicion de
sistemas de respuesta a través de la modifi-
caciéon de sistemas reactivos previos y del
contacto con nuevos tipos de objetos y con-
diciones (Kantor, 1933).

Como ya hemos visto, el desarrollo temprano
se fundamenta en la maduracién biolégica
del nifo. Inicialmente, el bebé emitira un con-
junto de respuestas o reacciones desintegra-
das e indiferenciadas que seran la base so-
bre la que se construiran todos los sistemas
de reaccion que desarrollara a lo largo de su
vida. Conforme avanza en el desarrollo, dis-
tintos sistemas se integraran para conformar
sistemas de reaccién motriz, perceptual o
verbal, sistemas de reaccion fundamentados
en las capacidades biolégicas del individuo.
Con base en estos tres tipos generales de
sistemas de reaccién se construyen los sis-
temas de conducta que se ajustan a objetos
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y situaciones de estimulaciéon con propieda-
des distintas, que se ajustan de acuerdo con
las propiedades de la situacion a la que el in-
dividuo debe adaptarse. Puede predominar
uno de ellos sobre los otros en distintos mo-
mentos y pueden interactuar de tantas ma-
neras como varien las situaciones en las que
interacttan los individuos.

Bajo esta ldgica, los sistemas de reaccion
motriz constituyen la base de las conductas
instrumentales, en tanto que todas las con-
ductas aparentes o visibles estan basadas
en el movimiento (i.e., correr, bailar, escribir,
correr). En el sistema reactivo perceptual
pueden agruparse todas aquellas interaccio-
nes basadas en las propiedades aparentes y
sensibles de los objetos (i.e. forma, color, in-
tensidad, olor, sabor). Finalmente, los siste-
mas de reaccién verbales constituyen la
base sobre la que se construyen todas las
respuestas basadas en el lenguaje como sis-
tema convencional.

Los sistemas de reaccion son progresiva-
mente inclusivos, los mas simples permiten
estructurar los mas complejos, pero en situa-
ciones particulares no operan necesaria-
mente de manera simultanea. Asi, lo percep-
tual pude incluir a lo motriz, por ejemplo, el
cambio que se observa en la manera en la
gue un nifo manipula un objeto desde modos
indiferenciados hasta lograr accionarlo de
acuerdo con sus caracteristicas (vrbgr., ro-
dar un carrito en una superficie). En otros
momentos, sin embargo, lo perceptual se re-
laciona con acciones verbales como nombrar
un objeto. De la misma manera, los tres tipos
de sistemas de reacciones se alternan, inter-
cambian y convergen dando lugar a distintos
sistemas de conducta 0 nuevos sistemas
reactivos cuyo caracter se haya delimitado
por la naturaleza del estimulo al que obedece
la respuesta.

A su vez, distintos conjuntos de sistemas
reactivos pueden agruparse de acuerdo a ca-
racteristicas funcionales particulares de los
estimulos o de conjuntos o sistemas de esti-
mulos complejos. Dependiendo de la com-
plejidad del arreglo de estimulos, predomi-
nara un tipo de sistema reactivo en la inte-
gracion del tipo de respuesta apropiada (i.e.,
predominio de lo verbal sobre lo motriz o vi-
ceversa). Ademas, hay un tipo de sistemas
reactivos que predominan de acuerdo con el
momento de desarrollo del nifio.

En la infancia temprana predominaran los
sistemas reactivos relacionados, en primer
lugar, con la motricidad y con la percepcion
de formas, movimientos dependientes de la
actividad motriz del propio nifio. Posterior-
mente, predominarian los sistemas de tipo
perceptual dirigidos hacia las propiedades de
los objetos que se vuelven salientes a través
del contacto directo del nifio con dichos obje-
tos 0 a través del contacto mediado por otros.
Finalmente, se desarrollarian los sistemas
reactivos de tipo verbal, que corresponden
con la adquisicién del sistema convencional
que integra a los otros tipos de sistemas
reactivos. La evolucién de los distintos siste-
mas reactivos no es lineal, ni mutuamente
excluyente, pero hay tipos de sistemas reac-
tivos que predominan de acuerdo con la
etapa evolutiva del nifio. Todos los sistemas
reactivos son inclusivos y constituyen la base
de sistemas reactivos que permiten, even-
tualmente, construir todas las capacidades
propiamente psicoldgicas del individuo. De la
correspondencia entre el tipo de sistema o
sistemas reactivos que predomina en un mo-
mento de desarrollo y el tipo de sistemas
reactivos que se requieren para ajustarse a
un arreglo de estimulos particular, se puede
deducir la capacidad que un nifio tendra para
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responder 0 no a las propiedades cruciales
del medio en un momento particular.

Propiedades de los estimulos.

Cabe aclarar que el desarrollo, tal como se
concibe desde la perspectiva interconduc-
tual, es un concepto de interaccion, de tal
manera que ni las respuestas ni los estimu-
los en si mismos constituyen la base para
comprender la nocioén de desarrollo. Sélo en
la medida en la que se estudien las maneras
en las que se integra la construccion de sis-
temas reactivos respecto de propiedades
particulares del estimulo en relacion con una
meta planteada por otros, se pueden com-
prender los cambios que ocurren a lo largo
de la vida de un individuo. En este sentido, ni
las variables individuales, ni las ambientales,
explican por si mismas el desarrollo psicol6-
gico.

La forma del estimulo moldea la respuesta y
responder a una forma o a otra depende de
distintos tipos de criterios. El nifio inicial-
mente depende de las formas dadas en el
ambiente e interactia de manera esponta-
nea con distintos tipos de estimulacion. Pro-
gresivamente, responde a distintos tipos de
caracteristicas y puede contribuir a la confi-
guracion de otras formas.

Asi, en etapas tempranas, el nifo responde
a los estimulos provenientes de su propia
conducta, a lo que puede captar de los esti-
mulos y a la conducta de otros en un sistema
dinamico en donde predomina alguna forma
de respuesta dependiendo del nivel del
desarrollo. Los estimulos adoptan funciones
progresivamente complejas conforme el nifio
evoluciona desde la conducta auto-inducida
hasta la conducta mediada por los otros.

En este sentido, la conducta se va configu-
rando de formas progresivamente complejas
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cimentadas en la capacidad del nifo de res-
ponder a la propia conducta, a las propieda-
des de los estimulos y a la conducta de otros.
La evolucion de dichas caracteristicas de la
conducta esta cimentada, en primer lugar, en
la maduracién biol6gica durante las primeras
etapas, hasta que se completa la maduracioén
motriz y la conducta es moldeada cada vez
mas por las propiedades perceptuales o con-
vencionales de los estimulos. Las propieda-
des del estimulo que son salientes, por otra
parte, dependen inicialmente de aquellas
propiedades que el nifilo puede percibir y a
las que se puede adaptar. Progresivamente,
a través de la conducta de otros y del con-
tacto repetido con distintos tipos de estimu-
los, se van volviendo salientes propiedades
a las que anteriormente no se respondia o
con las que no se hacia contacto y merced a
las cuales se pueden establecer relaciones y
relaciones de relaciones entre estimulos y
sus propiedades y entre los estimulos y la
conducta. Es un proceso interactivo que
tiene lugar de manera dinamica y bidireccio-
nal y cuya naturaleza es cualitativa y configu-
racional.

Para que un estimulo se vuelva funcional
respecto de una respuesta particular, no sélo
se requiere un arreglo particular de estimu-
los, sino, ademas, que el individuo tenga la
capacidad de responder a dicho arreglo, es
decir, que cuente con un sistema reactivo
que se ajuste a las propiedades particulares
del arreglo. El arreglo de los estimulos, en si
mismo, no favorece la aparicién de un sis-
tema reactivo correspondiente, pues es ne-
cesario que el individuo haya tenido contacto
con arreglos similares con anterioridad y que
cuente con respuestas apropiadas para cada
una de las propiedades relevantes del arre-
glo. La integracion de un sistema reactivo
puede incluir la necesidad de contar con
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otros sistemas reactivos mas simples; no
obstante, aunque los sistemas reactivos in-
cluyen otras respuestas o sistemas mas sim-
ples, en el momento de integrarse dan lugar
a un tipo de respuesta o adaptacion cualitati-
vamente distinta y dependiente de las carac-
teristicas del estimulo a las que el individuo
debe adaptarse. De esta manera, pareceria
que responder, por ejemplo, a un arreglo de
igualacion de la muestra es una respuesta de
eleccion simple que involucra el color y la
forma de los estimulos geométricos; no obs-
tante, como ya hemos analizado previa-
mente, seleccionar el estimulo correcto
puede incluir otro tipo de reacciones adicio-
nales relacionadas con la posibilidad de res-
ponder de manera no verbal (seleccion)
frente a estimulos de naturaleza verbal (ins-
truccién) y no verbal (consecuencias).

El estudio de los factores de estimulo que
condicionan el desarrollo de los sistemas
reactivos y su operacién durante el desarro-
llo permitiria una mejor comprension sobre
los mecanismos que dan lugar a la aparicion
de nuevas formas de conducta y sobre la ma-
nera en la que respuestas complejas se
construyen sobre la base de respuestas o
sistemas de respuestas mas simples (Kan-
tor, 1921)

El papel de los otros en el desarrollo

El nifio se desarrolla siempre en un contexto
social y cultural particular, pues ninguna con-
ducta se adquiere en el vacio; por el contra-
rio, el desarrollo comprende la integracion
progresiva del nifio a un ambiente social y fa-
miliar especifico. En este sentido, todas las
conductas que el nifio adquiere durante las
primeras etapas, depende de lo que los adul-
tos especifican como deseable y necesario
(Kantor, 1921; 1929; 1933; Ribes y Quintana,
2002).

El contenido y las metas del desarrollo estan
especificados socialmente, a través de los
otros (Kantor, 1980). Desde que nace, la
conducta del nifo es regulada por otros,
pues mediante las rutinas de cuidado, la ma-
dre (cuidador) introduce al nifio en un marco
funcional en el que los estimulos, los eventos
y las situaciones siguen patrones mas o me-
nos regulares de aparicién y a los que se
otorga una funcionalidad mas o menos cons-
tante. Los patrones de ocurrencia se van mo-
dificando conforme el nifio crece, incremen-
tandose el nimero de adaptaciones y ajustes
que puede realizar, volviéndose cada vez
mas activo y funcional respecto del am-
biente. El nifio se encuentra en constante in-
teraccion con otras personas en su am-
biente, lo cual representa una red continua
de efectos reciprocos que dan lugar a nue-
vas adquisiciones y nuevos ajustes (Moerk,
2000; Ribes y Quintana, 2002; Rondal,
1990).

Aunque el nifio entra inicialmente en con-
tacto con los objetos y eventos del ambiente
a través de la conducta de la madre, no es
ésta la Unica que transmite funciones y signi-
ficados. El nifio interactia con otras perso-
nas (padre, tios, abuelos, hermanos) y cada
una de ellas favorece o promueve que el nifno
entre en contacto con distintos elementos del
ambiente, de acuerdo con parametros social-
mente deseables. Si bien los aspectos o fun-
ciones que destacan en el ambiente para el
nino dependen de lo que es relevante y sig-
nificativo para los otros, es necesario desta-
car, nuevamente, la importancia que tiene la
capacidad del nifio para entrar en contacto
con aquellas propiedades que son destaca-
das por los otros.

En su devenir, el nifo amplia de manera pro-
gresiva el numero y la variedad de reaccio-
nes y de interacciones que puede sostener
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con el ambiente, dependiendo de la disponi-
bilidad de contactos que el ambiente le
ofrece y de la sensibilidad de las personas
que lo rodean frente a sus sefales. Ser sen-
sible frente a las sefales del nifio implica es-
tar atentos a los elementos del ambiente con
los que el niflo puede interactuar en un mo-
mento y en una circunstancia dados, para
proporcionar el tipo de contactos que favo-
rezcan la adquisicion de nuevos tipos de
ajustes. Si se estimula inapropiadamente o,
mejor, dicho, si se sefalan propiedades de
estimulo que se encuentran muy lejos de las
posibilidades del nifio (porque la estimula-
cibn propuesta no comparte ningun rasgo
con otros estimulos con los que el nifo ya ha
tenido contacto), toda accién estimulativa o
todo esfuerzo de ensefianza serd inutil.

Resulta crucial, por lo tanto, estudiar y com-
prender la manera en la que se integran la
capacidad del nifio, con las propiedades fun-
cionales de los estimulos y con la conducta
de los otros, para determinar la importancia
del momento del desarrollo para aprender
nuevas capacidades y ofrecerle al nifio el tipo
de estimulacién apropiado en el momento
apropiado. Comprender los mecanismos de
la evolucion psicologica promueve, ademas,
una mejor comprensién de los fenémenos de
la psicologia general.

Comentarios finales acerca del desarrollo
y su estudio

Como se ha mantenido a lo largo del pre-
sente articulo, el desarrollo es integrativo,
evolutivo y dindmico, es decir que va de for-
mas de conducta menos complejas a formas
de conducta mas complejas. Ademas, es de-
pendiente de la interaccién y de su historia y,
por lo tanto, individual. El planteamiento prin-
cipal del presente analisis es proponer al
desarrollo como una red de interaccién y
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afectacién reciproca de los distintos elemen-
tos que lo componen y lo distinguen (la capa-
cidad de respuesta dado un nivel de madu-
racién particular, las propiedades del esti-
mulo al que se responde, los sistemas reac-
tivos en operacioén y la historia previa de con-
tactos) dejando de considerar dichos ele-
mentos de manera aislada y confiriéndoles
un papel causal o explicativo. En ese sentido,
cuando se habla de momento de desarrollo
se hace referencia a la estructuracion de un
ajuste particular (interaccion y afectacion re-
ciproca) bajo ciertas condiciones. Por tal mo-
tivo, descartamos hablar de grados o niveles
de desarrollo como tradicionalmente se ha
hecho, pues no es posible generalizar un tipo
de ajuste particular a todo un periodo de
edad, por ejemplo. Hacerlo asi perderia de
vista aspectos fundamentales, como el ana-
lisis de los cambios que ocurren en el tipo de
ajuste a lo largo del tiempo y de cémo se in-
tegran reacciones y sistemas de reaccion
que permiten generar respuestas cada vez
mas ajustadas respecto de las propiedades
de los estimulos. Lo importante no solo es
observar el tipo de ajuste, sino también los
cambios que éste sufre conforme el individuo
establece contactos sucesivos (y progresi-
vos) bajo condiciones similares.

Este analisis representa una aproximacion
inicial a la nocién del desarrollo desde una
perspectiva interconductual, cuyo propésito
es esbozar algunos lineamientos generales
para el analisis de las condiciones basicas
que dan lugar a cambios en el tipo de ajuste
en distintas situaciones y a través del tiempo.
En la medida que es un analisis preliminar,
se hace necesario avanzar en algunas otras
cuestiones relacionadas con el andlisis del
desarrollo como, por ejemplo, identificar cri-
terios psicoldgicos que permitan dar cuenta
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de la forma en que se integran distintos sis-
temas reactivos en formas cualitativamente
distintas y mas generales de ajuste, que nos
permitan desarrollar tipos de evaluacion del
desarrollo no en términos cronoldgicos sino
en términos de tipos de ajuste y complejidad
reactiva (como el desligamiento funcional).

También parece necesario indagar sobre los
mecanismos en las que distintos sistemas de
ajuste se construyen y se subordinan unos a
otros para conformar funciones progresiva-
mente expandidas y diferenciadas respecto
de las propiedades del estimulo (Ribes,
1990) o cémo el ajuste en ciertos tipos de si-
tuaciones promueve un ajuste en otras situa-
ciones similares. Las respuestas a estas
cuestiones deberian provenir de un andlisis
tedrico detallado, pero también del estudios
empiricos correlacionados en los que se deje
de considerar que el desarrollo no constituye
un elemento a tomar en consideracion en el
analisis de los distintos fendmenos de la psi-
cologia o que, como de manera general se
cree, que los nifios se comportan igual que
los adultos y que las diferencias que apare-
cen en la ejecucion de participantes en dis-
tintos momentos del desarrollo son sélo de
grado o de la tarea.
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Resumen

Se realizaron dos experimentos con el objetivo de observar el papel que tiene el entrenamiento de
modos conductuales (i.e. hablar, manipular y locomocion) sobre el desarrollo cognoscitivo en
infantes de tres y cuatro afnos de edad. En el primer experimento se dividio a 12 infantes en cua-
tro grupos experimentales en donde se les entrend, de manera individual, cada modo conductual.
Se observé que aquellos participantes que fueron expuestos al modo hablar obtuvieron los mejo-
res resultados satisfaciendo los logros cognoscitivos evaluados. En el segundo experimento, se
repitio el mismo procedimiento que el primero con la excepcion de que se entrenaron los modos
conductuales de manera combinada. Los hallazgos muestran que los participantes entrenados
con los modos manipular-locomocion fueron aquellos que mostraron mejor adquisicion. Los re-
sultados se discuten en términos del papel que desempeia los modos conductuales en el desa-
rrollo del nino.

Palabras claves: Desarrollo cognoscitivo, manipulacion, locomocion, hablar, nifios de preescolar.
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Abstract

Two experiments were carried out to analyze the role of behavioral modes of training (i.e. speak,
manipulation and locomotion) on the cognitive development of 3 and 4 years-old preschool chil-
dren. In the first experiment, 12 infants were divided into four experimental groups. Each group
was trained in one behavioral mode. Results showed that those participants who were exposed to
the mode Speak, obtained the best results by satisfying the assessed cognitive achievements. In
Experiment 2, the procedure of previous experiment was repeated. except that the behavioral
modes were trained in a combined manner. Findings show that participants trained with the com-
bination manipulation-locomotion modes were those that showed better acquisition. Results of
both experiments are discussed in terms of the role that the behavioral modes play in child devel-

opment.

Keywords: Cognitive development, manipulation, locomotion, speak, preschool children.

INTRODUCCION

Desde el nacimiento, se expone al nifio a un
ambiente linglistico al cual se integrara de
manera progresiva, interactuando con obje-
tos y otros organismos. De esta manera, el
lenguaje no sélo forma parte de las vocali-
zaciones que se realizan en un momento
determinado, sino que éstas tienen un efec-
to directo sobre el desarrollo conductual del
individuo. En este sentido, no se debe de
descartar el importante papel que tiene el
habla sobre la conducta de los individuos,
ya que éste modo es parte de las interac-
ciones mas complejas de las que participa
el humano (i.e. teorizar, describir una férmu-
la matematica), lo que de manera general
se conoce con el rubro de lo cognoscitivo.

En general, si bien lo cognoscitivo aparece
como un fendmeno digno de estudio por
derecho propio, no parece haber consenso
ni respecto de su definicién y manejo con-
ceptual, como tampoco, por razones ligadas
a lo anterior, en el aspecto empirico (i.e.
preparaciones experimentales, variables
manipuladas).

Asi, por ejemplo, algunas de las variables
que se han senalado como participes en el
desarrollo de la cognicion son la crianza en
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diferentes culturas (Michael, 2003), la expe-
riencia sensorial (Piaget, 1952), el lenguaje
(Chomsky, 1981) o la motricidad (Thelen,
2000, 2010). Estas variables se han consi-
derado importantes debido a que cada una
de ellas parece tener un efecto directo so-
bre la forma en la que se desarrolla la con-
ducta de los individuos.

Desde wuna perspectiva interconductual,
hablar de cognicién implica asumir, a saber:
a) su interdependencia respecto del
lenguaje, dado que el medio en que se
desenvuelve el infante es linguistico, al
tiempo que la interaccion especifica que se
tiene con el lenguaje es lo que posibilita
interacciones psicolégicas cada vez mas
complejas (e.g. Ribes, 1990; Ribes, Cortes
y Romero, 1992); b) debe conceptualizarse
y, por tanto, estudiarse a través del
cumplimiento de criterios en una situacién
determinada, es decir, logros en tanto el
ajuste como resultado de la conducta. Tales
logros parten del entrenamiento del
cuidador con el infante, imponiendo v,
sucesivamente, incrementando los criterios
de satisfaccién. Finalmente, c) el desarrollo
cognoscitivo es gradual y evolutivo, en tanto
la imposiciébn de criterios de agentes
sociales que le exigen al nifo tareas
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distintas dependiendo de las circunstancias
sociales en que se encuentre cada infante
(Ribes y Quintana, 2002).

Bajo esta logica, no es posible identificar
logros  cognoscitivos con  conductas
especificas, sino que tienen que ver con
modificaciones  conductuales para el
cumplimiento de un criterio, de manera que
pueden variar su dificultad de acuerdo con
una interaccién especifica en un medio
determinado. Supone, pues un proceso
entre situaciones de las interacciones con
eventos implicitos, dependiente de factores
linglisticos (Ribes, 2006). Con ello, el desa-
rrollo cognoscitivo puede identificarse a par-
tir del ajuste del individuo a una continuidad
de tareas impuestas por agentes sociales
(i.e. madre o cuidador), de tal manera que el
individuo tiene que cumplir criterios cada
vez mas complejos para ajustarse a las
nuevas y cambiantes situaciones que en-
frenta (Ribes y Quintana, 2002). Este ajuste
cognoscitivo se traduce en logros que va-
rian en dificultad y complejidad, de tal ma-
nera que las interacciones del individuo con
los objetos/eventos/otros organismos hu-
manos y no-humanos, van cambiando a lo
largo de la historia interactiva del individuo.

Ribes y Quintana (2002) identificaron 18
logros cognoscitivos (i.e. imaginar, indicar,
asignar) que se pueden satisfacer a través
de morfologias verbales, motrices o la com-
binacién de ambas; este tipo de morfologias
varian de acuerdo al momento de desarrollo
biol6gico y conductual de los infantes. Asi,
para poder hablar del desarrollo cognosciti-
VO es necesario poder identificar cambios
conductuales a través de distintas morfolo-
gias con el fin de poder satisfacer logros
mas complejos.

En este sentido, se podria afirmar que la
variedad de conductas que el infante desa-
rrolla sobre el medio influye en el cumpli-
miento de criterios que al satisfacerse se
denominan logros. Asi, es posible asumir
que para que evolucionen en complejidad
los logros cognoscitivos alcanzados por el
infante, es importante contar con un reperto-
rio conductual que le permita interactuar con
el medio. Dichas conductas pueden deno-
minarse como modos conductuales, en tan-
to son aquellas distintas formas de interac-
cién con el ambiente. Desde distintas pers-
pectivas tedricas se ha senalado que la
coordinacién entre la visién, la escucha, la
locomocién y la manipulacién, son importan-
tes para adquirir habilidades como recono-
cer, identificar, discriminar y medir distan-
cias, tamanos y objetos, entre otros, en tan-
to que la respuesta del nifio se basa en su
anatomia, su fisiologia y sus habilidades de
relacion con el ambiente que dependen del
manejo del cuerpo y las conductas locomo-
toras de las que dispone (e.g. Bijou, 1976;
Gibson, 1986; Piaget, 1952; Rochat, 1989;
Taylor, 1962).

En este sentido, parece desprenderse que
el desarrollo de los infantes se presenta de
manera coordinada entre el sistema biolégi-
co y el conductual, de tal manera que cada
forma de interaccién con los objetos u otros
organismos se integra progresivamente (e.
g. Kantor, 1924). Asi, es plausible sefalar
que el desarrollo psicologico y biolégico, en
los primeros afos de vida comienzan a ser
interdependientes, de tal manera que cada
modo conductual se va integrando a las
formas de interaccién del nifio; con ello, los
modos conductuales parecen no desarro-
llarse de manera aislada, sino que son en si
mismos parte del desarrollo psicoldgico. Por
tanto, el habla, la locomocién y la manipula-
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cion, en tanto modos conductuales, se pre-
sentan a través de su desarrollo conductual,
de manera coordinada ante situaciones di-
versas.

Si bien cada uno de estos modos conduc-
tuales parece jugar un papel fundamental
en el desarrollo cognoscitivo, hasta ahora
los acercamientos teérico-empiricos se han
enfocado en el estudio del desarrollo como
si éstos fueran aspectos independientes
entre si, por lo que evalluan, por ejemplo, los
efectos del movimiento corporal sobre el
desarrollo cognoscitivo, excluyendo las ver-
balizaciones como parte integral de las in-
teracciones del infante.

Por ejemplo, el habla, en tanto modo con-
ductual, es sélo una forma con la que se
puede interactuar con el medio ambiente, ya
que escribir, leer, escuchar y observar, son
considerados como otros modos alternati-
vos de interaccion (Ribes, 1990). Aquellos
estudios enfocados en esta area con nifos
mayores de dos anos (e.g. Hall y Bélanger,
2005; Hall, Waxman, Brédart y Nicolay,
2003) han tenido resultados poco conclu-
yentes debido a que denotan una vision
molecular del desarrollo evaluando sola-
mente la pertinencia gramatical y sintactica,
dejando de lado que el lenguaje es parte de
una interaccién que sélo tiene sentido en
una organizacion social (e. g. Ribes, Pineda
y Quintana, 2007).

Asi, aunque Piaget (1952) propuso que el
desarrollo cognoscitivo parte de la coordi-
nacién de los sentidos, diversos estudios
realizados con nifios de 3 a 5 afos (e.g.
Bradley y Bradbard, 1981; Gelman y Meck,
1983; Goodnow, 1969; Keperlman 1967;
Lehnung y cols., 2003) evaluaron de mane-
ra independiente el efecto del habla y el
movimiento sobre algun aspecto del desa-
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rrollo de lo que se ha denominado como lo
cognoscitivo (i.e. creatividad, conteo, mapas
cognoscitivos). Si bien dichos estudios han
considerado una gran diversidad de varia-
bles, utilizando distintos acercamientos me-
todolbgicos, en general, esta variedad impi-
de la comparacién intergrupal de los resul-
tados y, por tanto, no es posible observar la
aportacion de cada modo conductual (i.e.
manipulacién, locomocién y el habla) sobre
el desarrollo de los logros cognoscitivos.

Aunque parece importante reconocer que
los modos conductuales pueden jugar un
papel diferencial para la satisfaccién de los
logros cognoscitivos, tal relacion no ha sido
investigada de manera sistematica. Por tan-
to, el objetivo del presente estudio fue iden-
tificar el efecto de la manipulacién, el habla
y la locomocion sobre el desarrollo cognos-
citivo en nifos de tres y cuatro afos de
edad. Para esto, se realizaron dos experi-
mentos; el Experimento 1 se realizé con el
objetivo de observar y comparar el papel
que tiene cada modo conductual sobre el
desarrollo cognoscitivo, por lo que se evalué
de manera independiente el efecto del en-
trenamiento de cada modo sobre la satis-
faccién de once logros cognoscitivos. En el
Experimento 2, por su parte, se manipul6 la
interaccién de los modos conductuales en-
tre si, bajo la sugerencia de que los modos
conductuales no se desarrollan de manera
aislada, sino que se presentan de en con-
junto a través de su desarrollo conductual.

EXPERIMENTO 1
METODO
Participantes

Participaron doce nifios de primero y se-
gundo de preescolar entre los 3 y 4 afos de
edad. El criterio de inclusion se basé en que
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los participantes satisficieran menos del
70% de los logros cognoscitivos, que se
evaluarian a lo largo del experimento. Aque-
llos niflos que cumplieron un mayor porcen-
taje no continuaron con la fase experimen-
tal. Se eligié esta poblacion en particular,
debido a que los nifios a esta edad tienen
las capacidades motrices para satisfacer la
tarea, asi como las habilidades verbales
para cumplir los logros que se les pide. Se
excluy6 a los nifos mayores de cuatro afnos
ya que, en un estudio piloto, se encontré
que eran capaces de satisfacer los logros
cognoscitivos aqui estudiados casi al 100%.

Aparatos y materiales

Para la tarea experimental se elaboraron
tres tableros con foami, que tenian dibujado
un camino/rio que va a lo largo del tablero,
desde la esquina superior derecha y se bi-
furca en dos caminos que terminan en la
esquina inferior izquierda y el otro en la de-
recha. En el lado izquierdo del camino/rio,
se dibujé un bosque, en la derecha monta-
fias y en medio de la bifurcacion pasto.
Dentro del camino/rio estan dibujados 8
puntos rojos que se encuentran distribuidos
a lo largo. En la parte superior izquierda se
sefialé como Esquina 1.

Los tres tableros se diferencian en lo si-
guiente: el Tablero 1 y 2 midieron dos me-
tros de largo y uno de ancho; el Tablero 1
tuvo dibujado el camino color azul (repre-
sentando un rio) y el Tablero 2 lo tenia de
color amarillo (representando un camino de
tierra). El Tablero 3 midi6 un metro de largo
y 50 centimetros de ancho, las caracteristi-
cas del camino son iguales que el Tablero
2. La razdn para utilizar cada tablero de-
pendié de los modos conductuales que se
querian evaluar en cada experimento.

Se utiliz6 una videocamara marca Sony y
un tripié. Para el registro y analisis de los
datos se utilizé una lista de logros cognosci-
tivos, la cual tenia especificados los criterios
a satisfacer (ver Tabla 1) por cada partici-
pante.

Situacion Experimental

Los experimentos se realizaron en un cu-
biculo que la escuela asigné para trabajar.
Se acondicioné de tal manera que hubiera
un espacio libre con dimensiones de dos
por tres metros. En la parte mas alejada de
la puerta se colocé la videocamara sobre el
tipié en direccién al espacio abierto; los ma-
teriales se colocaron lo mas cercano a la
puerta.

A lo largo de la tarea experimental, el expe-
rimentador tuvo que mover o indicar que los
mufiecos se movieran, segun fue el caso, a
través de los 8 puntos rojos sefalados en el
tablero, éstos sirvieron como guia para el
experimentador para formular el criterio del
logro cognoscitivo.

Para los estudios aqui reportados, se utiliza-
ron 12 de los 18 logros establecidos por
Ribes y Quintana (2002). Los logros cog-
noscitivos elegidos fueron: atender, orientar,
indicar, elegir, repetir, nombrar, asignar,
especificar, estipular, recordar, representar
e imaginar. Por otro lado, el logro manipular,
identificado por estos autores, en este tra-
bajo se consider6 como un modo conduc-
tual por lo que se manipulé como variable
independiente. Cada logro se daba por sa-
tisfecho de acuerdo a lo estipulado en la
Tabla 1; si el participante no respondia de
acuerdo a los criterios establecidos, enton-
ces se reformulaba la pregunta dos veces
mas. Si el nifo no satisfacia el logro, enton-
ces el experimentador completaba esa parte
de la tarea experimental.
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Tabla 1.
Lista de los criterios a satisfacer por cada uno de los logros cognoscitivos

Logro Criterios

Atender El nifo observa las instrucciones del experimentador.

Orientarse El nifio voltea a ver al experimentador cuando éste le llama

Elegir El nifio selecciona a uno de los muinecos que se le muestran.

Nombrar El nifio le pone un nombre a cada mufieco. Puede obviar al ca-
rro, la lancha, la balsa o el caballo.

Asignar El nifio relaciona a un muineco con el medio de transporte. Pue-
de ponerlos juntos o relacionarlos de manera verbal.

Estipular El nifo describe el acuerdo verbal de los munecos para desig-
nar al que va a manejar o cabalgar.

Imaginar El infante describe un lugar que no se encuentra en el tablero.

Representar El nino mueve los muinecos en relacién a lo que se dijo sobre
ellos, de tal manera que todos los juguetes participen movién-
dose. Es decir, si los mufiecos se sientan a comer, todos tienen
que estar sentados.

Indicar El nifio elige uno de los dos caminos, puede ser de manera ver-
bal o sefialando.

Especificar El nifo describe las razones de su eleccion, pueden estar rela-
cionadas con lo que se habia dicho anteriormente en el cuento.

Recordar El nifo tendra que decir los nombres de todos los mufiecos.

Repetir Repetir en el mismo orden el nombre de los mufiecos como el
nifo lo dijo o el experimentador.

Cada uno de los logros se formulaba con-
forme el experimentador iba contando un
cuento y variaba en formas especificas de
acuerdo con los modos conductuales de
cada grupo experimental y los juguetes que
se usaban en las sesiones; lo que se man-
tuvo constante fue la forma de solicitar el
logro cognoscitivo. A continuacion, se pre-
senta el cuento utilizado en la preprueba;
los logros cognoscitivos a satisfacer se se-
Aalan entre paréntesis y con negritas, mien-

34

tras que el subrayado indica lo que el expe-
rimentador decia cuando el participante no
satisfacia el logro esperado/requerido:

Mira, estos dos jovenes van a salir de
paseo con su lancha, pon los mufie-
cos en este punto rojo (El experimen-
tador sefiala el punto 1). {Muy bien!
Ahora, ;Cémo crees que se llamen
los muifiecos? (nombrar) el mucha-
cho se llama Pepe y la muchacha se
llama Maria, elige uno de los muiie-
cos que ti quieras ser (elegir), yo
elijo ser Marfa. Ahora que elegiste a
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tu mufieco mueve a todos los muie-
cos hasta este punto (El experimen-
tador sefiala el punto 2). Bueno Pepe
y Maria van a comenzar su viaje con
una lancha, ;Qué mufieco crees que
deba de manejar la lancha? (asignar)
Yo creo que Pepe porque a Maria no
le gusta manejarla. Pero para que la
pueda manejar se tienen que poner
de acuerdo porque Maria también
quiere ir al volante. ;Qué le dirfa Pe-
pe a Maria para convencerla de que
él tiene que manejar? (estipular) Pe-
pe le dice a Maria que el rio es muy
dificil y ella nunca ha manejado una
lancha, asi que es mejor que ella
aprenda en un rio mds facil. Ahora
los dos comienzan su viaje, para es-
to, tienes que mover los muifiecos
hasta este punto (sefialar punto 3).
(Coémo te imaginas qué es el lugar a
doénde se dirigen? (imaginar) Yo me
imagino que van a tomar sus vaca-
ciones en una cabafia que estd en-
frente de un lago. Pero todavia les
falta mucho camino que recorrer, asi
que siguen caminando hasta este
punto (seiialar el punto4). ;Qué
crees que estén haciendo los muiie-
cos en ese lugar? (representar) Yo
creo que en este momento los muiie-
cos estdn cansados, asi que van a
tomar un descanso para comer algo,
(El experimentador le pide al parti-
cipante que mueva los muiiecos co-
mo si estuvieran haciendo lo que él
mismo dice). Ahora, ya que termina-
ron, mueve los mufiecos hasta este
punto (Sesialar punto 5). En este lu-
gar los mufiecos tienen que decidir
que camino tomar, uno los lleva a
casa y el otro los lleva a la cabaia,
(A doénde crees que deban de ir? (in-
dicar) yo creo que deben de ir a la
derecha ;por qué? (especificar) por-
que ese camino los lleva a la cabafia
que es la razén por la que salieron de
su casa. Asi que emprenden su viaje
por este camino (sefialar el punto 6
del camino que el participante eli-
gio) Ahora mueve los mufiecos hasta

este punto (El experimentador seiia-
la el punto 7). Bueno, ;Te acuerdas
como se llamaban los mufiecos? (re-
cordar) segin me acuerdo los mu-
flecos se llamaban Pepe y Maria,
(cémo? (repetir) te lo repito, Pepe y
Maria.

Muy bien, pues nuestros
amiguitos han terminado su aventu-
ra, siéntate en tu silla para pasar a
otra cosa.

Para el analisis de los datos se utilizaron
dos instrumentos, el primero fue una lista de
los criterios a satisfacer por cada uno de los
logros cognoscitivos (ver Tabla 1) en la cual
se tacharon los logros que iban siendo sa-
tisfechos, y el segundo fue una grabacién
de la sesién experimental, la cual sélo se
utilizé como un respaldo o para rectificar los
datos obtenidos con el registro.

Disefio Experimental

En la Tabla 2 se describe el disefio que se
utilizé en el experimento. Este consistio en
una comparacion entre grupos e intrasujeto
con distinto tratamiento experimental, en el
cual se distribuyeron 12 participantes al
azar en cada uno de los cuatro grupos ex-
perimentales. Cada grupo pas6 por una
preprueba y una posprueba, en las cuales
se le permiti6 al participante utilizar todos
los modos conductuales mencionados ante-
riormente.

En la Fase experimental se expuso a los
participantes a dos sesiones consecutivas
en donde a todos los grupos se les permitid
observar y escuchar, no obstante, depen-
diendo del grupo experimental, se restringié
el uso de algun otro modo conductual (i.e.
locomocién, manipulacién y hablar). Los
grupos quedaron distribuidos de la siguiente
manera: al primer grupo se le permitié la
locomocidn, al segundo grupo manipular, al
tercer grupo hablar y al cuarto grupo sélo
observar y escuchar (grupo control).
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Tabla 2.
Disefio Experimental.
Grupo (n=3) Fase experimental
G1 Locomocion
Observar + Escuchar
G2 Preprueba Manipular Posprueba
Observar + Escuchar
G3 Hablar
Observar + Escuchar
G4
Observar + Escuchar
Sesiones 1 2 1
Procedimiento que estdn enfrente de ti estdn a punto de

Para realizar el experimento, se pidi6 la
autorizacion a la directora de un preescolar
ubicado en la zona de Hércules, en la ciu-
dad de Querétaro, México. Asi mismo, el
consentimiento de los padres para que sus
hijos participaran en el estudio.

Preprueba y posprueba.

Para comenzar la sesion, el experimentador
prendia la videocamara con el fin de que
comenzara la grabacion, después se dirigia
hacia la caja experimental para sacar el
Tablero 1, una lancha y una de las parejas.

Posteriormente se dirigia hacia el nifo vy
colocaba el Tablero 1 en el suelo con los
juguetes en la esquina superior izquierda,
sefalada con el numero 1 (Esquina 1) del
tablero, asegurandose que ninguno se en-
contrara de pie (en el caso de los mufiecos)
0 sobre el rio y presentando las siguientes
instrucciones:

Ahora siéntate en el suelo. Los muiiecos
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comenzar un viaje, ellos van a tener que
atravesar un rio pasando por montafias
y bosques, y nuestra mision es ayudar-
los. Como es un largo camino, te puedes
mover de un lado a otro, puedes agarrar
a los muiiecos y puedes hablar cudntas
veces quieras, ;Comencemos!

Al terminar las instrucciones, el experimen-
tador narraba el cuento pertinente al desa-
rrollo de la preprueba, el cual esta ejemplifi-
cado en la situacion experimental.

Finalizando la preprueba, se pedia al parti-
cipante que se sentara en el mismo lugar
donde estuvo anteriormente. El experimen-
tador evaluaba si el participante satisfacia
menos de 9 logros cognoscitivos (70%), en
cuyo caso continuaba con la siguiente fase
experimental; si eran 9 0 mas logros los que
el participante habia satisfecho, entonces se
daba por terminado el experimento.

En la posprueba se repetia el mismo pro-
cedimiento e instrucciones que la preprue-
ba, con excepcion de que se utilizaban dos
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marineros y una balsa. Al terminar la pos-
prueba, se despedia al participante.

Para todos los grupos experimentales se
repitié el mismo procedimiento que en la pre
y pos prueba; no obstante, hubo diferencias
en el uso de los juguetes, los tableros y los
cuentos. Los juguetes que se utilizaron va-
riaron en las dos sesiones experimentales;
en la primera se utilizaban dos granjeros y
un caballo, y en la segunda la pareja restan-
te (i.e. aquella que no se habia utilizado en
la preprueba) y la camioneta. Los tableros
variaron dependiendo del modo conductual
permitido en el grupo experimental; asi, en
el Grupo 1 (locomocién) se utilizé el Tablero
2, y en los demas grupos se trabajé con el
Tablero 3. Los cuentos variaban de acuerdo
con los modos conductuales asignados a
cada grupo y a los mufiecos que se utiliza-
ban, por lo que se seguia el mismo patron
mostrado en el cuento de la preprueba, en
el que el participante o el experimentador,
segun fuera el caso, satisfacian los logros
cognoscitivos.

Si algun participante no obedecia las reglas,
o intentaba utilizar algin modo conductual
que no tenia permitido, se le decia lo si-
guiente:

Recuerda las reglas del juego, tienes
permitido (nombrar el modo conductual

seleccionado) pero NO puedes (nom-
brar el modo conductual restringido).

Si el participante insistia més de tres veces,
se daba por terminado el estudio.

A continuacién se muestran las instruccio-
nes que se utilizaron en cada grupo experi-
mental, durante la fase experimental:

Grupo G1- Locomocién (Observar y Es-
cuchar):

Ahora vamos a jugar con estos jugue-
tes que estdn a punto de comenzar una
aventura. Las reglas del juego son muy
sencillas, tii no puedes hablar ni aga-
rrar los juguetes, pero si puedes mo-
verte de un lado para otro. Yo soy la
que te contaré el cuento y ti deberds
observar los juguetes todo el tiempo.
Ahora ponte enfrente de mi para co-
menzar. Recuerda que te puedes mover
todo lo que tii quieras pero sin hablar
ni agarrar los juguetes.

Grupo G2- Manipular (Escuchar y Ob-
servar):

Ahora vamos a jugar con estos jugue-
tes que estdn a punto de comenzar una
aventura. Las reglas del juego son muy
sencillas, tii no te puedes levantar de tu
silla ni puedes hablar, pero si puedes
agarrar los juguetes. Yo soy la que te
contaré el cuento y ti deberds mover
los juguetes todo el tiempo ;estd bien?
Recuerda que debes de agarrar los ju-
guetes todo el tiempo.

Grupo G3- Hablar (Escuchar y Obser-
var):

Ahora vamos a jugar con estos jugue-
tes que estdn a punto de comenzar una
aventura. Las reglas del juego son muy
sencillas, tii no te puedes levantar de tu
silla ni puedes agarrar los juguetes,
pero si puedes hablar y ayudarme a
contar el cuento. Yo moveré los jugue-
tes mientras tii y yo platicamos sobre
lo que estdn haciendo, ;estd bien? Re-
cuerda que puedes hablar todo lo que
quieras.

Grupo G4- Escuchar y Observar:

Ahora vamos a jugar con estos jugue-
tes que estdn a punto de comenzar una
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aventura. Yo te voy a contar un cuento,
asi que siéntate en esta silla y observa
y escucha con atencion. Como todo
juego hay unas reglas y éste no es la
excepcion, tii no te puedes levantar de
tu silla, no puedes agarrar los juguetes
y tampoco puedes hablar.

RESULTADOS Y DISCUSION.

La Figura 1 muestra el promedio de los lo-
gros acumulados por grupo, en pre y pos
prueba, con su desviacion estandar y la

Gmpo 1

frecuencia de participantes que cumplieron
los logros cognoscitivos. Es importante acla-
rar que no se analizaron datos en el entre-
namiento experimental, ya que la variacion
de cada modo conductual no permite un
analisis sistematico de cada grupo, en tanto
que el modo hablar implica verbalizaciones
que no pueden ser evaluadas en los grupos
restantes; asi, el grupo G4, que observa y
escucha, no realiza ningln movimiento o
verbalizacion que pueda ser un indice de
medicion.

Grpo 2

12 (Locomodci—n) - Manipulac—n)
10 b
s g
6 g
4 g
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o
Grpo 3 Gmupo 4
12 = Hablar) (Escuchary Observar)
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Preprueba Posprueba Preprueba Posprueba

Figura 1. Pomedio de logrosacumuladosporgmupo ydesviacd—n esttndaren pre yposprueba.

En general, se observa una mejoria consis-
tente en todos los grupos de la pre prueba a
la pos prueba, si bien el Grupo 3 (hablar) es
aquél que muestra un mejor desemperfio y
el Grupo 1 (locomocién) muestra mayor
variabilidad en las respuestas en las dos
pruebas; los participantes del Grupo G4
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(control) muestran una mejoria de so6lo dos
logros.

En la Figura 2 se muestran, por logro cog-
noscitivo evaluado, la frecuencia de partici-
pantes que lo cumplieron en pre y pos
prueba. Como puede observarse, Atender,
orientarse y elegir fueron los logros que
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todos los participantes pudieron satisfacer
desde un principio. Por otro lado, aquellos
logros que ningun participante pudo satisfa-
cer fueron estipular y especificar; éste Ulti-

Grupo 1
(Locomocién)

mo logro no muestra mejoria consistente en
la comparacién entre grupos, ya que en la
posprueba solo un participante de cada
grupo fue capaz de satisfacerlo.

Grupo 2
(Manipulacién)

Grupo 3
(Hablar)

Numero de participantes

g
orr
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Figura 2. Frecuencia de participantes que cumplieron los logros cognoscitivos.

ePrepueba ¥ Posprueba

Un primer acercamiento a los resultados
muestra la importancia del modo hablar, en
tanto la importancia del desarrollo verbal
para la satisfaccion de los logros cognosciti-
vos, lo que se relaciona con dos aspectos
importantes: 1) aquel grupo que se entrend
verbalmente tuvo una mejoria considerable
en los logros de ese tipo y, 2) a de criterios

mediante conductas instrumentales por el
uso de palabras.

Respecto del primer punto, es importante
rescatar que la mayoria de los participantes
presentaron mayores dificultades para cum-
plir los criterios de los logros verbales, mien-
tras que la mayoria de los no-verbales o
combinados fueron satisfechos desde la
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preprueba. De acuerdo con esto, se puede
considerar que de los 12 logros que se to-
maron en cuenta para la tarea experimental,
los verbales fueron mas complejos a satis-
facer que los motores. Entonces, es posible
que aquellos participantes que fueron ex-
puestos a un entrenamiento linglistico
(Grupo G8-Hablar) realizaron un mejor
desempeno que otros grupos debido a que
los logros mas complicados (verbales) eran
entrenados explicitamente; las otras condi-
ciones experimentales relacionadas con
actividades motoras (i.e. manipular y loco-
mocién) no propiciaron la satisfaccion de
otros logros no verbales (no verbales y
combinados) debido a que éstos fueron
satisfechos desde la preprueba, por tanto,
se puede considerar que ya eran parte del
repertorio conductual de la mayoria de los
participantes.

Asi, es posible reconocer la posibilidad de
que el entrenamiento lingUistico tenga un
efecto directo sobre el desarrollo cognosciti-
vo (i.e. cumplimiento de logros). De acuerdo
con Ribes (2000), este entrenamiento debe
estar compuesto por, al menos, dos indivi-
duos y uno de ellos debe funcionar como el
mediador de las circunstancias para que el
otro individuo pueda llevar a cabo un ajuste
conductual. Por lo tanto, es plausible sugerir
que los participantes del Grupo G3 (hablar)
fueron mediados por el experimentador para
que pudieran entrar en contacto con propie-
dades del ambiente que fueron relevantes
para el cumplimiento del logro, al permitir un
observar y escuchar mas detallado de los
eventos y contingencias que configuraron la
tarea.

Es importante aclarar que la mediacién de
un individuo a otro para un ajuste conduc-
tual en este experimento, se presenta a
través de la interaccion de dos individuos
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con un entrenamiento linglistico; este en-
trenamiento es aquél que distingue esta
interaccion, ya que aquellos participantes
que solo observaron y escucharon (Grupo
4) no obtuvieron resultados similares a los
del grupo que hablé (Grupo 3). Por tanto,
parece que la sola exposiciébn como oyente,
a esta tarea experimental, no permite entrar
en contacto con el arreglo contingencial.

Estos datos apoyan la hipotesis de que el
entrenamiento verbal, realizado por agentes
sociales, ayuda a que el infante desarrolle
nuevas formas de interaccion, por las cua-
les se realizan ajustes sociales y conductas
cada vez mas complejas (e. g. Bing, 1963;
Ribes, Pineda & Quintana, 2007; Ribes &
Quintana, 2002). En ese sentido, segun
Bijou (1976), el entrenamiento linguistico de
los padres permite que el infante pueda
hablar de cosas del pasado sin necesidad
de que el arreglo contingencial se encuentre
presente temporo-espacialmente.

Como ultimo aspecto a discutir esta el efec-
to de los modos motrices (i.e. locomocion y
manipulacion) sobre la cognicion, ya que, si
bien es posible encontrar una mejoria simi-
lar entre los participantes expuestos a un
entrenamiento con estos dos modos con-
ductuales, no se pudo identificar un efecto
sistematico robusto sobre la satisfaccion de
los logros cognoscitivos. Asi, por ejemplo,
en el Grupo 1 (locomocion) dos de los parti-
cipantes satisficieron logros verbales como
nombrar y repetir, lo que podria suponer la
posibilidad de que la locomocion tuviera
alguna influencia sobre el desarrollo cog-
noscitivo, en caso de no ser una asociacion
al azar, que con los datos del presente es-
tudio no es posible evaluar.

De igual forma, los datos del Grupo 2 (ma-
nipulacion) no son concluyentes al no tener
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resultados sistematicos entre lo sujetos,
pues los tres participantes expuestos a la
tarea experimental satisficieron logros com-
pletamente distintos (i.e. nombrar, represen-
tar, repetir, imaginar). En la literatura se
encuentran datos similares en relacién con
la variacion en cuanto a los alcances de la
manipulacion (e.g. Gelman & Meck, 1983;
Goodnow, 1969). Si bien es posible que la
manipulacion tenga un efecto sobre el desa-
rrollo cognoscitivo en general, a partir de los
resultados del presente experimento no es
posible identificar con precision el papel que
juega en este ambito.

En este experimento se observdé cémo el
entrenamiento linglistico explicito parece
facilitar que un individuo pueda entrar en
contacto con el arreglo contingencial, ha-
ciendo salientes propiedades relevantes de
dicho arreglo. Por otro lado, no se observo
un efecto directo de la manipulacion o la
locomocion sobre la satisfaccion de los lo-
gros cognoscitivos, ya que los logros que se
cumplieron variaron entre uno y otro. No
obstante, bajo la suposicion de que los mo-
dos conductuales se conjugan entre si para
que la interaccion del infante mejore a tra-
vés de su historia interactiva, seria plausible
investigar el papel de la combinacién de los
Tabla 3.

Muestra el disefio experimental del Experimento 2.

modos conductuales con el fin de observar
si el efecto del primer experimento se man-
tiene, o si cambia debido a estas relaciones.

EXPERIMENTO 2
METODO
Participantes

Participaron 12 nifios de entre 3 y 4 afos de
edad cursando el segundo de preescolar.
Se mantuvieron las mismas condiciones de
inclusién que el experimento anterior.

Aparatos, materiales y situacion experimen-
tal

Se mantuvieron las mismas condiciones
que en el primer experimento.

Diserio Experimental

Se mantuvieron las mismas condiciones
que en el primer experimento, con la excep-
cién de que se combiné el uso de los modos
conductuales; al Grupo 1 se le permitio la
locomocién y la manipulacion; al segundo
manipular y hablar, al tercero locomocién y
hablar, y el ultimo pudo utilizar todos los
modos conductuales, es decir, locomocion,
habla y manipulacion. En la Tabla 3 se
muestra el disefio experimental.

Grupo (n=3) Fase experimental

G1 Manipular + Hablar +
Observar + Escuchar

G2 Preprueba Manipular + Locomocién + Posprueba
Observar + Escuchar

G3 Hablar + Locomocion +
Observar + Escuchar

G4 Manipular + Locomocién + Hablar+
Observar + Escuchar

Sesiones 1 2 1
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Procedimiento

Se mantuvieron las mismas condiciones
que el Experimento 1 tanto en la pre prueba
como en la pos prueba. En las fases expe-
rimentales sélo se modificé el uso de los
tableros y las instrucciones utilizadas. Los
Grupos 2, 3 y 4 utilizaron el Tablero 2 y el
Grupo 1 el Tablero 3.

Las instrucciones que se utilizaron fueron
las siguientes:

Grupo G1- Manipular y Hablar (Observar y

Escuchar).
Ahora vamos a jugar con estos juguetes
que estdn a punto de comenzar una
aventura. Las reglas del juego son muy
sencillas, tii no te puedes levantar de tu
silla, pero si puedes agarrar los juguetes
y hablar. Ti me ayudards a contar el
cuento 'y a mover los juguetes. ;Estd
bien? Recuerda que debes de hablar y
mover los mufiecos todo lo que quieras.

Grupo G2 - Manipular y Locomocién (Ob-

servar y Escuchar).
Ahora vamos a jugar con estos juguetes
que estdn a punto de comenzar una
aventura. Las reglas del juego son muy
sencillas, tii no puedes hablar pero si
puedes moverte de un lado para otro y
agarrar los juguetes. Yo soy la que te
contaré el cuento y tii deberds observar
y agarrar los juguetes todo el tiempo,
¢ Estd bien? Recuerda que debes de mo-
verte y agarrar los muiiecos todo el
tiempo.
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Grupo G3 - Hablar y Locomocion (Observar

y Escuchar).
Ahora vamos a jugar con estos jugue-
tes que estdn a punto de comenzar una
aventura. Las reglas del juego son muy
sencillas, tii no puedes agarrar los ju-
guetes pero si puedes moverte de un
lado para otro y hablar para ayudar-
me a contar el cuento. Yo moveré los
juguetes mientras tii y yo platicamos
sobre lo que estdn haciendo. ;Estd
bien? Recuerda que puedes hablar y
moverte a través del tapete todo lo que
quieras.

Grupo G4 - Manipular, Locomocién y Hablar

(Observar y Escuchar).
Ahora vamos a jugar con estos juguetes
que estdn a punto de comenzar una
aventura. Tu podrds agarrar los jugue-
tes todo el tiempo y te podrds mover de
un lado a otro, mientras que me ayudas
a contar el cuento. ;Estd bien? Recuer-
da que puedes moverte, hablar y agarrar
los mufiecos las veces que tii quieras.

RESULTADOS Y DISCUSION

En las figuras 3 y 4 se muestra el promedio
de logros por grupo con la desviacion es-
tandar en pre y posprueba, asi como la fre-
cuencia de participantes que cumplieron los
logros cognoscitivos registrados. De la
misma manera que en el Experimento 1, las
figuras muestran los resultados en pre y
posprueba.
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Promedio de logros

Grupo 2
Grupo 1 . B
(ManipuIaFr)- Hablar) (Manipular - Locomocién)
Grupo 3 . Grupo 4
(Hablar - Locomocién) (Manipular -Locomocién- Hablar)
Preprueba Posprueba Preprueba Posprueba

Figura 3. Promedio de logros por grupo y desviacion estandar en pre y posprueba.

En la Figura 3 se muestra el promedio de
logros por grupo y la desviacién estandar en
pre y posprueba. De manera general, se
puede observar que en todos los grupos
hubo un incremento en el cumplimiento de
logros de la preprueba a la posprueba; no
obstante, el grupo G2 (locomocién y mani-
pular) muestra un mejor desempefio en
comparacion de los otros grupos, aumen-
tando de la preprueba a la posprueba cuatro
logros cognoscitivos. En el grupo G3 (loco-
mocién y hablar) hay una mejoria de dos
logros, y los grupos G1 (manipular y hablar)
y G4 (manipular-locomocion- hablar) mues-
tran los peores desemperfios.

En la Figura 4 se muestra la frecuencia de
participantes que cumplieron cada logro
cognoscitivo. Los circulos negros represen-
tan los resultados de la preprueba y los
triangulos blancos los de la posprueba. Los

logros atender, orientarse y elegir son aque-
llos con los que ya contaban todos los parti-
cipantes desde un principio. Por otro lado, el
logro estipular fue el que ningun participante
pudo satisfacer en la preprueba; sin embar-
go, en la posprueba del grupo G2 (manipu-
lar y locomocién), se muestra que dos parti-
cipantes lo satisficieron. Los participantes
del grupo G4 (manipular, locomocion y ha-
blar) realizaron una ejecucién similar de la
preprueba a la posprueba, sobre todo en los
relacionado con logros verbales. Por altimo,
en el grupo G2 (manipular y locomocién) se
muestra que aquellos participantes que sa-
tisficieron el logro de representar en la pre-
prueba, en la posprueba no lo cumplieron.
Este dato no se muestra en ninguno de los
participantes de otros grupos.
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Figura 4. Frecuencia de participantes que cumplieron los logros cognoscitivos

ePrepueba V¥ Posprueba

En este experimento se expuso a los parti-
cipantes a cuatro manipulaciones distintas
respecto a la combinacién de los modos
conductuales; en general los resultados
muestran que el grupo G2 (manipular y lo-
comocion) tuvo mejor desempefo compa-
rado con los demas grupos, los grupos G1
(manipular y hablar) y G3 (locomocion vy
hablar) tuvieron una mejoria de dos a tres
logros cognoscitivos, mientras que en el
grupo G4 (locomocion, manipular y hablar)
hubo una ejecucion similar de la pre prueba
a la pos prueba, con excepcion de dos lo-
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gros cognoscitivos cumplidos por dos de los
participantes.

Se pudo identificar que aquellos participan-
tes expuestos a la combinacion manipula-
cion-locomocion-observar-escuchar (Grupo
2) obtuvieron mejores ejecuciones que los
demas grupos, lo que puede relacionarse
con la posible correspondencia en la moda-
lidad de ambos logros, dependiente del
desarrollo motor del infante. Wendell (1967)
reporté datos similares, sugiriendo que
aquellos infantes a los que se les permitié
orientarse y manipular una palanca, apren-
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den con mayor rapidez y precision el criterio
que se les demanda, a diferencia del grupo
en el que solo se permitié a los participantes
observar a otro realizando la tarea.

En general, los logros que impone el cuida-
dor o la madre suelen enfocarse en aquellas
actividades que el infante es capaz de reali-
zar de manera efectiva para después solici-
tar tareas cada vez mas complejas (Rondal,
1990). Asi, el entrenamiento realizado por
los adultos o cuidadores es progresivamen-
te complejo, lo que supone que, en un prin-
cipio los logros cognoscitivos propuestos se
centren en logros no verbales, debido a que
el desarrollo motor de los infantes se utiliza,
en mayor medida, como forma principal de
interaccion.

Una vez que el niflo aprende a caminar, su
repertorio conductual se desarrolla de distin-
ta manera, debido a que es capaz de satis-
facer otro tipo de logros cognoscitivos,
aprendiendo a coordinar otros modos con-
ductuales para poder adaptarse a un medio
que le exige, ahora, criterios de tipo verbal.
En este sentido, la manipulacion y la loco-
mocion se vuelven dependientes entre si
(e.g. Bijou, 1976; Newman & Newman,
1991) debido, entre otras razones, a que el
desplazamiento se conjuga con un proposi-
to (i.e. el infante se mueve para agarrar un
objeto), lo que es consistente con la suge-
rencia de Piaget (1952) respecto del efecto
que el movimiento corporal tiene sobre el
desarrollo cognoscitivo; asi, gracias al des-
plazamiento la conducta tiene un fin Gltimo,
lo que deviene en el hecho de que la con-
ducta se vuelve funcional en el medio lin-
guistico en que se encuentra el infante.

Otro aspecto interesante es el hecho de que
aquellos participantes a los que se entren6
en uno de los modos conjugados con el

modo hablar no mostraron una mejora en su
ejecucion. Ello parece sugerir que este mo-
do (hablar) interfiere con la manipulacion y
la locomocién, posiblemente porque exige
un mayor numero de habilidades para po-
derse ajustar a una tarea especifica, pues
los nifios de tan corta edad todavia no se
han enfrentado a un gran numero de inter-
acciones en las que se les haya entrenado
verbalmente para poder desarrollar un con-
trol suficiente del habla. Por ejemplo, el lo-
gro verbal estipular fue satisfecho por un
namero muy reducido de participantes, ya
que era un logro de los que necesitaba ma-
yor ajuste linglistico en la tarea experimen-
tal. Bajo esta légica, entre mayor numero de
modos conductuales y mientras mas com-
plejos sean los que se exijan al infante, ma-
yor es la interferencia que se exhibe, idea
que se fortalece con lo registrado por los
participantes del grupo G4 (manipulacion,
locomocién y habla), quienes obtuvieron el
peor desempeno.

El logro hablar fue el modo conductual que
interfiri6 en mayor medida; en general, se
ha sugerido que a la edad de tres y cuatro
anos, el habla sélo se utiliza con el fin de
comunicar ideas, observaciones y necesi-
dades basicas reduciendo la comprension y
la expresion linglistica con errores gramati-
cales y sintacticos (e.g. Newman &
Newman, 1991). De tal forma, aunque los
infantes satisficieran los logros de manera
verbal, el entrenamiento al que han sido
expuestos es temporalmente reducido, por
lo que el nifno no cuenta con las habilidades
linglisticas suficientes para satisfacer lo-
gros verbales mas complejos. De acuerdo
con Rondal (1990), dicho entrenamiento
progresa de manera paulatina y es depen-
diente de la forma en que los agentes socia-
les establecen y observan el progreso en el
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desarrollo conductual de los ninos. Asi, el
infante no suele ser expuesto a logros cog-
noscitivos verbales que requieren de habili-
dades linglisticas, pues en etapas tempra-
nas del desarrollo no forman parte de su
repertorio conductual y, por tanto, no se han
integrado al repertorio motor, que es el que
parece primar en la interaccién del nifio.

En el area de investigacion respecto de la
correspondencia decir-hacer, se han encon-
trado datos similares a este experimento,
mientras comparan lo que dice un sujeto
que va hacer y lo que hace; asi, indagan
sobre la posible modulacién de la conducta
linglistica, vista como verbalizaciones, so-
bre la conducta motora de los infantes.
Guvremont, Osnes y Stokes (1988), Lu-
ciano, Herruzo y Barnes (2001), Rogers y
Baer (1976), asi como Ward y Ward (1990)
han reportado de manera sistemdtica, que
no hay una correspondencia entre el decir y
hacer de los niflos en etapa preescolar, a
menos que se realice un entrenamiento
especifico enfocado en el establecimiento
de dicha correspondencia. De hecho, Gue-
vremont, Osnes y Stokes (1988) reportan
que uno de sus participantes, aun cuando
ya habia sido sometido a un tratamiento
experimental, no era capaz de emitir res-
puestas motoras acertadas mientras se de-
cia a si mismo una auto-instruccion.

En resumen, una posible explicacion res-
pecto de la buena ejecucién que tuvieron
los participantes expuestos a la combina-
ciébn manipulacion-locomocion (grupo G2),
ademas de las caracteristicas propias de la
tarea utilizada, estriba en la posibilidad de
que, a temprana edad, las interacciones del
infante con objetos u otros organismos de
su entorno ocurre a partir de su propio mo-
vimiento corporal; dado que no han sido
enfrentados a un entrenamiento linglistico
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exhaustivo, cuando son expuestos a combi-
naciones con modos verbales (hablar), di-
cha exposicién interfiere en su desemperio
puesto que el modo hablar ain no se ha
integrado con los demas modos conductua-
les.

DISCUSION GENERAL

Un aspecto importante se centra en el he-
cho de que en los dos experimentos aqui
reportados, hubo logros que fueron satisfe-
chos desde la pre-prueba y otros que mos-
traron una mayor dificultad para ser satisfe-
chos. La mayoria de los participantes pre-
sentaron los logros atender, orientarse, ele-
gir, asignar e indicar, todos ellos clasifica-
dos como no verbales o combinados. Por el
contrario, los logros clasificados como ver-
bales, fueron aquellos que tuvieron mayor
dificultad para ser satisfechos.

En general, los resultados obtenidos pue-
den ser analizados a partir de, al menos,
dos aspectos: 1) la relacion interdependien-
te de los modos manipulacion y locomocion;
y, 2) el papel que desempefia el habla den-
tro del desarrollo linglistico y cognoscitivo
de los infantes.

Respecto del primer aspecto, la manipula-
cion y la locomocion parecen jugar un papel
importante en el desarrollo cognoscitivo, ya
que evolucionan de manera inclusiva a tra-
vés de la ontogenia de los infantes; se ha
sugerido que en los primeros meses de
edad el infante utiliza la boca y las manos
como instrumentos de interaccion con el
medio (e. g. Piaget, 1952; Rochat, 1989) y
posteriormente cambian por las manos y el
desplazamiento (e. g. Newman & Newman,
1991).

Bajo esta logica, seria plausible asumir la
interdependencia de estos modos conduc-
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tuales, pues supondria que el infante no se
mueve al azar en su medio, sino que este
desplazamiento le permite manipular obje-
tos a los que antes no tenia acceso (e.g.
Bijou, 1976), permitiendo el contacto con los
objetos de su medio, asi como con propie-
dades relevantes para el cumplimiento de
criterios establecidos por los cuidadores. En
este sentido, los resultados poco sistemati-
cos en el area respecto de los efectos de la
manipulacion y la locomocion sobre la cog-
nicion (e. g. Bradley & Bradbard, 1981;
Gelman & Meck, 1983; Goodnow, 1969;
Keperliman 1967; Lehnung & cols., 2003;
Sanefuji, Ohgami & Hashiya, 2008), pueden
ser explicados por la forma en que se lleva-
ron a cabo los estudios, a saber, indagando
de manera independiente los efectos de
ambos modos conductuales.

Si bien los infantes en edad preescolar
cuentan con las habilidades lingUisticas
suficientes para establecer una comunica-
cibn basica (e. g. Newman & Newman,
1991), todavia no se les ha entrenado expli-
citamente y exhaustivamente en este modo
de conducta; con ello, es plausible que el
habla todavia no sea un modo que se inte-
gre al repertorio de interaccién de los infan-
tes; por tanto, cuando se combina con otro
modo conductual, hablar puede interferir
para el cumplimiento de logros cognosciti-
VOS.

A partir de la interaccién y exigencias cons-
tantes del ambiente para que el nifio se
ajuste de manera cada vez mas eficiente a
un medio fundamentalmente lingUistico,
llega un momento en el desarrollo en que el
habla adquiere cierto control sobre el movi-
miento corporal (e. g. Casasola & Bhagwat,
2007; Meteyard, Bahrami & Vigliocco, 2007;
Risley & Hart, 1968) modificandose cualita-
tivamente la interaccion del infante con los

eventos, objetos y organismos/individuos;
en consecuencia, los padres y otros agen-
tes sociales modifican su entrenamiento
hacia el nifo dependiendo de los avances
linguisticos que éste va desarrollando (Ron-
dal, 1990) favoreciendo, en general, la pri-
macia de lo verbal.

A partir de lo hasta ahora expuesto, es po-
sible sugerir que el repertorio conductual del
infante se amplia hacia una integracién
coordinada de los tres modos conductuales
activos (i.e. habla, manipulacion y locomo-
cion) con los modos pasivos (i.e. escuchary
observar), cambiando progresivamente el
centro de interés de lo motor a lo verbal. De
ser asi, en este sentido, el movimiento tiene
implicaciones en el desarrollo cognoscitivo
Nno necesariamente por ser prerrequisito de
modos cualitativamente mas complejos
(verbales), sino porque dado el desarrollo
del infant al momento, y los criterios socia-
les de desarrollo asumidos y presentados
por los cuidadores, permite el ajuste del
infante a su medio, lo que permitira la inte-
gracion de formas de conducta progresiva-
mente complejas.

REFERENCIAS

Bijou, S. (1976). Child Development: The
Basic stage of early childhood. Esta-
dos Unidos: Prentice-Hall.

Bing, E. (1963). Effect of childrearing prac-
tice on development of differential
cognitive abilities. Child Develop-
ment, 34, 631-648.

Bradley, M., & Bradbard, M. (1981). Effects
of allowing four year olds to manipu-
late teaching materials on their learn-
ing of space and quantity concepts.
The Journal of General Psychology,
104, 265-273.

47



El efecto del entrenamiento de los modos conductuales sobre el desarrollo cognoscitivo en nifios de preescolar
|

Casasola, M., & Bhagwat, J. (2007). Do
novel words facilitate 18-month-olds”
spatial categorization? Child Develo-
pment, 78, 1818-1829

Chomsky, N. (1981). Lenguaje, sociedad y
cognicion. México: Trillas

Gelman, R., & Meck, E. (1983). Preschool-
ers’counting: Principles before skill.
Cognition, 13, 343-359.

Gibson, J. (1986). The ecological approach
to visual perception. Estados Unidos:
Lawrence Erlbaum Associates.

Goodnow, J. (1969). Effects of active han-
dling, illustrated by uses for objects.
Child Development, 40, 201-212.

Guvremont, D., Osnes, P., & Stokes, T.
(1988). The functional role of pre-
schoolers” verbalizations in the gen-
eralization of self-instructional train-
ing. Journal of Applied Behavior
Analysis, 21, 45-55-

Hall, G., Waxman, S., Brédart, S., & Nicolay,
A. (2003). Preeschoolers” use of
form class cues to learn descriptive
proper names. Child Development,
74, 1547-1560.

Hall, G., & Bélanger, J. (2005). Young chil-
dren’s use of range-of-reference in-
formation in word learning. Devel-
opmental Science. 8, 8-15.

Kerpelman, L. (1967). Stimulus dimensional-
ity and manipulability in visual per-
ceptual learning. Child Development,
38, 563-571.

Kantor, J.R., (1924). Principles of psycholo-
ay. Bloomigton: Principia.
https://doi.org/10.1037/10752-000

48

Lehnung, M., Leplow, B., Ekroll, V., Herzog,
A., Mehdorn, M., & Ferstl, R. (2003).
The role of locomotion in the acquisi-
tion and transfer of spatial
knowledge in children. Scandinavian
Journal of Psychology, 44, 79-86.

Luciano, C., Herruzo, J., & Barnes, D.
(2001). Generalization of say-do cor-
respondence. The Psychological
Record, 51, 111-130.
https://doi.org/10.1007/bf03395389

Meteyard, L., Bahrami, B., & Vigliocco, G.
(2007). Motion detection and motion
verbs. Psychological Science, 18,
1007-1013

Michael, R. (2003). Children’s cognitive skill
development in Britain and the Unit-
ed States. International Journal of
Behavioral Development, 27, 396-
408.
https://doi.org/10.1080/01650250344
000000

Newman, B., & Newman, P. (1991). Devel-
opment through life. A psychosocial
approach. Estados Unidos:
Brooks/Cole Publishing Company.

Piaget, J. (1952). The origins of intelligence
in children. Nueva York: The Norton
Library.

Ribes, E. (1990). Psicologia General. Trillas:
México.

Ribes, E. (2000). El lenguaje desde la pers-
pectiva del estudio del comportamien-
to: un analisis interconductual. En: V.
Alcaraz (coord). Una mirada mdltiple
sobre el lenguaje: una perspectiva
multidisciplinaria (pp. 225-239). Méxi-
co: Universidad de Guadalajara.



IPyE: Psicologia y Educacion. Vol. 13 Num. 25. Enero — Junio 2019

Ribes, E. (2006). A theoretical and experi-
mental program on human and animal
behaviour. International Journal of
Psychology, 41, 436-448.

Ribes, E., Cortes, A., & Romero, P. (1992).
Quiza el lenguaje no es un proceso o
tipo especial de comportamiento: al-
gunas reflexiones basadas en Witt-
genstein. Revista Latina de Pensa-
miento y Lenguaje, 1, 58-73.

Ribes, E., Pineda, L. A. & Quintana C.
(2007). A functional analysis of the
acquisition of language as behavior.
Revista Brasileira de Analise do
Comportamento/Brazilian Journal of
Behavior Analysis. 3, 161-180.

Ribes, E., & Quintana, C. (2002). Mother-
Child linguistic interactions and be-
havioral development: A multidimen-
sional observation. The Behavior
Analyst Today, 3, 442-454.

Risley, T., & Hart, B. (1968). Developing
correspondence between the non-
verbal and verbal behavior of pre-
school children. Journal of Applied
Behavior Analysis, 1, 267-281.

Rochat, P. (1989). Object manipulation and
exploration in 2— to 5-month old in-
fants. Developmental Psychology,
25, 871-884.

Rogers, A., & Baer, D. (1976). Correspond-
ence between saying and doing:
teaching children to share and
praise. Journal of Applied Behavior
Analysis, 9, 335-354.

Rondal, J. (1990). La interaccion adulto-nifio
y la construccion de lenguaje. Trillas:
México.

Sanefuji, W., Ohgami, H., & Hashiya, K.
(2008). Detection of the relevant type
of locomotion in infancy: crawlers
versus walkers. Infant Behavior and
Development, 31, 624-628.

Taylor (1962). The behavioral basis of per-
ception. New Haven y London: Yale
University.

Thelen, E. (2000). Motor constraints on the
development of perception-action
matching in infant reaching. Infant
Behavior and Development. 23, 351-
374. doi.org/10.1016/S0163-
6383(01)00049-2

Thelen, E. (2010). Grounded in the World:
Developmental Origins of the Em-
bodied Mind. Infancy. 1. 3-28.
doi.org/10.1207/S15327078IN0101_
02

Ward, W., y Ward, S. (1990). The role of
subject verbalization in generalized
correspondence. Journal of Applied
Behavior Analysis, 23, 129-136

Wendell, J. (1967). Variables in early dis-
crimination learning: 1. Motor re-
sponses in the training of a left-right
discrimination. En: S. Bijou, y D.
Baer (Eds.). Child Development:
Readings in experimental Analysis
(pp. 93-109). Nueva York: Appleton
Century Crofts.

49



IPyE: Psicologia y Educacion. Vol. 13 Num. 25. Enero — Junio 2019

NSENANZA Y APRENDIZAJE DE LOS
DERECHOS DE LOS NINOS EN
DIFERENTE NIVEL DE APTITUD
FUNCIONAL

Agustin Daniel Gémez Fuentes @
Francisco Xavier Pulido Pérez ®

(MINSTITUTO DE PSICOLOGIA Y EDUCACION
UNIVERSIDAD VERACRUZANA
(AUNIVERSIDAD PEDAGOGICA VERACRUZANA

Resumen

El propdsito del estudio fue disefiar y aplicar una Unidad de Ensefianza Aprendizaje (UEA) con base
en el concepto de competencia desde la logica de la teoria de la conducta. La UEA fue disefiada
para establecer situaciones de ensefianza-aprendizaje que promovieran interacciones interindivi-
duales, con diferente nivel de aptitud funcional en las que los derechos de los nifios fueran osten-
sibles. Participaron cuatro nifios de ambos sexos del quinto grado de una escuela primaria publica
de la ciudad de Misantla, Veracruz, dos de ellos con requerimientos de educacion especial y dos
sin este tipo de requerimientos. Se utilizé un disefio intrasujeto con linea base, prueba de conoci-
mientos, fase de intervencion, fase de seguimiento y una prueba final. Los resultados mostraron
que los aprendientes con y sin requerimientos especiales, cumplieron con los criterios de logro en
los cinco niveles de la taxonomia de funciones, aunque un poco mejor, los aprendientes clasifica-
dos como “normales”. Los resultados se discuten con base en el concepto de competencia susten-
tado en la teoria de la conducta.

Palabras clave: Competencia, inclusion educativa, derechos de los nifos, aptitud funcional.

Abstract

The purpose of the study was to design and apply a Learning Teaching Unit (UEA) based on the
concept of competence from the logic of behavior theory. The UEA was designed to establish teach-
ing-learning situations that promote inter-individual interactions, with a different level of functional
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aptitude in which children's rights were exercised as behavior. Four children of both sexes of the
fifth grade from a public elementary school in the city of Misantla, Veracruz, two of them with special
education requirements and two without this type of requirements participated. An intrasubject de-
sign with baseline, competence test, intervention phase, follow-up phase and a final test was used.
The results showed that the students with and without special requirements, met the criteria of
achievement in the five levels of functional taxonomy, although a little better, the students classified
as "normal". The results are discussed on the concept of competence based on behavior theory.

Keywords: Competence, educational inclusion, children's rights, functional taxonomy.

INTRODUCCION

La Educacién Especial se integra a las es-
cuelas de educacion basica a través de la
Unidades de Servicio y Apoyo a la Educacion
Regular (USAER) y los Centros de Atencién
Multiple (CAM), mediante asesoria y orienta-
cién al personal docente y padres de familia.
Estos servicios promueven la inclusién edu-
cativa y la eliminacién de las barreras que
obstaculizan la participacién y el aprendizaje
de los alumnos (Secretaria de Educacion Pu-
blica [SEP], 20112).

La inclusion educativa, como practica educa-
tiva contribuye al enriquecimiento social, lin-
guistico y cultural de todos los alumnos, in-
corporando en el mismo espacio aulico a
quienes por su discapacidad, fisica, cognos-
citiva o sensorial requieren de estrategias de
aprendizaje y ensenanza diferenciadas.

El concepto de “barreras de aprendizaje” es
utilizado por los agentes educativos para
identificar los “obstaculos” que enfrentan los
aprendientes con requerimientos de educa-
cion especial; su eliminacion o minimizacion
implica que la escuela debe establecer con-
diciones para que todos los alumnos tengan
las mismas oportunidades de aprendizaje,
participen en las distintas actividades que
promueve la escuela con autonomia y con-
fianza y, sin ningun tipo de discriminacion.

En la USAER la aplicacién de estos concep-
tos presenta varios problemas. El primero

esta relacionado con el disefio y aplicacion
de los planes y programas de estudio; se
mantiene una practica centrada en el que en-
sefia y no se consideran las limitaciones fisi-
cas, psicolégicas y cognitivas de los estu-
diantes. Segundo, las pruebas estandariza-
das que se utilizan como instrumentos de
evaluacion (Direccion de Educacion Espe-
cial, 2012), clasifican a los estudiantes con
base en criterios de poblaciones no mexica-
nas; estas pruebas rotulan al estudiante,
como discapacitado o con dificultades de
aprendizaje y lo marcan de por vida (Pérez
de Lara, 2001). Tercero, no existen criterios
claros para la evaluaciéon de los contenidos
de aprendizaje, los que estan en uso estan
disefados para nifios “normales”. Los alum-
nos son promovidos automaticamente al
cumplir la edad establecida por la normativi-
dad vigente, sin criterios académicos claros.
Cuarto, los profesores frente a grupo no es-
tan formados para identificar y resolver los
problemas de aprendizaje, psicolégicos y/o
sociales que enfrentan los aprendientes con
requerimientos de educacion especial. Esta-
blecer situaciones de ensefianza y aprendi-
zaje en ambientes educativos en los que par-
ticipan nifos con caracteristicas diferencia-
das, sean estas biolégicas, psicolégicas o
sociales requiere de enfoques teoéricos y me-
todologias alternativas. El presente estudio,
aborda el problema desde una dimension
psicoldgica con conceptos y categorias pro-
pios de un lenguaje técnico, en este caso el
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de la Teoria de la Conducta (Ribes & Lépez,
1985).

El concepto de competencia

El enfoque por competencia propuesto por la
Reforma Integral de la Educacion Bésica
[RIEB] (SEP, 2009) esté& dirigido a promover
la adquisicion de competencias generales.
En consecuencia, la propuesta presenta al
menos dos problemas: Primero, la RIEB
(SEP, 2011b) senala que este enfoque esta
centrado en el estudiante, si esto es asi, la
identificacion y adquisicién de competencias
especificas que orienten y evalten el domi-
nio de los contenidos de aprendizaje deberia
ser parte importante en la aplicacion de los
programas de estudio. Segundo, el trayecto
formativo desde preescolar a secundaria ca-
rece de una articulacion adecuada entre los
distintos grados y niveles educativos (SEP.,
2011c). Sin embargo, el término competen-
cia puede constituirse en un instrumento Util
para precisar los requerimientos de forma-
cién académica y practica de los estudiantes
(Ribes, 2006, 2011), incluyendo aquellos
aprendientes con diferentes tipos de requeri-
mientos.

En el lenguaje ordinario ser competente sig-
nifica dominar una técnica o una disciplina
(Ribes, 2011); significa pericia, aptitud, ido-
neidad para hacer algo o intervenir en un
asunto determinado. Ser competente, im-
plica un hacer determinado, un dominio téc-
nico, pertinencia practica que se muestra en
logros y resultados; no tiene relacién con es-
tar informado, ser erudito, saber o estar es-
pecializado. El término competencia se re-
fiere a una forma de intervencion o hacer en
dominios especificos (Ribes, 2011).

La importancia de este término depende de
su vinculacion légica con las categorias de
una teoria cientifica y la posibilidad de darle
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sentido univoco, como concepto técnico (Ri-
bes, 2006). El lenguaje abstracto de la teoria
cientifica puede ser empleado para: a) dar
cuenta de los fenédmenos psicoldgicos en dis-
tintos niveles de concrecién; b) interpretar fe-
némenos contextualizados en ambientes o
situaciones especificas.

La Taxonomia de funciones propuesta en
Teoria de la Conducta (TC), describe cinco
niveles jerarquicos: contextual, suplementa-
rio, selector, sustitutivo referencial y sustitu-
tivo no referencial (Ribes & Lopez, 1985). En
TC, estos niveles describen interacciones
abstraidas, propiedades, parametros, rela-
ciones y condiciones que caracterizan la ocu-
rrencia de fenémenos psicolégicos, pero no
se refiere a ningun fendmeno en particular.
El concepto de competencia, aunque no
forma parte de la teoria, se vuelve pertinente
en la medida que opera subordinado a la 16-
gica de las categorias abstractas de la teoria
y conserva su significado funcional de uso en
el lenguaje ordinario. Estos niveles en situa-
ciones de ensefanza y aprendizaje han sido
descritos por Ribes (2008, p. 201) en térmi-
nos de su ligamiento con el objeto, su liga-
miento a una operacién particular sobre el
objeto, su desligamiento de la operacién par-
ticular, su desligamiento de la operacion pre-
sente en que se actla, y su desligamiento de
situaciones concretas; se caracterizan como
relaciones interdependientes entre el apren-
diente y los contenidos de aprendizaje, con
base en el criterio de ajuste que se logra o
satisface al tener lugar un desligamiento fun-
cional determinado.

El término competencia implica “habilidad” y
“aptitud”. El primero se refiere a lo que se
hace y el segundo a lo que se puede hacer
en cuanto a satisfacer un criterio (Ribes,
2011). El criterio que debe satisfacerse se
identifica en términos de comportamientos,
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resultados, productos o cambios en la situa-
cion, y se le denomina criterio de logro.

La Teoria de la Conducta, en la que se fun-
damenta el concepto de competencia reco-
noce la existencia de un organismo biolégi-
camente configurado que interactia con los
objetos del medio circundante (Ribes & Lo6-
pez, 1985. A esta interaccion organismo-en-
torno, se le denomina interconducta y deter-
mina lo psicoldgico.

La Unidad de Ensenanza-Aprendizaje

La planeacion del proceso educativo de
acuerdo con Ribes (2008) se estructura en
tres ejes. En el primero se incluyen los domi-
nios de conocimiento, conjuntamente con los
aspectos psicolégicos que deben ser consi-
derados en el aprendizaje: los niveles de ap-
titud funcional y habilidades que constituyen
las competencias, asi como los modos del
lenguaje involucrados. En el segundo, los do-
minios que delimitan las competencias de
vida, con criterios funcionales y habilidades
derivados de circunstancias y problemas de
la vida cotidiana (e. g., salud). En el tercero,
los criterios y modos de conocimiento posi-
bles (e. g., ordinario, cientifico etc.), asi como
los modos de vida significativos y sus crite-
rios (e. g., individual, interpersonal etc.). Es-
tos factores determinan la circunstancia di-
dactica pertinente en la forma de situaciones
criterio de ensefanza para cada una de las
intersecciones posibles (pp. 199).

En afos recientes se han disefiado y apli-
cado varios estudios que enfatizan la planea-
cién del proceso educativo con base en el
concepto de competencia (Ribes, 2008;
2011). Gomez Fuentes y Acosta Marquez
(2015a) disenaron y evaluaron la aplicacion
de una Unidad de Ensefanza Aprendizaje
(UEA) con base en el concepto de compe-
tencia en dos escuelas primarias multigrado.

Los resultados sugieren que la UEA contri-
buye al establecimiento de interacciones fun-
cionales en las que se identifican competen-
cias con base en criterios de logro en los
cinco niveles de la taxonomia de funciones,
independientemente del grado escolar.

Gomez Fuentes, Acosta Marquez y Peralta
Guerra (2015b) disefiaron una UEA en Cien-
cias Naturales; participaron nifios de ambos
sexos de dos escuelas primarias con aula
multigrado. Los estudiantes de ambas es-
cuelas cumplieron los criterios de logro en los
cinco niveles de aptitud funcional, indepen-
dientemente del grado escolar; los resulta-
dos sugieren que el desemperfio es mayor en
los tres primeros niveles de aptitud funcional.
Ademas, se observé que el desemperfio de
los estudiantes mejora cuando el profesor ha
sido formado en la teoria y tiene experiencia
docente.

Corona Pérez, Gomez Fuentes, Pérez Jua-
rez y Acosta Marquez (2018) disenaron un
Unidad de Ensenianza Aprendizaje para el
desarrollo de habilidades y aptitudes para la
vida. Participaron dieciséis nifios de ambos
sexos del quinto grado con y sin requerimien-
tos de educacidén especial de una escuela
primaria publica. Los resultados del estudio
sugieren que los estudiantes con y sin reque-
rimientos de educacion especial alcanzaron
el criterio de logro en distintos niveles de ap-
titud funcional, aunque un poco mejor los ni-
fios valorados como “normales”.

Con base en lo anterior se asume que: 1) La
UEA puede ser disefiada para establecer si-
tuaciones de ensefanza distintas que posibi-
litan la adquisicion y despliegue ostensivo de
habilidades en diferentes niveles de aptitud
funcional; 2) Que el despliegue de competen-
cias disciplinares o de vida se puede identifi-
car en los cinco niveles de aptitud funcional
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con base en criterios de logro; 3) Que el nivel
de aptitud funcional alcanzado puede depen-
der del disefio de las situaciones de ense-
fianza, el tiempo de entrenamiento y la for-
macion de los docentes; 4) Que la escuela,
puede constituirse en el ambito adecuado
para el desarrollo de habilidades y aptitudes
de conocimiento y de vida.

La Declaracion de los Derechos de los Ni-
nos

En la Declaracién de los Derechos de los Ni-
nos se establece que éstos deberian tener
una infancia feliz y gozar, en su propio bien 'y
en bien de la sociedad, de los derechos vy li-
bertades que en ella se enuncian. (Organiza-
cion de las Naciones Unidas, 1959. Resolu-
cién 1386). Su aplicacién es obligacion de los
gobiernos, pero también es responsabilidad
de padres, profesores, profesionales de la
salud, investigadores y los propios nifios y
nina s (Organizacién de las Naciones Uni-
das, 1989/2006).

La Declaracion de los Derechos de los Nifios
(Organizacién de las Naciones Unidas,
1959) ratificada en la Convencion sobre los
Derechos de los Nifios (Organizacion de las
Naciones Unidas, 1989/2006) incluye diez
derechos fundamentales: 1. Derechos reco-
nocidos sin excepcion de raza, color, sexo,
idioma o de otra indole; 2. Tener proteccion
especial, oportunidades y servicios estable-
cidos en la ley para el desarrollo fisico, men-
tal, moral, espiritual y social en condiciones
de libertad y dignidad; 3. Tener desde el na-
cimiento, un nombre y una nacionalidad; 4.
Gozar de seguridad social, alimentacion, vi-
vienda, recreo y servicios médicos; 5. Recibir
el tratamiento, la educacién y el cuidado que
requiere el nifo fisica, mental o socialmente
impedido; 6. Crecer en un ambiente de
afecto y de seguridad moral y material; 7. El
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nino es el principio rector de quienes tienen
la responsabilidad de su educacién; 8. Pri-
meros en recibir proteccion y socorro; 9. Ser
protegido contra toda forma de abandono,
crueldad y explotacién; 10. Ser educado para
el servicio de sus semejantes. Con base en
estos principios se eligieron para el estudio
tres conductas: opinar, ser escuchado y pe-
dir informacién. Conductas que estan inclui-
das en los programas de estudio del nivel ba-
sico.

Propodsito.

Disenar una situacién de ensenanza-apren-
dizaje con base en el concepto de competen-
cia que promueva el ejercicio de los dere-
chos de los nifios en los cinco niveles aptitud
de la taxonomia de funciones, en aprendien-
tes con o sin requerimientos de educacién
especial.

METODO
Participantes

Cuatro nifios de ambos sexos del quinto
grado de una Escuela Primaria Publica. Dos
de ellos con requerimientos de educacién es-
pecial y dos sin este tipo de requerimientos.
Los primeros fueron seleccionados por sus
maestros; los segundos fueron selecciona-
dos al azar del grupo escolar mencionado.

Situacion
El estudio se realizé en un aula convencional

de una escuela publica; esta incluia mesa-
bancos, pizarrén y un escritorio.

Aparatos e Instrumentos

Hojas de registro, pruebas de conocimiento,
materiales para elaboraciéon de titeres, una
video camara Sony (Modelo Handycam
HDR-CX350) y una computadora portatil
(Dell, Modelo Inspiron13). El sistema de re-
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gistro fue disefiado para observar las con-
ductas en tiempo real, empleando a dos re-
gistradores, profesores de educacidén espe-
cial.

Los docentes fueron entrenados, obser-
vando y registrando el comportamiento de
cuatro nifios distintos a los del presente es-
tudio hasta obtener un porcentaje de confia-
bilidad mayor al 80%. Se utilizé un procedi-
miento de confiabilidad entre observadores
con base en la siguiente formula:

Numero de Acuerdos (NA)

%) =
c) Acuerdos(A) + Desacuerdos (D)

(100)

Los acuerdos entre observadores fueron uti-
lizados para determinar el porcentaje de con-
ductas emitidas. La videograbacion se

realiz6 de lunes a jueves de 9:30-10:30 ho-
ras. Este mismo procedimiento se utilizé en
la linea base y en la fase de seguimiento.

Procedimiento

Disefio

Intrasujeto con dos grupos, uno constituido
por aprendientes con requerimientos de edu-
cacion especial (G1) y el otro sin este tipo de
requerimientos (G2). El disefio incluye una
Linea Base, Prueba Inicial, Fase de Interven-

cién, Fase de Seguimiento y una Prueba Fi-
nal.

Tabla 1.
Diserio de dos Grupos, con Linea Base, Preprueba y Posprueba, Fase de Intervencion y Fase de segui-
miento
Grupo Linea Base Prueba Inicial Fase de_ !nter- Fase c.ie Segui- Prueba Final
vencion miento
G1 Ejercicio de Conocimiento: B;rsghgso::clfs Ejercicio de los | Conocimiento:
los Derechos Derechos de los mient(; Eierci- Derechos de los | Derechos de los
G2 de los Nifios. | Nifios cio yH Nifios. Nifios
S 4 1 5 4 1

Nota. Derecho de los nifios: Opinar, escuchar y pedir informacion; S= Sesiones.

Linea Base

En esta fase se observd el ejercicio de los
derechos de los nifios en el salén de clases
a partir de tres conductas: Opinar, escuchar
y pedir informacion. Se utilizé una camara de
video colocada a un metro con 30 centime-
tros de altura para videograbar en el salén de
clase interacciones episédicas en las que se
identificaban comportamientos que podian
predicarse como derechos del nifio a nivel de
educacién basica.

Prueba Inicial

Se disend y aplico una prueba por competen-
cias para evaluar el conocimiento que los
aprendientes tenian sobre “los derechos de
los nifios”. Esta prueba fue disefiada con
base en los cinco niveles de la taxonomia de
funciones empleando criterios de logro. Se
evalud el conocimiento que los nifios tenian
sobre el derecho a opinar, ser escuchado y
pedir informacion.
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Fase de Intervencion

Se disené una Unidad de Ensefanza Apren-
dizaje con los elementos estructurales que
deben contemplarse en la planeacién del
proceso educativo (Ribes, 2008, p. 199). Los
contenidos de aprendizaje de la UEA se sus-
tentaron en el plan y programa de estudio de
la educacioén primaria.

Esta unidad implica el conocimiento y ejerci-
cio como practica de vida de los derechos de
los nifos contextualizados al aula. Los as-
pectos psicolédgicos a considerar en el apren-
dizaje son los dominios de aptitud funcional
y habilidades que constituyen las competen-
cias, asi como los modos de lenguaje involu-
crados, sin que estos ultimos hayan sido ob-
jeto de estudio de la presente investigacion,
formaron parte del disefio, pero no de su
analisis.

Los criterios de logro, vinculados al concepto
de competencia, utilizados para planificar la
UEA y evaluar la ejecucion de los estudian-
tes fueron los siguientes: 1. Ligado al objeto:
Identifica los derechos de los nifios y su par-
ticipacion en la comunidad; 2. Ligado a la
operacion: Construye titeres y el escenario
para representar los derechos y obligaciones
de los nifios; 3. Desligado de la operacion
particular: Ordena y compara sus derechos y
obligaciones como nifio y los contrasta con
los del adulto; 4. Desligado de la situacion
presente: Imagina una historia sobre el ejer-
cicio de los derechos de los nifos y como es-
tos derechos se cumplen en la representa-
cién que se realiza con los titeres; 5. Desli-
gado de la situaciéon concreta: El nifio esta-
blece relaciones entre su propia vida y los
derechos que le corresponden como nifio.

Unidad de Ensefianza Aprendizaje: Tema:
Derechos de los nifos; Dominio de conoci-
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miento: Histérico social; Asignatura: Forma-
cién civica y ética; Modo de conocimiento:
Ordinario formal; Modo de vida: Individual,
comunal, Transcomunal e interpersonal; Cri-
terio de vida: Participacion social; Criterios
logro (despliegue de competencia en distinto
nivel funcional): Identifica, construye, ordena
y compara, imagina y establece relaciones
sobre los derechos de los nifios (emitir opi-
nion, ser escuchado, pedir informacion) y su
participacién en la sociedad.

Fase de Seguimiento

Esta fase fue similar a la linea base, la ob-
servacion de las conductas bajo estudio -opi-
nar, ser escuchado y pedir informacion- se
realiz6 durante cuatro dias en los mismos ho-
rarios sefalados en la Linea Base. Se utilizd
el mismo sistema de registro y se aplico des-
pués de la Fase de Intervencién.

Prueba Final

Esta prueba se aplicé al concluir la Fase de
Seguimiento y es la misma que la Prueba Ini-
cial.

RESULTADOS

El estudio fue disenado para evaluar el cono-
cimiento y ejercicio de los derechos de los ni-
nos en el ambito escolar en los cinco niveles
de aptitud funcional, mediante una Unidad de
Ensenanza Aprendizaje. La UEA fue dise-
nada con base en el concepto de competen-
cia y fue aplicada a nifilos con o sin requeri-
mientos de educacion especial.

La figura 1 describe el porcentaje de res-
puestas correctas en los cinco niveles de la
taxonomia de funciones en aprendientes con
y sin requerimientos de educacion especial.
Los resultados muestran que en la prueba fi-
nal los cuatro aprendientes cumplieron los
criterios de logro en los cinco niveles de la
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taxonomia. Los dos estudiantes con requeri-
mientos especiales cumplieron con los crite-
rios de logro al 100% en dos de los cinco ni-
veles funcionales; en los tres restantes al
50%. Por su parte, los estudiantes sin reque-
rimientos especiales tuvieron ejecuciones di-
ferentes, uno de ellos, el participante 3, en la

prueba inicial cumplié al 100% en cuatro de
los cinco niveles funcionales, sin embargo,
en la prueba final su ejecucion disminuy6 a
nivel de 0 en los dos ultimos niveles funcio-
nales; en cambio el participante 4 cumplio al
100% en los cuatro ultimos niveles funciona-
les.

PREFRUEBA

Nl mN2 mN3 mM4

Titukx del gje

90
a0
70
il
50
40
30
0
10

0

N3

POSTPRUEBA

FI mNl aN? a}N3 mN4 mN3

NE] PSNKE3 PSN4
Tino del eje
Fre prueba UEA Post prucha

PARTICTPANTE | NI | N2 | N3 | N4 | N5 | FI | Nl | M2 | N3 | M4 | N3

PCNEIL W00 75 (100 0 0 100 | 100 | 50 | 100 | 30 | 50

PCNE2 0 | 100|100 | 50 | 30 | 100 | 30 | 100 ( 100 | 30 | 30

PSNE3 100 | 50 (100 | 100 [ 100 | 100 | 50 | 50 | 100 | O 0

PSNE4 100 50 (100 ) 30 | O 100 | 30 | 100 | 100 | 100 | 100

Figura 1. Porcentaje de respuestas correctas sobre los derechos de los nifios - opinar, es-
cuchar y pedir Informacién-, en los cinco niveles de la taxonomia de funciones en aprendien-
tes con y sin requerimientos de educacion especial.

Las figura 2 y 3 describen el ejercicio de los
derechos de los nifios -opinar, escuchary pe-

dir informacién- en los participantes con re-
querimientos de educacion especial. En la
parte superior de la figura 2 se describe el
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comportamiento del participante 1. En la fase
de seguimiento, especialmente en las dos Ul-
timas sesiones, las conductas de escucha y
pedir informacion mostraron frecuencias de
ocurrencia mas altas. En la parte inferior de
la misma figura se muestra el registro acu-
mulativo de las tres conductas mencionadas
en intervalos de cinco minutos por sesion. La
inclinacion vertical de las curvas del registro
mencionado sugieren que las conductas de
escucha y pedir informacién se presentaron
con mayor frecuencia en el participante 1.
Estos resultados confirman los resultados
mostrados en la parte superior de la figura 2.
La figura 3 muestra los resultados del partici-
pante 2. La parte superior de esta figura, su-
giere que el ejercicio de los derechos de los
nifios fue mayor al inicio de la fase de segui-
miento con relacién a la ultima sesion de la
linea base. En las dos ultimas sesiones de la
fase de seguimiento las conductas de opinar
y escuchar fueron emitidas con frecuencias
mayores a siete por sesion.

Las figuras 4 y 5 describen los resultados de
los participantes sin requerimientos de edu-
cacién especial. En la figura 4 se observa
que el participante 3 en la sesién cuatro de la
linea base obtuvo una frecuencia de nueve
en la conducta de pedir informacién, ocho en
opinar y cuatro en escuchar; en la fase de
seguimiento en la ultima sesion este mismo
participante alcanz6 una frecuencia de siete
para opinar y pedir informacién y de seis para
escuchar. La figura 5 muestra los resultados
del participante 4. En esta figura se observa,
que el ejercicio de los derechos de los nifios
en la ultima sesion de la linea base alcanz6
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una frecuencia de ocho para pedir informa-
cién, seis para opinar y escuchar; en la ultima
sesion de la fase de seguimiento el partici-
pante 4 alcanz6 una frecuencia nueve para
opinar, siete para escuchar y ocho para pedir
informacion. Estos resultados confirman la
afirmacién anterior en el sentido de que el
comportamiento humano como préctica de
vida puede ejercitarse independientemente
de si el participante es diagnosticado con o
sin requerimientos de educacién especial. El
ejercicio de los derechos de los nifios puede
estar vinculado con la formacién familiar; en
el caso de la escuela con otros factores no
considerados, por ejemplo la formacién aca-
démica del docente o las estrategias de en-
sefianza y aprendizaje.

CONCLUSIONES

Los resultados mostraron que los aprendien-
tes con y sin requerimientos especiales cum-
plieron con los criterios de logro en los cinco
niveles de aptitud funcional, aunque con una
frecuencia mayor los aprendientes clasifica-
dos como “normales”. El concepto de com-
petencia, como extension de la Teoria de la
Conducta con base en criterios de logro
puede ser utilizado para analizar el desplie-
gue de conductas en diferentes niveles de
aptitud funcional. La UEA (Ribes, 2008)
puede constituirse en un instrumento légico
y flexible para generar diferentes situaciones
de ensefanza aprendizaje en aulas en las
que se asume el concepto de educacion in-
clusiva y en la que participen estudiantes con
requerimientos académicos diversos.
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Figura 2. Participante 1. Ejercicio de los derechos de los nifos. En la parte superior se
presenta el numero de conductas de opinar, escuchar y pedir Informacion durante la Linea
Base (LB) y la Fase de Seguimiento (FS); en la parte inferior se presenta el registro acu-
mulativo de las tres conductas mencionadas en intervalos de cinco minutos por sesion

durante la LBy la FS.
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Figura 3. Participante 2. Ejercicio de los derechos de los nifios. En la parte superior se
presenta el nimero de conductas de opinar, escuchar y pedir informacion durante la Linea
Base (LB) y la Fase de Seguimiento (FS); en la parte inferior se presenta el registro acu-
mulativo de las tres conductas mencionadas en intervalos de cinco minutos por sesion
durante la LBy la FS.
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Figura 4. Participante 3. Ejercicio de los derechos de los nifios. En la parte superior
se presenta el numero de conductas de opinar, escuchar y pedir informacién durante
la Linea Base (LB) y la Fase de Seguimiento (FS); en la parte inferior se presenta el
registro acumulativo de las tres conductas mencionadas en intervalos de cinco.
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Figura 5. Participante 4. Ejercicio de los derechos de los nifios. En la parte superior se
presenta el nUmero de conductas de opinar, escuchar y pedir informacién durante la Linea
Base (LB) y la Fase de Seguimiento (FS); en la parte inferior se presenta el registro acu-
mulativo de las tres conductas mencionadas en intervalos de cinco

En afnos recientes se han disefado y apli- escuelas con aula multigrado. Los resultados
cado varios estudios que enfatizan la planea- de estos estudios muestran que los apren-
cidon del proceso educativo. Gbmez Fuentes dientes cumplieron los criterios de logro en
y Acosta Marquez (2015a), Gémez Fuentes, los cinco niveles de aptitud funcional, inde-
et al. (2015b) han aplicado esta propuesta en pendientemente del grado escolar, mayores
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en los tres primeros niveles. El desempefio
fue mayor cuando el profesor ha sido for-
mado en la teoria de la conducta y en el di-
sefo y aplicacion de la UEA.

Corona Pérez, et al. (2018), y Landa San-
chez (2018) realizaron estudios con estu-
diantes de educacion bésica utilizando el
concepto de competencia. En el primer estu-
dio se diseid una Unidad de Ensefnanza
Aprendizaje en una escuela multigrado
desde la perspectiva de la Educacion Inclu-
siva. En el seguro estudio se disefid y aplico
un programa preventivo para el estableci-
miento de conductas instrumentales a nivel
de educacion secundaria para promover la
educacién sexual desde la perspectiva de
género y derechos humanos en los cinco ni-
veles de la taxonomia de funciones. Los re-
sultados de ambos estudios confirman los
hallazgos de Gémez Fuentes y Acosta Mar-
quez (2015a), Gomez Fuentes, et. al.
(2015b) en dos aspectos: el primero enfatiza
la importancia del concepto de competencia
como extensién de la teoria como instru-
mento l6gico y flexible para la ensefianza y
aprendizaje de contenidos disciplinares; se-
gundo, que la UEA tiene mayor efecto
cuando el docente ha sido entrenado en la
teoria en la que se sustenta dicha Unidad;
tres, la UEA puede ser una estrategia alter-
nativa para analizar los aspectos psicolégi-
cos, como relaciones condicionales, en si-
tuaciones de ensefianza especificas, por
ejemplo: condiciones en las que se enfaticen
la educacion inclusiva, perspectiva de gé-
nero y derechos humanos.

Ante la ausencia de una teoria general con-
sensuada, se requiere establecer un com-
promiso tedrico y empirico con una teoria
particular, en este caso con la Teoria de la
Conducta (Ribes & Lépez, 1985). Asumir el
objeto de estudio de la teoria mencionada

permite identificar la dimensidén psicolégica
en los distintos ambitos de la sociedad, en
este caso, en el ambito educativo, particular-
mente en la ensefanza y aprendizaje de
competencias de vida.

La UEA favorece la planeacién de activida-
des cotidianas, didacticas, de exposicion y
experimentacién, ademas de identificar for-
mas particulares de interaccion entre los do-
minios de conocimiento, las competencias
de vida en un campo de contingencias afec-
tado por las relaciones interdependientes del
aprendiente con los contenidos de conoci-
miento, los medios de contacto fisico-qui-
mico, ecoldgico y convencional (a través y
mediante el lenguaje) que pueden propiciar
interacciones psicolédgicas cualitativamente
distintas.

En la educacion especial los procesos de en-
seflanza y aprendizaje estan vinculados con
la aplicacién de tres conceptos: Inclusién
Educativa, Barreras para el aprendizaje y la
participacion y el concepto de Competencia.
Los dos primeros aunque vinculados con los
aprendientes con requerimientos especiales
enfatizan la actividad del docente, el entorno
cultural y social del educando pero no desta-
can los aspectos psicolédgicos que favorecen
o limitan el aprendizaje de los estudiantes; en
cambio, el concepto de competencia, desde
la teoria de la conducta con una l6gica de
campo, enfatiza las relaciones interdepen-
dientes entre el estudiante, otro estudiante,
objeto o actividad en circunstancia; es decir,
incluye a todos los elementos que participan
en el ambito escolar. Se considera al apren-
diz como parte de los elementos en relacién
y la inclusion y eliminacion de las barreras de
aprendizaje, como circunstancias que favo-
recen las interacciones interpersonales en el
aula.
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La UEA, sustentada en la Teoria de la Con-
ducta, puede ser una alternativa para abor-
dar la planeacion del proceso educativo (Ri-
bes, 2008; Ribes & Lopez, 1985), toda vez
que contribuye a la interaccién del estudiante
con todos los agentes, objetos y eventos de
aprendizaje mediante el reconocimiento, eje-
cucién, seleccién, imaginacién y teorizacion
de los dominios de conocimiento y compe-
tencias de vida en circunstancias especifi-
cas. La importancia de la propuesta puede
identificarse en la l6gica de la teoria, como
extensién al ambito educativo y en la mejora
del desempefio de los estudiantes, indepen-
dientemente de su condicién fisica y/o psico-
l6gica.

El concepto de competencia debe incidir no
solo en el aprendiente sino también en la es-
cuela, esta debe transformarse en el espacio
natural donde se cumplan los requerimientos
de formacion académica y practica de los es-
tudiantes que una sociedad como la actual
requiere.
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(2009). Plan de Estudio 2009. Etapa
de pilotaje de la Reforma Integral de
la Educacion Basica. México: Autor.

Secretaria de Educacion Puablica [SEP].
(20118). Plan de Estudio 2009. Mé-
xico: Autor.

Secretaria de Educacion Puablica [SEP].
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Resumen

El presente escrito se centra en una comparacion de dos aproximaciones psicologicas contempo-
raneas en el analisis de la interaccion humana en su contexto social. La primera es caracterizada
especificamente por la evidencia empirica y porque por primera vez en la historia de la psicologia,
mas alla de la simple replica de estudios, enfatiza el factor historico. Esta es la esencia de la apro-
ximaciones teodricas de Greenfield (2009) y Garcia et al. (2015, 2017) quienes reanalizan los traba-
jos experimentales de cooperacion y competencia realizados previamente por Madsen (1967). Esta
primera aproximacion es ilustrada con un estudio presentado en Yaoundé, Camerun, en la
AFDECE 2018 y con otros estudios antecedentes realizados por el Laboratorio de Interaccion So-
cial (LIS). Este estudio, comparando conductas infantiles en zonas rurales y urbanas, demuestra
los efectos de los cambios sociodemograficos en el desarrollo social durante las ultimas cinco
décadas en México. La segunda es una aproximacion neokantoriana que analiza las interacciones
interindividuales desde las dimensiones sociales de intercambio, poder y sancion (Ribes, 2018).
Se describe la metodologia cominmente utilizada desde esta segunda aproximacion y se sintetiza
el tipo de evidencia recabada. Por ultimo, se discuten las diferencias y puntos de encuentro de
estas dos perspectivas.

Palabras clave: Cambios sociodemograficos, conducta cooperativa, interacciones interindividua-
les.
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Abstract

This paper focuses on a comparison of two contemporary psychological approaches in the analy-
sis of human interaction in its social context. The first one is specifically characterized by its em-
phasis on empirical evidence and on the fact that for the first time in the history of psychology
stresses the importance of the historical factor. This is the essence of Greenfield’s (2009) and
Garcia’s (2015, 2017) theoretical propositions. These researchers reanalyzed the experimental
works of cooperation and competition previously carried out by Madsen (1967). This first approach
is illustrated with a study presented in Yaounde, Cameroon at AFDECE 2018 conference and in
previous studies carried out by the Laboratory of Social Interaction (LIS). This particular illustra-
tion demonstrates the sociodemographic effects of the last decades in Mexico on human social
development. This is done by comparing behaviors in rural and urban areas. The second is a neo-
Kantorian approach that analyzes inter-individual interactions from the social dimensions of ex-
change, power and sanction (Ribes, 2018). The methodology commonly used from this second
approach is described and the type of evidence collected is synthesized. Finally, the differences

and meeting points of these two perspectives are discussed.

Keywords: Sociodemographic changes, cooperative behavior, interindividual interactions.

INTRODUCCION

Este articulo se centra en una comparacion
de dos aproximaciones psicoloégicas con-
temporaneas en el andlisis de la interaccién
humana. Para la primera aproximacién, se
analizaran algunos trabajos empiricos publi-
cados que evidencian el impacto que tienen
los cambios sociodemograficos, observados
a través del tiempo, sobre los comporta-
mientos de cooperacién. La segunda es una
aproximacion neokantoriana que analiza las
interacciones interindividuales desde las
dimensiones sociales de intercambio, poder
y sancion (Ribes, 2018).

Teoria del cambio social y desarrollo
humano

En México, son pocos los estudios sobre los
efectos del cambio social en la socializacion
de las personas. De esos, al menos tres
utilizan los mismos procedimientos experi-
mentales a traves del tiempo (Garcia, Rive-
ra & Greenfield, 2015; Garcia, Greenfield,
Montiel-Acevedo, Vidana-Rivera & Colora-
do, 2017; Garcia, Vidana-Rivera & Colora-
do, 2018). En todos ellos, se presentan los

procedimientos experimentales reportados
en Madsen (1967 y 1971) por ser el pionero
en registrar los niveles de cooperacion y
competencia en esas poblaciones.

La cooperacién puede ser entendida como
la coordinacion de actividades con el objeti-
vo de beneficio comdn, mientras que la
competencia es la conducta que tiene por
objeto minimizar la ganancia de un interac-
tor con respecto al otro (Garcia et al. 2015).
Los niveles de cooperacién y competencia
son aprendidos mediante un ambiente es-
pecifico, por lo tanto, si el entorno cambia,
los niveles de cooperacién y competencia
también cambiaran. Asi, en la década de los
sesenta, estudios antropolégicos describian
a la cultura mexicana como una sociedad
altamente cooperativa (Lewis, 1961; Rom-
ney & Romney, 1963); afios posteriores, los
primeros estudios experimentales confirma-
ron este fendbmeno a través de técnicas de
laboratorio (Madsen, 1967). Es necesario
verificar si estos niveles se mantienen o han
sufrido cambios a partir de las ultimas dé-
cadas.

67



IPyE: Psicologia y Educacion. Vol. 13 Num. 25. Enero — Junio 2019

La teoria de Greenfield (2009) es una de las
pocas en el campo de la Psicologia que
permite establecer una relacion dinamica
entre los cambios sociodemograficos a tra-
ves del tiempo y el ambiente de aprendizaje
para el desarrollo humano. Bajo esta pers-
pectiva, la sociodemografia puede ser clasi-
ficada como una comunidad o sociedad, ya
gue estas condiciones estan diferenciadas y
definidas desde su ecologia (rural o urba-
na), su economia (actividades sustanciales
o acumulacién de bienes) y por sus relacio-
nes sociales (interdependientes o indepen-
dientes). Greenfield (2009) retoma dos tér-
minos introducidos por el aleman Tdénnies
(1887): Gemeinschaft (comunidad) y Gese-
llschaft (sociedad) que han servido para
contrastar estos tipos de organizaciones
socioculturales.

Para Greenfield (2009), el concepto de Ge-
meinschaft (comunidad) puede describirse
de manera general como una organizacion
social que se desarrolla en un medio ecolé-
gico rural a pequefa escala, con poca divi-
sibn del trabajo, poca tecnologia y poca
diversificacion de instituciones. Prevalece la
educacién en el hogar, con poco contacto
con otras culturas lo que favorece una ho-
mogeneidad ideolégica. Las actividades
economicas se reducen a las que proveen
la subsistencia, prevaleciendo el subdesa-
rrollo. Las relaciones sociales que estable-
cen los individuos son mas duraderas, lo
que genera una interdependencia entre in-
dividuos.

Por otra parte, Greenfield (2009) define el
concepto de Gesellschaft (sociedad) como
una organizacion social que se desarrolla
en un medio urbano a gran escala, con
complejidad en los roles de trabajo, alta
tecnologia, diversificacién de instituciones y
educacién formal. Hay mucho contacto con
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otras culturas lo que provoca heterogenei-
dad de costumbres. La economia diversifi-
cada del comercio favorece la riqueza y
acumulacion de bienes. Las relaciones so-
ciales son mas fugaces, favoreciendo la
independencia entre los individuos.

En el curso del tiempo, las transformaciones
sociales promueven cambios en los ambien-
tes predominantemente Gemeinschaft a
otros con mayores caracteristicas de
Gesellchaft. Dependiendo de la condicion
social (Gemeinschaft o Gesellchaft), los
valores culturales y el ambiente de aprendi-
zaje se estableceran, generando un desa-
rrollo humano especifico. Con este modelo
tedrico se explica que, a través del tiempo,
las sociedades con valores altamente colec-
tivistas (por ejemplo, comportamiento
cooperativo) puedan ahora mostrar mas
conductas individualistas (por ejemplo, con-
ductas competitivas).

En correspondencia con la teoria de Green-
field, analizamos parte de un estudio que ha
sido presentado y recientemente publicado
(Djeumeni-Tchamabe, Voulgre, Groux vy
Atangana, 2018) en el XVI Coloquio de la
Asociacién Francesa de Educacién Compa-
rada y Cambios (AFDECE, por sus siglas en
francés) en 2018. El objetivo es indicar si
los cambios sociodemogréaficos en México
afectan el comportamiento cooperativo de
los niflos en Veracruz.

METODO

Es un diseno factorial de 3x3x2, la variable
de interés fue el nivel de cooperacion mos-
trado en una tarea experimental de trabajo
grupal. En esta tarea, se entiende como
cooperacion el numero de circulos cruzados
por los participantes, cada circulo cruzado
requeria de respuestas coordinadas de cua-
tro participantes simultdneamente. La tarea
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no permite medir las conductas competiti-
vas, aunque se puede derivar que las con-
ductas no coordinadas son producto de una
conducta competitiva. Las variables anali-
zadas fueron: origen (rural, urbano-periferia,
urbano-centro); agrupamiento (masculino,
femenino y mixto), asi como el tipo de con-
secuencia (grupal e individual). Los resulta-
dos fueron comparados con lo reportado por
Madsen en 1967.

Participantes

Se realiz6 el estudio con un total de 64 ni-
fos de 7 a 9 afnos, en grupos de cuatro, con
los mismos criterios a los reportados en el
articulo original de Madsen: rural, urbano-
periferia y urbano-centro; asi como por el
tipo de grupo: nifos, nifias y mixto (ver Ta-
bla 1).

Tabla 1.

Distribucion de la muestra.

Origen Grupo Veracruz
Nifios 8

Rural Ninas 9
Mixto 9

Urbano periferia Ninas 10
Ninos 11

Urbano centro Ninas 9
Mixto 8

TOTAL 64

Fuente: Elaborado a partir de Garcia, Nava-
rro Hernandez, Martinez Cabrera y Meraz
(2018).

Instrumentos

El instrumento empleado fue el cooperation
board (Madsen, 1967), el cual es un tablero
de 45cm. de largo con diez hojas de papel
encima y un contenedor en el centro. Dicho
contenedor contiene cuatro hilos colocados
en cada esquina con los cuales se puede

desplazar a lo largo de todo el tablero,
ademas, al contenedor se le coloca un plu-
mdn o lapicero para que trace su trayecto-
ria. Las diez hojas de papel tienen cuatro
circulos dibujados en sus margenes, ubica-
dos a la misma distancia del centro del ta-
blero. En las primeras cinco hojas, los circu-
los estan numerados del 1 al 4, mientras
que los circulos de las ultimas cinco hojas
estan en blanco.

Procedimiento

Los cuatro niflos son colocados en cada
esquina del tablero; la tarea se dividid en
dos actividades: en la primera parte (conse-
cuencia grupal), los circulos estaban mar-
cados del 1 al 4 para que los nifios los cru-
zaran los circulos con el contenedor en or-
den (1, 2, 3, 4 para regresar al 1) con la
finalidad de que todos recibieran una re-
compensa; en la segunda parte de la tarea
(consecuencia individual), se escribia el
nombre de los nifios en cada circulos y se
les instruia que cada vez que alguien cruza-
ra el circulo con su nombre, esa persona
recibiria la recompensa. Las respuestas
coordinadas de los cuatro participantes para
marcar los circulos se consideraba una res-
puesta cooperativa, mientras que no hacerlo
asi representaba una respuesta no coopera-
tiva.

Después de obtener los permisos corres-
pondientes de las escuelas, los padres, asi
como el consentimiento de los nifios a parti-
cipar, cuatro nifos eran retirados del salén
de clases para dirigirlos a un espacio dentro
de las escuelas alejado de distracciones,
cada nifno era colocado en las esquinas del
tablero y se les dieron las siguientes ins-
trucciones:

La primera parte de la tarea consiste
en que deben atravesar los circulos
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en el siguiente orden: 1, 2, 3 y 4, pa-
ra regresar al 1. Cada vez que re-
gresen al 1, TODOS recibiran un
dulce, si no regresan al 1, NINGUNO
de ustedes recibira un dulce. Pueden
regresar al 1 cuantas veces les sea
posible durante un minuto. Tomen
sus hilos. Pueden comenzar.

En la segunda parte de la tarea, los nom-
bres de los nifios fueron colocados adentro
de cada circulo y se les explico: “Cada vez
que alguien cruce el circulo con SU nombre
recibirda un dulce, si ninguno cruza el circulo
con SU nombre, nadie recibird un dulce.
Tomen sus hilos. Pueden comenzar”. Mien-
tras que las dos tareas se desarrollaban, se
les explicé que no podian verse, hablarse ni
hacerse sefas entre si, pero que al tablero
y al contenedor si podian ver. De igual ma-
nera, se les pidi6 a los participantes que al
regresar a sus salones no comentaran nada
a sus demdas companeros para evitar el
error. Con la finalidad de obtener las medi-
das de 1967, los valores fueron estimados a

partir de los resultados publicados en ese
ano.

RESULTADOS Y DISCUSIONES

Los resultados confirman los efectos de las
transformaciones sociales en las conductas
socializadoras al tener menores puntuacio-
nes de cooperaciéon en 2017 que en 1967.
En general, los niveles de cooperacion fue-
ron menores cincuenta anos después de los
estudios de Madsen, a pesar de su grupo,
origen, o tipo de consecuencia, estas dife-
rencias fueron estadisticamente significati-
vas (p<0.05).

La Figura 1 muestra el promedio de las pun-
tuaciones de cooperacién obtenidas en la
muestra estudiada en Veracruz; a diferencia
de lo reportado por Madsen en la década de
los sesenta, los mayores niveles de coope-
racion se presentan en los infantes que pro-
vienen de la zona urbano centro, a excep-
cién de las ninas de zona rural quienes si-
guen presentando los niveles mas altos de
cooperacion que sus homélogas de la ciu-
dad.

Niveles de cooperacion en Veracruz 2017
7 - 6.49 6.55

8 .87 ] 5.81
T 6 - — —
] 4.89 4.6 4.9
35 - .
5] A.03 4.02
84 2.8 34 W Rural
3 i .58
g3 2.0
'S ’ 1.78 OCentro
v 2 -
E 1 - I I @ Periferia
°
s 0 —

Grupal Individual | Grupal Individual | Grupal Individual |

Nifias | Nifios | Mixto |

Figura 1. Niveles de cooperacion en nifios y nifias de Veracruz presentados por grupo,
origen y tipo de consecuencia (grupal o individual), medido en términos de la media de

circulos cruzados.

Fuente: Elaborado a partir de Garcia et al. (2018).
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En estudios anteriores se ha reportado que
los individuos de zonas rurales son mas
cooperativos que los individuos de zonas
urbanas (Madsen, 1967). Sin embargo, di-
chas tendencias no son estaticas, al respec-
to Garcia y colaboradores (Garcia, Green-
field, Montiel-Acevedo, Vidaha-Rivera &
Colorado, 2017; Garcia, Rivera & Green-
field, 2015) han mostrado como los cambios
sociodemogréficos influyen en el compor-
tamiento cooperativo y de socializacion,
observandose una tendencia de disminu-
cion en el comportamiento cooperativo es-
pecialmente en las zonas rurales pues son
aquellas que han sufrido en su entorno ma-
yores cambios sociodemograficos (e.g. el
progresivo acceso a medios masivos de
comunicacion).

Los resultados aqui presentados muestran
que los cambios en el comportamiento
cooperativo pueden ser incluso mas dinami-
cos y mostrar cambios no solo en una sola
direccidon (de mas cooperativos a menos
cooperativos) sino que puede incluir cam-
bios en distintas direcciones debido al tipo
de influencia social que el individuo tenga
en un momento particular.

Al identificar Gemeinschaft y Gesellschaft
como dos entornos claramente distinguibles
(aunque no se descartan gradientes entre
ellos) se pueden analizar qué tipos de inter-
acciones psicologicas son promovidas por
uno y otro, cémo es la complejidad de las
relaciones y de los criterios que debe cum-
plir un individuo, qué situaciones configura
uno y otro ambiente que hace mas probable
que ocurran determinadas conductas. No
obstante, también se puede analizar los
factores sociales particulares que afectan el
comportamiento al interior de estos dos

grandes tipos de entornos y que pueden
estar promoviendo tendencias de compor-
tamiento particulares.

Si bien se observan diferencias de compor-
tamiento cooperativo entre grupos de
acuerdo a las variables analizadas: origen,
agrupamiento y tipo de consecuencia, no se
observd la tendencia antes reportada de
que los individuos de zonas rurales mues-
tran mas comportamientos cooperativos que
los individuos de zonas urbanas, lo que
muestra el dinamismo del fenémeno estu-
diado.

Aproximacion interconductual sobre las
interacciones interindividuales

Ribes (2001) en el marco de la teoria inter-
conductual (Kantor, 1959) propone un anali-
sis alternativo a la conducta social, la cual
se considera que sélo es posible mediante
el lenguaje y esta influenciada en un contex-
to de division social del trabajo y el inter-
cambio diferido de bienes y servicios. De
este modo, la conducta social es considera-
da exclusivamente humana. Desde esta
conceptualizacion se distinguen tres dimen-
siones funcionales del medio social: El po-
der, que implican contingencias de domina-
cién, el intercambio, que implican contin-
gencias de complementacion, y la sancion,
que implica contingencias de acotamiento o
delimitacion.

Esta estructura funcional compuesta por
tres tipos de contingencias se fundamenta
en el hecho de que los individuos participan
o forman parte de un sistema social de con-
vivencia (Ribes, Rangel & Lopez, 2008). El
concepto psicologico que representa a este
sistema social es el concepto de medio de
contacto convencional, el cual estd consti-
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tuido por todas las practicas compartidas,
que se establecen mediante lenguaje y con
el lenguaje mismo (Ribes & Pérez-
Almonacid, 2011). A través de este concep-
to, se representan las relaciones préacticas
entre individuos que describimos como cos-
tumbres o cultura, asi como el estableci-
miento de instituciones a través de las cua-
les se posibilitan y articulan las interaccio-
nes entre los individuos.

En ese sentido, las interacciones interindivi-
duales, estan enmarcadas en un sistema
historico-social que estructura de diferente
manera a las instituciones y consigo a las
relaciones de intercambio, poder y sancion.
Tal es el caso de los sistemas econémicos
que histéricamente las sociedades han es-
tablecido, como por ejemplo, el llamado
comunismo primitivo, el despotismo oriental,
el esclavismo, el feudalismo, el capitalismo
con sus distintas variantes, entre otros. Es-
tos sistemas economicos dan origen a rela-
ciones de intercambio, poder y sancion que
impactan de distinta forma las interacciones
entre individuos (Ribes & Pulido, 2015).

Un individuo que interactia en un determi-
nado ambiente social desarrollara conduc-
tas que ese mismo ambiente propicie y que
sean mas adaptativas o ajustadas; al mismo
tiempo ese mismo ambiente limita que se
den otras conductas que socialmente no
son pertinentes. Por lo tanto, un individuo
que no comparte ciertas practicas sociales
de un determinado grupo, no podra contac-
tar con las propiedades convencionales que
dicho grupo considera relevantes y por con-
siguiente se limitara el tipo de interaccién
que el individuo establezca con dicho grupo.

La tarea experimental
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Con el objetivo de estudiar sistematicamen-
te las contingencias de poder, intercambio y
sancion y su efecto en las interacciones
entre individuos, Ribes (2001) propone una
herramienta metodolégica que consiste en
el armado de rompecabezas en computado-
ra (Ver Figura 2). Esta tarea permite la par-
ticipacion simultanea de dos individuos des-
de dos computadoras. En la pantalla de
cada uno aparecen dos secciones, la sec-
cién izquierda corresponde al rompecabe-
zas desordenado de un participante y la
seccion de derecha es el rompecabezas del
otro participante. Con estas dos secciones
cada uno de los participantes puede obser-
var su propio rompecabezas pero ademas
puede observar el rompecabezas del com-
pafero e incluso puede ayudar en su arma-
do. Las piezas desordenadas deben “arras-
trarse” con el puntero del raton de tal modo
que si la pieza es colocada correctamente
en la cuadricula, ésta permanece en dicho
lugar, en caso contrario, ésta regresa al
conjunto de piezas desordenadas.

La tarea también permite cruzar piezas:
colocar piezas propias en el rompecabezas
del compafero, colocar piezas del compa-
fnero en el rompecabezas propio o tomar
piezas del compafero para ayudar a com-
pletar el rompecabezas del mismo compa-
fiero. Adicionalmente es posible configurar
variantes como el hecho de tener un banco
comun de piezas, requerir respuestas coor-
dinadas, etc. Por lo tanto, la tarea permite
configurar las interacciones de los indivi-
duos de maneras muy variadas, ya que tan-
to las contingencias como las respuestas y
las consecuencias o productos pueden ser
individuales o compartidos, permitiendo asi
evaluar la preferencia o el efecto de una u
otra variable.
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Rompecabezas del compafiero

Tiempo:
00:00:00

Rompecabezas propio
Aciertos: 0 Ver contadores
Mis puntos: [ o Finalizar la tarea

AERIPEOE
OEEEROROE
AT (6= |
Casma_m ms
SIS (R

Aciertos: 0
Puntos del compafiero: o

Figura 2. Preparacion experimental de la linea experimental sobre
interacciones interindividuales de Ribes y colaboradores (Adapta-

do de Ribes, 2001).

Hallazgos

Algunos de los hallazgos derivados de esta
linea de investigacién han sugerido que los
acuerdos verbales que emergen entre los
participantes ya sea de manera espontanea
o instigada por el investigador o confedera-
do, favorecen la eleccién de las contingen-
cias compartidas, ya sea en forma de al-
truismo (parcial o total) o de lo que comun-
mente se le denomina cooperacion. En
cambio, en condiciones que limitaban o im-
pedian el surgimiento de acuerdo verbales
los participantes prefieren las contingencias
individuales, es decir, la no cooperacion,
aun cuando esta eleccién de conducta no
cooperativa representara menores puntajes
y recompensas (Ribes, Rangel, Magana,
Lépez & Zaragoza, 2005; Ribes, Rangel,
Ramirez & Valdéz, 2008).

La tarea experimental ha permitido configu-
rar situaciones en la que se pueden recrear
circunstancias de desigualdad en la obten-
ciébn de recursos, en la reparticion de ga-
nancias, en la posibilidad de acumular ri-
queza, en la proporciébn entre esfuerzo-
ganancia, entre otras. El objetivo no es el
explicar el funcionamiento de las institucio-
nes sociales, sino de identificar los factores
a partir de los cuales es posible analizar las
relaciones entre individuos en determinada
estructura del medio de contacto conven-
cional (Ribes & Pulido, 2015). .

CONCLUSIONES GENERALES

Ambas aproximaciones aqui descritas reco-
nocen que el ambiente social afecta el mo-
do en codmo se dan las interacciones psico-
l6gicas. La primera, reconoce la importancia
del factor histérico y su impacto diferencial
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en dos grandes tipos de sociodemografias:
Gemeinschaft (comunidad) y Gesellschaft
(sociedad), las cuales por sus distintas di-
namicas ecolégicas, econémicas y sociocul-
turales promueven ambientes de aprendiza-
je que derivan en el establecimiento de dis-
tintas formas de socializacién. La segunda
aproximacion reconoce distinto tipos de
medios de contacto convencionales, que
implican sistemas de convivencia que confi-
guran distintas contingencias de poder, in-
tercambio y sancién. Estas dimensiones
funcionales de la conducta social constitu-
yen el gran marco de contingencias que dan
pie a distintos tipos de interacciones entre
individuos.

En términos ordinarios, ambas aproxima-
ciones analizan cémo determinadas con-
ductas (cooperativa-competitiva o tipos de
conducta altruista-no altruista) se ven propi-
ciada en razén de la configuracién de las
relaciones de un ambiente social en el que
prevalezcan determinada estructura o sis-
tema social de contingencias (e.g. valores,
creencias, cultura, practicas sociales, siste-
ma econémico, modos de producciéon, mo-
dos de apropiacion de los recursos, division
social del trabajo, divisién de las clases so-
ciales, leyes, normas o formas de acota-
miento, entre otros). En tanto que el entorno
social es cambiante y dispar de una regién
a otra, la influencia psicolégica es también
dispar.

Estas dos aproximaciones son diferentes en
sus aproximaciones metodolégicas y con-
ceptualizan de diferente forma la conducta
social. En la postura interconductual, la
conducta social no debe limitarse a un ac-
tuar conjunto, sino que siempre implica un
actuar convencional en un medio instituido,
lo cual lo diferencia de aquella conducta
parasocial que pueden mostrar algunos
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animales que viven en grupo y cuyos roles
no son convenidos sino que surgen a partir
de caracteristicas biolégicas en situaciones
de supervivencia, por ejemplo, la caceria, la
dominacién de territorio, la conducta de
apareamiento, etc. (Ribes, 2001). De ahi la
importancia de estudiar como variable pri-
mordial el acuerdo verbal entre individuos
que da pie a formas de organizacién de muy
diversa naturaleza.

Por otra lado, la postura interconductual,
aunque reconoce la posibilidad de desarro-
llar una clasificaciéon o taxonomia de medios
de contacto institucionales para explorar su
efecto respecto a los tipos de relaciones
que posibilitarian, no ha evaluado de mane-
ra concreta el efecto de determinada estruc-
tura social, ni ha medido qué efectos tienen
los cambios en la estructura social y su im-
pacto en las interacciones, lo que si ha he-
cho la teoria del cambio social de Green-
field.

La presente comparacién entre aproxima-
ciones, no tiene la finalidad de establecer la
superioridad de una frente a otra, pues és-
tas han tomado rumbos investigativos de
distinta indole. Tampoco se plantea la ne-
cesidad de integracién o incorporacién de
elementos de una sobre otra, sino mas bien
del reconocimiento de distintas formas de
analisis de las interacciones sociales y de
su impacto en la conducta individual, lo cual
puede derivar en un enriquecimiento de
dichas posturas, cada una desde su propio
marco teorico-conceptual.
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Resumen

Todo conocimiento de algo implica practicas lingiiisticas y quehaceres convencionales comparti-
dos por un colectivo o una comunidad determinada en torno a ese algo. Sin embargo, para evitar
caer en confusiones y errores logicos, es necesario distinguir diferentes tipos de lenguaje segun
su naturaleza y propdsitos en determinados dominios de conocimiento especializados o con res-
pecto a su nivel de abstraccion. En este ultimo caso, Ribes (2009) propuso una clasificacion de
cinco “estaciones categoriales” en el proceso de produccién y aplicacién del conocimiento sobre
el mundo que llevan a cabo las ciencias naturales en general. En la primera parte de este articulo
se abordan las relaciones epistemolégicas entre la Teoria de la Conducta y la interdisciplina. La
primera debe entenderse como un lenguaje cientifico distintivo correspondiente a la tercera esta-
cion categorial para aproximarse al estudio del comportamiento individual. La segunda se carac-
teriza por las aplicaciones de dicho lenguaje cientifico distintivo en conjunto con otras disciplinas
de diversa naturaleza a fin de dar solucion a problemas de interés social en los que el comporta-
miento individual esta involucrado; por lo tanto, la interdisciplina corresponde al cuarto nivel de
las estaciones categoriales. En la segunda parte del articulo se resefian algunas aplicaciones in-
terdisciplinarias de la Teoria de la Conducta a: (1) la investigacion sobre la funcionalidad de los
diferentes modos lingliisticos en el aprendizaje humano; (2) la investigacion sobre condiciones
del aprendizaje comprensivo, es decir, sobre cambios conductuales socialmente pertinentes me-
diados por la operacién posibilitadora del lenguaje a partir de contactos de los modos reactivos
con los objetos o eventos; (3) la investigacion sobre interacciones didacticas, en particular del
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proceso de estudio entendido como interaccion lingiiistica de un aprendiz con el discurso didacti-
co, y su papel en el aprendizaje escolar.

Palabras clave: Teoria de la conducta, interdisciplina, modos lingliisticos, aprendizaje comprensi-
vo, conducta de estudio.

Abstract

All knowledge of something implies linguistic practices and conventional tasks shared by a collec-
tive or a certain community around that something. However, to avoid falling into confusion and
logical mistakes, it is necessary to distinguish different types of language according to their na-
ture and purposes in certain specialized domains of knowledge or with respect to their level of
abstraction. In the latter case, Ribes (2009) proposed a classification of five "categorical stations"
in the process of production and application of knowledge about the world carried out by natural
sciences in general. In the first part of this article, the epistemological relationships between Be-
havior Theory and Interdiscipline are addressed. The first should be understood as a distinctive
scientific language corresponding to the third categorical station to approach the study of individ-
ual behavior. The second is characterized by the applications of the so mentioned distinctive sci-
entific language in conjunction with other disciplines of different nature in order to provide solu-
tions to problems of social interest in which individual behavior is involved; therefore, Interdisci-
pline corresponds to the fourth level of categorical stations. In the second part of the article, some
interdisciplinary applications of Behavior Theory are reviewed: (1) research on the functionality of
different linguistic modes in human learning; (2) research on conditions of comprehensive learn-
ing, that is, socially relevant behavioral changes mediated by the enabling operation of language
from contacts of reactive linguistic modes with objects or events; (3) research on didactic interac-
tions, in particular of the study process, here understood as the linguistic interaction of a learner
with didactic discourse, and its role in school learning.

Keywords: Behavior theory, interdiscipline, linguistic modes, comprehensive learning, conduct of
the study.

INTRODUCCION miembros de un colectivo en relacion con el
mundo; es compenetrarse en las costum-
bres y el lenguaje que usan regularmente
otros miembros de la comunidad para hacer
referencia a los objetos, situaciones, acon-
tecimientos y al lenguaje mismo, con la que
se termina siendo parte de esa forma de
vida. Tradicionalmente se ha reconocido
este proceso en el nucleo de lo que se ha
llamado “socializacién”, “desarrollo cogniti-
vo”, “aprendizaje humano”, etc., cuyo de-
nominador comun es lo que se ha mencio-
nado: la incorporacion del individuo a las
actividades y practicas linglisticas de una
comunidad.

Dice Ribes (2018) que, a diferencia de la
perspectiva contemplativa tradicional, el
conocimiento puede concebirse “como un
proceso interactivo entre el individuo social
y las instancias o entidades diversas que
constituyen el mundo del que forma parte.
Este proceso interactivo incluye, desde su
inicio, al lenguaje como actividad, como
circunstancia, y como criterio” (p. 9). En
efecto, todo conocimiento de algo implica
practicas linguisticas y quehaceres conven-
cionales compartidos por los miembros de
una cierta comunidad acerca de ese algo. El
conocimiento individual, podria decirse, ocu-

rre como una incorporacion paulatina a los
quehaceres y practicas linguisticas de los
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Podria decirse que este enfoque sobre el
conocimiento individual, firmemente cimen-
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tado en el “segundo” Wittgenstein (1953),
coincide parcialmente con los planteamien-
tos de L. Vygotsky sobre la mediacién del
lenguaje en los procesos psicoldgicos, que
constituyeron la base de gran parte de la
investigacion soviética al respecto a partir
de la segunda década del siglo XX. Asi-
mismo, coincide con A. Luria, quien atribuy6
un origen social e histérico a muchos de los
llamados “procesos mentales” y manifesta-
ciones de la “conciencia humana” que son
“moldeados directamente por las practicas
bésicas de la actividad humana y las formas
actuales de cultura” (Luria, 1976, p. 3). Otra
posible coincidencia parcial corresponderia
con el llamado principio de la relatividad
lingdistica de Sapir (1941) y B. Wohrf
(1956), que plantea que es la estructura del
lenguaje la que moldea la manera como el
individuo percibe y conceptualiza el mundo:

Los seres humanos no viven solos en el
mundo objetivo, ni solos en el mundo de
la actividad social como ordinariamente
se le entiende, sino que estan en mucho
a merced del lenguaje particular que se
ha convertido en el medio de expresion
de su sociedad. Es toda una ilusion pen-
sar que uno se ajusta a la realidad esen-
cialmente sin el uso del lenguaje y que el
lenguaje es meramente un medio inci-
dental de resolver problemas especificos
de comunicacion o de reflexién. El hecho
es que el “mundo verdadero”, se cons-
truye en gran medida de manera incons-
ciente sobre los habitos de lenguaje del
grupo. Nunca dos lenguajes son lo sufi-
cientemente similares como para consi-
derar que representan la misma realidad
social. Los mundos en que viven diferen-
tes sociedades son mundos distintos, no
es meramente el mismo mundo con dife-
rentes etiquetas afadidas... Vemos y es-
cuchamos o experimentamos como lo
hacemos en gran medida debido a que
los habitos linguisticos de nuestra comu-

nidad predisponen ciertas elecciones de

interpretacion. (Sapir, 1929, pp. 209-

210).
La postura tedrica brevemente esbozada
sobre la importancia de la mediacién del
lenguaje en los procesos de conocimiento
individual —i. e. cdmo se conoce— exige
abordar la naturaleza de las précticas lin-
gulisticas que se dan como formas o modos
de conocimiento colectivo —i. e. qué se
conoce. Lopez-Valadez (2017) plante6 muy
ampliamente el problema de identificar sis-
temas de convenciones practicas que son
comunes a todas las sociedades y que po-
sibilitan formas diferenciales de contacto
con la realidad. El autor analiz6 los modos
de conocimiento artistico, el religioso, el
ético-juridico, el tecnolégico, el formal y el
cientifico, cada uno de ellos diferente de los
otros en términos de su forma de proceder o
metodologia, sus criterios de validacion y de
sus objetivos.

El presente trabajo se centra exclusivamen-
te en el modo de conocimiento cientifico
acerca de la Naturaleza, en particular sobre
la psicologia entendida como el estudio
cientifico del comportamiento individual. El
propdsito es examinar el estatus epistemo-
l6gico de Teoria de la Conducta y la de su
participacién como interdisciplina en la solu-
cién de problemas de caracter social. Para
ello, en una primera parte, se plantearan de
manera breve en qué consisten las llama-
das “estaciones categoriales” en la produc-
cién y aplicacion del conocimiento, a mane-
ra de ubicar en contexto a los ambitos co-
rrespondientes a la teoria cientifica y a la
interdisciplina. En la segunda parte se rese-
naran algunas investigaciones llevadas a
cabo por miembros del Centro de Estudios
e Investigaciones en Conocimiento vy
Aprendizaje Humano (CEICAH) de la Uni-
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versidad Veracruzana en las que ha inter-
venido la Teoria de la Conducta en determi-
nados campos interdisciplinarios: 1) la in-
vestigacion sobre la funcionalidad de los
diferentes modos linguisticos en el aprendi-
zaje humano; 2) la investigacién sobre las
condiciones del aprendizaje comprensivo,
es decir, sobre cambios conductuales so-
cialmente pertinentes mediados por la ope-
racion posibilitadora del lenguaje a partir de
contactos de los modos reactivos con los
objetos o eventos; y (3) la investigacion so-
bre interacciones didacticas, en particular
del proceso de estudio entendido como in-
teraccion linguistica de un aprendiz con el
discurso didactico, y su papel en el aprendi-
zaje escolar.

|.  Estaciones Categoriales en la Pro-
duccion y Aplicacion del Conoci-
miento

Ribes (2009) propuso una clasificacion de
cinco “estaciones categoriales” en el proce-
so de produccién y aplicacion del conoci-
miento que, en general, llevan a cabo las
ciencias naturales. Esta clasificacion es
importante ya que considera distintos nive-
les de abstraccién representados por los
tipos de categorias que son utilizadas en las
practicas linguisticas de determinadas co-
munidades. A continuacién, se hara una
breve exposicion de dichas estaciones ca-
tegoriales con el fin de ubicar el nivel de
abstraccion al que corresponden la Teoria
de la Conducta y su participacion interdisci-
plinaria.

La primera estacion categorial es, por decir-
lo de manera llana, la estacién de partida
donde se inicia el recorrido y constituye por
lo tanto un primer nivel de abstraccién. Co-
rresponde al modo de conocimiento ordina-
rio mediado por el lenguaje cotidiano que
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regula las préacticas interindividuales al res-
pecto de las cosas o acontecimientos del
mundo que se experimentan directa o indi-
rectamente (i. e., por intervencion de otros).
En esta estacion, el lenguaje ordinario per-
mite a los individuos hacer contacto con la
cultura, entendida como historia social acu-
mulada. Como dice Sapir (1929), “en un
sentido, la red de patrones culturales de una
civilizacion esta indexada en el lenguaje que
expresa esa civilizacion” (p. 209). El cono-
cimiento ordinario estda impregnado por la
cultura y en consecuencia por la “vision del
mundo” que subyace a cada civilizacion.
Por esta razén, el conocimiento ordinario no
es universal y esta “cargado” de mitologia,
poesia y metafisica (Lopez-Valadez, 2017).
Segun Ribes (2013), el criterio de significa-
cién o validacion del conocimiento ordinario
es el sentido comun y su objetivo funda-
mental es la convivencia.

La segunda estacion categorial esta con-
formada por los productos de las practicas
lingUisticas referenciales en el lenguaje or-
dinario que se fueron diferenciando paulati-
namente a lo largo de la historia al respecto
de ciertas condiciones de la naturaleza y de
la propia convivencia (Ribes, 2018). Ribes
(2013) denomin6 a este segundo nivel de
abstraccién categorial como historia natural
siguiendo a S. Toulmin (1953), en cuya obra
intent6 distinguir entre las ciencias descrip-
tivas, como la Historia Natural de la biolo-
gia, y las explicativas, como la Fisica. Para
Toulmin, la principal diferencia estribaba en
que “los historiadores naturales... buscan
las regularidades de las formas dadas; pero
los fisicos buscan las formas de las regula-
ridades dadas” (p. 53); visto asi, es evidente
que se trata de dos niveles de abstraccién
claramente diferenciables. Al extender el
concepto de historia natural de la biologia a
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la historia de los términos y expresiones en
otras disciplinas, Ribes apunta a los prime-
ros estadios en el desarrollo de una ciencia
en el que es indispensable el uso de térmi-
nos dentro de uno o varios sistemas de de-
notacion con los cuales se identifican, clasi-
fican y distinguen los objetos o fenémenos
de interés conformando un lenguaje técnico.
Para Ribes (2009), este tipo de lenguaje “es
la condicion necesaria para poder construir
de manera explicita y sistematica un len-
guaje tedrico, que abstraiga las observacio-
nes y manipulaciones sobre los aconteci-
mientos y objetos del mundo de sus particu-
laridades” (p.15). En psicologia, la historia
natural de los términos y expresiones con-
forman por lo menos dos linajes de funda-
mental importancia que Ribes (2018) revisa
a profundidad: la fenomenologia psicolégica
del conocimiento y la fenomenologia psico-
l6gica de la “moral”.

La tercera estacion categorial, donde se
ubicaria lo que se ha denominado Teoria de
la Conducta, se distingue por un lenguaje
que describe las formas de las regularida-
des encontradas en la segunda estacion, a
la vez que permite encontrar nuevas regula-
ridades en funcion del caracter abstracto de
sus categorias (Ribes, 2009). Dichas cate-
gorias son de naturaleza denotativa, pero
no describen objetos o eventos particulares,
sino las propiedades y relaciones de cual-
quier entidad que pudiera compartirlas (Ri-
bes, 2010); su funcién especial es com-
prender y explicar los fendbmenos del mundo
que le concierne a una determinada ciencia
(Ribes, 2013). Para Ribes (2018), la cons-
truccién de la psicologia como ciencia de-
pende de tres requerimientos. Primero, la
identificacion de un dominio de fendbmenos,
entidades y acontecimientos referidos en
lenguaje ordinario, analizable con base en

categorias y conceptos abstraidos de su
referencia en el lenguaje ordinario y en el de
la historia natural. Segundo, el desarrollo de
una légica de andlisis en la forma de una
representacion tedrica de dicho dominio.
Por ultimo, la delimitacion de un dominio
propio en relacion con los dominios de las
demas ciencias cuyos objetos de estudio
son compartidos con la psicologia, espe-
cialmente los de la biologia y la sociologia.
Asi, las categorias de esta tercera estacién
corresponden principalmente a los cinco
tipos generales de contacto funcional que
determinan las configuraciones particulares
del campo de contingencias: acoplamiento,
alteracién, comparacioén, extension y trans-
formacién (Ribes, 2018).

La cuarta estacion constituye el punto de
inicio del retorno de la teoria al mundo coti-
diano, cuyas categorias analiticas permiten
ahora analizar los procesos del desarrollo
psicolégico humano, como especie y como
individuo, asi como interpretar los fenéme-
nos y observaciones de otros campos disci-
plinarios cientificos o aplicados. La partici-
pacion de la psicologia con otras disciplinas
cientificas a través de sus categorias de
proceso o a través de sus métodos consti-
tuye un primer tipo de aplicacién que se
denomina “multidisciplinaria”. Un segundo
tipo es la aplicacién “interdisciplinaria”, en la
cual la psicologia participa con su lenguaje
tedrico de la tercera estacion en la interpre-
tacion, planeacion e intervencién ante pro-
blemas sociales especificos que abordan
también otras distintas disciplinas eminen-
temente de caracter técnico, tecnoldégico o
cientifico, como los campos de la educa-
cién, la salud, el derecho, etc. Tomando a
Ribes (2018) como base, la aplicacion del
conocimiento psicoldgico a cualquier campo
interdisciplinario comprende cuatro aspec-
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tos. En primer lugar, se debe partir del co-
nocimiento tedrico referido al proceso de
individuacion, en virtud de que todo proble-
ma es necesariamente particular y ocurre
en circunstancias especificas. En segundo
lugar, formular o redefinir conceptos de in-
terfaz, a manera de un lenguaje puente en-
tre las categorias de la teoria general y los
conceptos formulados al interior del campo
de problematicas sociales. Tercero, disefar
métodos y procedimientos adecuados para
transferir el conocimiento psicolégico a los
profesionales de la interdisciplina. Finalmen-
te, valorar los criterios sociales que deter-
minan la orientacién de la aplicacion del
conocimiento.

Por dltimo, en la quinta estacion se retorna
al mundo cotidiano que se comparte con
otros a través del lenguaje ordinario. Dice
Ribes (2009) que, a diferencia de la esta-
cion anterior, los fenémenos particulares
observados se interpretan como casos de
los principios generales establecidos dentro
de la teoria cientifica. Asi, en esta estacion,
el conocimiento teérico general permite ex-
plicar el fenémeno al identificar sus propie-
dades particulares como instancias en cir-
cunstancia de dichas generalizaciones ana-
liticas. El resultado de esta interpretacion
permitiria la generacion de procedimientos o
técnicas utiles para el cambio de las practi-
cas de convivencia propias o ajenas, de
acuerdo con las creencias y criterios mora-
les establecidos en una sociedad determi-
nada (Ribes, 2018).

Para finalizar esta seccion, cabe enfatizar, a
riesgo de ser reiterativo, que en cada esta-
cién categorial se pueden identificar practi-
cas linglisticas especificas que constituyen
formas distintas de conocer, de saber hacer
y decir en ciencia, pero que no por ello son
independientes entre si. De esta manera,
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las relaciones entre la Teoria de la Conduc-
ta y sus aplicaciones interdisciplinarias
constituyen formas distintas de tratar con
los fendmenos, en primer lugar, analizadndo-
los, para después interpretarlos y modificar-
los; y es en esa interpretacién/modificacion
que también se pone a prueba la teoria,
para corregirla o precisarla en caso necesa-
rio.

Il.  Algunas lineas de investigacion in-
terdisciplinaria en el CEICAH

En esta seccidn se describen algunas lineas
0 proyectos de investigacion “interdisciplina-
rios”, es decir, proyectos que tienen como
objetivo la generacién de conocimiento apli-
cable ante problemas de interés social don-
de los fendmenos del comportamiento indi-
vidual forman parte de su naturaleza. En
general, no son proyectos 0 programas con
propositos prescriptivos o correctivos que
pudieran describirse propiamente como una
aplicacion del conocimiento tendiente a la
modificacion de practicas sociales hacia una
meta predefinida. Todos ellos tienen la ca-
racteristica de ser proyectos de investiga-
ciébn cuya problematica se ha abordado a
través de la metodologia experimental como
una forma de conocer como operan deter-
minadas condiciones para favorecer u obs-
taculizar un determinado logro: el aprendi-
zaje.

A. La investigacion sobre modos lin-
guisticos

Las formas en las que socialmente apren-
demos sobre el mundo implican la media-
cién del lenguaje. Aprendemos observando,
leyendo o escuchando lo que otro hace,
escribe o dice respectivamente. Asi mismo
nos relacionamos con los eventos y objetos
del mundo haciendo y manipulando cosas
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de manera directa o indirecta, escribiendo o
hablando. Los modos linglisticos corres-
ponden a las formas en las que contacta-
mos y nos relacionamos con objetos y/o
eventos en el mundo por medio del lengua-
je. El origen del planteamiento y estudio
experimental de los modos linglisticos se
remonta al afno 2001 en el que aparece pu-
blicado el articulo titulado “Un analisis fun-
cional de la comprension lectora como in-
teraccién conductual’ a cargo de Maria Te-
resa Fuentes y Emilio Ribes. En este docu-
mento los modos linglisticos se caracteriza-
ron a partir de su morfologia, medio de ocu-
rrencia y del sistema reactivo implicado. Su
identificacion ademas permitié su organiza-
cibn en pares complementarios funcional-
mente relacionados. Los pares propuestos
correspondieron a observar-sefalar y/o ges-
ticular, leer-escribir y escuchar-hablar. Los
primeros componentes de cada par se defi-
nieron como modos reactivos (observar,
leer, escuchar) en el entendido de que el
resultado de su participacién en circunstan-
cia resultaba en el conocimiento declarativo
0 comprensivo; los segundos componentes
de cada par se caracterizaron como modos
activos asumiendo que en éstos se manifes-
taba lo aprendido o comprendido como re-
sultado del contacto posibilitado por el modo
reactivo. Las relaciones circunstanciales
entre los diferentes modos en funcién de un
criterio de logro especifico, correspondié a
la l6gica que guio a la investigacion vincula-
da con los modos del lenguaje.

Si bien en la literatura pueden rastrearse
otros estudios tanto dentro de la tradicién
como en otras ajenas que por lo menos
indirectamente abordan a los modos del
lenguaje como resultado de la manipulacion
de las modalidades de presentacién de los
objetos o eventos con los que se interactia

(c. f. Tamayo, 2014), la investigacion expli-
cita sobre modos linguisticos derivada del
articulo originario de Fuentes y Ribes (2001)
se materializ6 en dos articulos en los que se
evalu6 la translatividad (Goémez & Ribes,
2008) y la habilitacion linglistica (Tamayo,
Ribes & Padilla, 2010).

Gobmez y Ribes (2008) definieron la transla-
tividad como la facilitacion del desemperio
en un modo activo gracias al entrenamiento
dado en un modo activo precedente. Para
evaluarla, emplearon un procedimiento de
igualacion de la muestra de primer orden en
el que presentaron diferentes secuencias de
entrenamiento. Cada secuencia varid en
términos del orden en el que se requeria el
modo activo de respuesta. Por ejemplo, una
secuencia del tipo escribir-hablar-senalar
implicé que en la primera sesién de entre-
namiento, los participantes debian respon-
der al arreglo de estimulos escribiendo el
nombre del estimulo que consideraban
igualaba correctamente a la muestra; en la
segunda sesion de entrenamiento, los parti-
cipantes ahora debian grabar en voz alta su
respuesta; finalmente, en la tercera y ultima
sesion de entrenamiento, se debia respon-
der sefialando directamente la figura que se
consideraba correcta. Los autores evalua-
ron todas las secuencias posibles de modos
activos y compararon las dos primeras se-
siones de entrenamiento a fin de analizar
los cambios en términos del numero de res-
puestas correctas que se daban entre una y
otra como producto de la variacién del modo
activo de respuesta. Estos cambios se in-
terpretaron como evidencia de la translativi-
dad. Los estudios reportados por estos au-
tores evidenciaron que el incremento en el
namero de respuestas correctas fue mayor
cuando en la prueba la respuesta debia
darse hablando después de que en el en-
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trenamiento se daba escribiendo. En el
mismo sentido, las respuestas correctas
incrementaron en la prueba cuando en ésta
el participante debia dar su respuesta sena-
lando siempre y cuando en el entrenamiento
la respuesta se hubiese dado hablando.

Por su parte, Tamayo et al. (2010) evalua-
ron las relaciones entre los modos reactivos
linglisticos y el modo activo escribir en un
procedimiento de igualacién de la muestra
de primer orden. La relacién entre los mo-
dos reactivos y activos se analizé a partir
del término de habilitacion, el cual se defini6é
como la facilitacion del aprendizaje como
resultado del contacto dado en los modos
reactivos. En dicho estudio, los autores va-
riaron la forma de presentacion de los arre-
glos de estimulos de primer orden. Para un
grupo, aparecian los estimulos (figuras
geométricas) en la pantalla implicando al
observar como modo reactivo del contacto;
en un segundo grupo, en lugar de las figu-
ras, aparecian los nombres de las mismas
(e. g. Triangulo amarillo) implicando al leer
como modo reactivo; finalmente, a un tercer
grupo sélo se le presentaron unos iconos
con unas bocinas que al presionarlos repro-
ducian el nombre de la figura que ocupaba
ese espacio de la pantalla implicando en
este caso al escuchar como modo reactivo.
En todos los casos, los participantes debian
responder escribiendo en una casilla el
nombre de la figura que consideraran igua-
laba correctamente a la muestra. En los
resultados de ese estudio se observé que la
habilitacion se presenté en mayor grado, en
términos de un mayor nimero de respues-
tas correctas, en la combinacion de los mo-
dos observar-escribir, seguido por leer-
escribir y finalmente por escuchar-escribir.

Estos resultados fueron replicados por Ta-
mayo y Martinez (2014) quienes emplearon
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un procedimiento de igualacion de segundo
orden evaluando adicionalmente todas las
combinaciones entre modos reactivos-
activos. El procedimiento fue semejante al
descrito en el estudio anterior con la dife-
rencia de que en este caso se emplearon
arreglos de segundo orden y la respuesta
se evalu6 en todos los modos activos. Los
participantes expuestos al modo observar
presentaron porcentajes altos de respuestas
correctas en todos los modos activos princi-
palmente cuando la respuesta implicé al
modo sefalar; se obtuvieron resultados se-
mejantes cuando el modo fue leer, pero
principalmente cuando la combinacién se
dio con su par complementario (escribir). El
modo escuchar fue el que gener6é una me-
nor habilitacion en relacién con todos los
modos activos.

Estas tendencias se modificaron cuando se
combiné la ocurrencia de dos o tres modos
reactivos (Tamayo & Barradas, 2015). En
un procedimiento de igualacion de la mues-
tra de segundo orden los autores encontra-
ron que al combinar el modo escuchar, que
consistentemente presentd un menor grado
de habilitacion en los estudios previos, con
el modo observar o leer, se incremento el
porcentaje de respuestas correctas en la
prueba de habilitacién. Sin embargo, cuan-
do la situaciéon implicé la ocurrencia de los
tres modos reactivos (observar-leer-
escuchar) simultdneamente, el porcentaje
de respuestas se vio ligeramente afectado
posiblemente por alguna condicién interfe-
rente entre modos reactivos.

El estudio de los modos del lenguaje se ha
vinculado con el andlisis del aprendizaje y
las competencias definidas por un criterio
de aptitud funcional. Por ejemplo, Ibafez,
Cortés, Reyes y Ortiz (2013) evaluaron la
identificacion de aves a partir de su nombre.
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La identificacion del ave por su nombre co-
rresponderia a una competencia de tipo
contextual segun la propuesta de Ribes
(1990). El procedimiento implicd la presen-
tacion simultdnea de la imagen de un ave y
su nombre. EI nombre aparecié en modali-
dad auditiva o visual-textual lo que implicé
el despliegue de modos reactivos como
escuchar o leer segun la condicién, sumado
a los modos activos hablar (se solicitaba al
participante leer en voz alta el nombre del
ave o repetir lo escuchado) o escribir (don-
de el participante debia escribir el nombre
que leia o escuchaba). De este modo, las
condiciones evaluadas incluyeron: a) leer;
b) leer y hablar; c) leer y escribir; d) escu-
char; e) escuchar y hablar; f) escuchar y
escribir. Las condiciones b, c, e y f implica-
ron la participacién conjunta de modos reac-
tivos y activos contrario a las condiciones a
y d donde por lo menos en principio sélo se
requirié de un solo modo reactivo.

En los resultados, los participantes expues-
tos a la modalidad textual-visual que sélo
leyeron tuvieron mejores desempenos en
comparacion a los que hablaron y escribie-
ron. Igualmente, los participantes expuestos
a la modalidad auditiva mostraron ejecucio-
nes mas altas en comparacién a los que
hablaron y escribieron. Dicho efecto se pre-
sentd6 también en la modalidad textual-
visual. Los autores afirmaron que la partici-
pacion de los modos activos o productivos
parecio afectar la adquisicién, principalmen-
te en los casos en los que se requirié escri-
bir. Esta afectacién fue interpretada por los
autores en términos de un efecto disposi-
cional interferente en el contacto con el ob-
jeto “como resultado de: a) la complejidad
de las respuestas productivas requeridas
por la tarea, b) las caracteristicas de la mo-
dalidad en que se presentaron los estimulos

nombre-objeto, y c) las caracteristicas de
modalidad de los productos de las respues-
tas productivas requeridas en cada tarea”
(p. 455). En este sentido, con ambos esti-
mulos visuales (imagen mas texto) presen-
tados simultdneamente, el texto escrito pro-
vocO por lo menos dos respuestas reacti-
vas: observar y leer (cosa que no se dio si
el nombre era presentado en audio, caso en
el que sblo se requirid escuchar). Adicio-
nalmente, al ocurrir respuestas en modos
productivos principalmente con el escribir
(que genera un producto visual, e. g. lo es-
crito) se generd incompatibilidad dado que
se tuvo un estimulo visual (imagen), un tex-
to (nombre que debia ser leido y/o escu-
chado) y la escritura del nombre (que ade-
mas debia ser leida lo que hizo que se alte-
rara la contigtiidad temporoespacial entre la
imagen y el nombre del ave generando la
incompatibilidad o interferencia).

Los modos lingUlisticos en el contexto de las
investigaciones descritas han tenido dos
propositos: 1. El analisis de los componen-
tes moleculares de los patrones reactivos-
activos que pueden afectar disposicional-
mente el aprendizaje como logro en una
circunstancia particular; y 2. El analisis de la
participacién de los modos linguisticos en la
configuracion de competencias correspon-
dientes a algun nivel de aptitud funcional.
Es asi como el analisis de los modos del
lenguaje puede vincularse de manera mas
clara con investigacién interdisciplinar de la
cuarta estacidén categorial segun se descri-
bi6 en la Seccion | de este texto. A conti-
nuacién, se abordara la delimitacion siste-
matica del estudio de las condiciones vincu-
ladas con los modos del lenguaje en el con-
texto del aprendizaje comprensivo y las li-
neas de investigacion derivadas en las que
su estudio se hace pertinente.
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B. La investigacion sobre las condicio-
nes del aprendizaje comprensivo

A partir del estudio de los modos linguisti-
cos y sus relaciones, Ribes, Ibanez y Pérez-
Almonacid (2014) desarrollaron una pro-
puesta para analizar lo que se denomino “el
analisis experimental del aprendizaje com-
prensivo”. La propuesta inicia con una revi-
sién del uso de los términos comprender y
comprension en el lenguaje ordinario como
expresiones pertenecientes a categorias
episddicas y de logro. Su uso como término
episédico implica la especificacion de cir-
cunstancias relacionadas con un conjunto
de acciones que no se identifican por una
sola ocurrencia (e. g. trabajar); por su parte,
los términos de logro especifican un resul-
tado, pero no las acciones especificas para
alcanzarlo.

En este sentido, la comprensién como logro
requiere del comprender como episodio, es
decir, no se puede entender un concepto sin
el otro. La adicion del término aprendizaje
en la expresion “aprendizaje comprensivo”
implica que “lo comprensivo” se usa como
una categoria adverbial y en ese sentido
cualifica al aprendizaje: aprender compren-
sivamente. En conjunto el término aprendi-
zaje comprensivo actuaria como una expre-
sidn de tipo modal, es decir, que no se iden-
tifica con una capacidad particular sino con
la posibilidad de realizar un conjunto de
actos. El aprendizaje comprensivo “corres-
ponde exclusivamente a cambios conduc-
tuales socialmente pertinentes mediados
por la operacion posibilitadora del lenguaje
a partir de contactos de los modos reactivos
con los objetos y eventos” (Ribes et al.,
2014, p. 103). Las condiciones de evalua-
cién del aprendizaje comprensivo implican
experimentalmente dos episodios: una ex-
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posicion que implique los modos reactivos
lingUisticos (observar, leer, escuchar) o no
lingUisticos (ver, oir) y una accion linglistica
dada en los modos activos o productivos
(senalar-gesticular, escribir, hablar) o no
lingUistica (cualquier otra accién que no se
incluye dentro de las anteriores y que por lo
tanto no es un producto de la conducta lin-
guistica). De este modo, dado que el apren-
dizaje comprensivo supone como condicién
el contacto reactivo con los objetos del me-
dio, la habilitacién es una de las condiciones
posibles a ser evaluadas.

Dentro del contexto de la evaluacién de las
condiciones identificadas en el aprendizaje
comprensivo, justamente la habilitacion lin-
guistica es la que ha recibido una mayor
atencioén a partir de un conjunto de estudios
realizados en el marco de un proyecto de
investigacion institucional. La habilitacion
linglistica se ha analizado especificamente
dentro del dominio de las matematicas,
concretamente en el aprendizaje de la pro-
piedad conmutativa de la suma. Pulido y
Tamayo (2014) y Tamayo y Pulido (2015)
evaluaron la habilitacién linglistica de mo-
dos activos complementarios y no comple-
mentarios en el contexto del aprendizaje de
la propiedad conmutativa de la suma en
situaciones que implicaron la participacion
de los cinco niveles de aptitud funcional
(Ribes, 1990). Con nifios de quinto y sexto
grado de educacién basica primaria, se di-
sefid un procedimiento experimental en el
que se debian diferenciar ejemplos correc-
tos de la aplicacién de la propiedad conmu-
tativa de los incorrectos (criterio contextual),
completar o modificar sumas para que cum-
plieran la propiedad (criterio suplementario),
combinar numeros en una estructura similar
al “sudoku” de manera que las relaciones
entre instancias cumplieran la propiedad
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(criterio selector), crear un conjunto de pa-
res de sumas de varios nUmeros que cum-
plieran un resultado especifico aplicando la
propiedad (criterio sustitutivo referencial) y
finalmente, creando ejemplos y contra
ejemplos de la aplicacion de la propiedad
segun criterios definidos por el propio parti-
cipante (criterio sustitutivo no referencial).

El procedimiento permitia la presentacion
de los numeros como fichas con puntos
similares a las del domind, en forma de tex-
to o como audios que al reproducirlos per-
mitian escuchar el nombre de los numeros.
De este modo, se posibilitaba el contacto
con los modos reactivos observar, leer y
escuchar. Asi mismo, las respuestas podian
darse sefialando con el ratén, hablando o
escribiendo.

Los resultados de los estudios citados pue-
den sintetizarse en el hecho de que la habi-
litacion se presentd principalmente cuando
el par de modos implicados fue leer y escri-
bir, es decir, cuando se debia leer el nom-
bre de los numeros y responder escribien-
do. Adicionalmente este efecto fue mas ro-
busto cuando el criterio a cumplir implicaba
una aptitud de tipo sustitutivo referencial lo
cual se interpret6 como “una comprensién
productiva del concepto y no sélo reproduc-
tiva, en la medida en que el nifo no sélo
reconoce o completa igualdades dadas,
sino que las produce congruentemente con
lo dado” (Pérez-Almonacid, Pulido & Tama-
yo, 2015, p. 119). Sin embargo, el desem-
pefio no se mantuvo cuando el criterio im-
plicéd el nivel de aptitud mas complejo (susti-
tutivo no referencial). En este sentido, se
afirmé que “podria pensarse que los resul-
tados revelan una relacion de necesidad,
pero no suficiencia del despliegue del par
leer-escribir para lograr los conceptos de
mayor demanda conductual en los dominios

de conocimiento légico-matematicos. Es
decir, responder correctamente a la tarea
que exigia el nivel sustitutivo no referencial
necesitd que se aprendiera con ese par
lingUistico, pero desplegar este no fue sufi-
ciente” (Pérez-Almonacid et. al. 2015, p.
119).

Derivado de estos resultados, en el mismo
contexto del aprendizaje de la propiedad
conmutativa de la suma y con un procedi-
miento similar al descrito, Ibafiez y Ceballos
(2018) evaluaron la habilitacion lingtistica
empleando modos lingUlisticos reactivos con
informacion no redundante. En los estudios
previos, cuando se propiciaba el contacto
con mas de un modo reactivo, la informa-
cion presentada textual, visual o auditiva-
mente era la misma. Por ejemplo, ante la
combinacion de los modos leer-escuchar, lo
que se le presentaba a los participantes era
un texto con el nombre de un nimero vy si-
multaneamente un audio que reproducia el
mismo nombre. Los autores consideraron
que ello implicaba la presentacién de infor-
macion redundante. De este modo, en el
estudio citado, los autores presentaron in-
formacion complementaria en lugar de re-
dundante. Para hacerlo, emplearon tres
grupos en los que el primero observaba la
forma como la computadora construia un
conjunto de sumas a partir de un resultado
cumpliendo con un criterio de congruencia;
el segundo grupo, después de observar la
forma como la computadora resolvia la ta-
rea, escuchaba un audio en el que se expli-
caba lo que la computadora habia hecho
ademas de describir con un ejemplo de la
vida cotidiana la forma como operaba la
propiedad conmutativa de la suma; final-
mente, un tercer grupo, en lugar de escu-
char el audio complementario, leia un texto
con el mismo contenido del audio. Los re-
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sultados indicaron que la habilitacion fue
mayor para el tercer grupo (observar y leer
informacién complementaria) seguido por el
grupo 2 (observar y escuchar) y finalmente
el grupo 1 (sélo observar). También se ob-
tuvo una alta transferencia a tareas vincula-
das con el ejercicio de la propiedad conmu-
tativa, pero definidas por criterios de logro
distintos al entrenado.

Otra de las condiciones evaluadas dentro
de esta linea de investigacion ha sido la
“translatividad reactiva”. La translatividad en
el contexto del aprendizaje comprensivo ha
sido definida como la facilitacién secuencial
entre dos modos linguisticos reactivos res-
pecto de su efecto habilitador sobre los mo-
dos activos (Ribes et al., 2014). Fundamen-
talmente el analisis de la translatividad reac-
tiva se ha centrado en dos niveles de apti-
tud conductual: contextual y sustitutivo refe-
rencial (Tamayo & Barradas, 2016). En este
estudio se empled el mismo procedimiento
original descrito previamente. La diferencia
radicd en la presentacion de secuencias de
pares de modos reactivos/activos obser-
vando la translatividad del desempefo del
primero modo del par al segundo del si-
guiente par a partir de la ocurrencia de la
secuencia de pares de modos. En el caso
de la tarea que requirié un nivel de aptitud
contextual, la translatividad se presentd de
los pares escuchar-hablar a leer-escribir;
cuando el nivel de aptitud requerido fue el
sustitutivo referencial, el efecto habilitador
se presentd de los pares observar-sefalar a
leer-escribir. Los resultados obtenidos en
este estudio fueron similares a los de Pérez-
Almonacid, Garcia y Ortiz (2015) en el nivel
sustitutivo referencial cuando el par de mo-
dos lingtisticos correspondié a leer-escribir.

Otras condiciones del aprendizaje compren-
sivo que no han sido evaluadas correspon-
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den a la habilitacién no linguistica, la habili-
tacién invertida, la habilitacion no lingUistica
de modos lingtiisticos reactivos, la domi-
nancia y simetria dimensional de los objetos
de estimulo, la transcripcion, la transduccion
y la transduccién invertida (Ribes et al.,
2014). Cada una de estas condiciones pue-
de estudiarse en contextos vinculados con
la ensenanza, el aprendizaje y la educacion
por lo que esta aproximacion puede consti-
tuir un abordaje interdisciplinar sistematico y
organizador de los estudios que buscan
analizar el papel de los modos linguisticos
como componente facilitador (o interferente)
del aprendizaje en funcion de los criterios y
requisitos conductuales, de las competen-
cias requeridas y del nivel funcional de ejer-
cicio de las mismas o de sus habilidades
asociadas.

Son tres las lineas de investigacion posibles
a las que podria articularse la evaluacién de
las diferentes condiciones del aprendizaje
comprensivo. “Una, en la forma de habilita-
cion de aprendizaje actuativo; otra, como
componente y estadio facilitador de la ad-
quisicion de una competencia. Una tercera
manera de examinar la ocurrencia y efectos
del aprendizaje comprensivo es mediante la
evaluacion de sus relaciones de transferen-
cia, como facilitador de la emergencia de
desempenos efectivos en situaciones nue-
vas previamente no entrenadas de manera
directa” (Ribes et al., 2014, p. 109).

C. La investigacion sobre el estudio
como interaccion linguistica para el
aprendizaje escolar.

Ibanez (2007a) caracterizé al estudio como
un proceso de las interacciones didacticas
en el que el estudiante o aprendiz hace con-
tacto con el discurso didactico en cualquiera
de sus modalidades. En virtud de la natura-
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leza esencialmente linguistica del discurso
didactico, toda interaccion con él tendra el
mismo caracter. De esta manera, los patro-
nes reactivos/activos que pueden desple-
garse ante el discurso didactico seran corre-
lativos a su modalidad; si es textual, el es-
tudiante leeré/escribira, y si es auditivo, lo
escuchard/hablard. De aqui que llevar a
cabo un analisis empirico de la conducta de
estudio implica forzosamente vincularse al
area de los modos lingtisticos (véase inciso
A de esta seccion).

Esta area de investigacion se inici6 con los
estudios experimentales requeridos para la
tesis de grado del primero de los autores del
presente trabajo (lbanez, 2000). Se partid
de las siguientes consideraciones sobre la
conducta de estudio, las que conformaron
los objetivos de los primeros experimentos:
A) La conducta de estudio es posiblemente
“propositiva” o intencional, es decir, estaria
determinada por logros previos y criterios de
ejecucion. La accidén de leer, por ejemplo,
se realiza “para recordar datos”, o “para
aprender como hacer algo”. B) Para que
una persona aprenda, es decir, adquiera
una competencia especifica a través de su
interaccion con el discurso didactico, es
indispensable que identifique los criterios
logrables y se ajuste a ellos. C) Los indivi-
duos difieren en su efectividad en el estudio,
lo que podria estar determinado por las ca-
racteristicas particulares de la identificacion
de criterios y ajuste a las contingencias. En
principio se supondria que la efectividad del
estudio dependeria de que se cumplieran
sin excepcién ambos criterios.

Ibanez (1999) reportd un estudio explorato-
rio en el que se analizé como pudiera estar
relacionada la generacién de competencias
de distinto nivel de aptitud con la capacidad
de los participantes para identificar criterios

cumplibles en el discurso didactico escrito.
En el estudio participaron 606 aspirantes a
ingresar a una escuela normal a quienes se
les proporcionaron cinco textos con diferen-
tes criterios a lograr con cada uno de ellos.
De acuerdo con los resultados obtenidos, se
observé una relacion significativa entre la
identificacion de los textos que contenian un
criterio especifico y la capacidad para solu-
cionar las tareas de prueba.

En el ano 2000, el analisis de la conducta
de estudio tomd un giro diferente, mas en-
focado a la solucion de problemas especifi-
cos en el nivel de educacién superior: inten-
tar abatir las altas tasas de reprobacién en-
tre los estudiantes de la carrera de medicina
de la Universidad Auténoma de Chihuahua,
especialmente en la materia de anatomia
humana. Tomando como guia heuristica el
modelo de procesos educativos descrito por
Ibanez y Ribes (2001), se probaron los efec-
tos de los factores y procesos en él repre-
sentados sobre el aprendizaje de la que se
concibi6 como una competencia basica en
educacion superior: el uso de lenguajes
técnicos o denotativos en dominios especi-
ficos.

Puede decirse que, en general, el estudio
de una disciplina requiere fundamentalmen-
te del uso de un conjunto de voces técnicas
que le son propias. Su aprendizaje comun-
mente ocurre mediante los modos linguisti-
cos reactivos, escuchando a un experto
decir los nombres o leyendo un texto didac-
tico que los contiene. Cuando esos nombres
corresponden a objetos 0 a sus partes, se-
ria indispensable contar con la presencia
del objeto en la misma situacion de aprendi-
zaje. Asi, el aprendiz podria observar los
objetos a los que corresponden determina-
dos nombres, lo que daria contenido refe-
rencial al nombre, a la vez que el nhombre
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otorgaria identidad al objeto 0 a sus partes.
¢, Pero cuales son las condiciones idoneas
para el aprendizaje de estas competencias
béasicas, considerando los demas factores y
procesos de las interacciones didacticas?

En uno de los estudios se analizé el papel
de la presencia o ausencia del objeto refe-
rente del discurso didactico en el aprendiza-
je de un sistema de denotacion a partir de la
lectura de un texto (Ibafiez & Reyes, 2002).
Participaron 35 estudiantes asignados a
cuatro grupos experimentales a los que se
les presentd un texto describiendo una
constelacion y mencionando 16 nombres de
las estrellas que la conforman. Los grupos
difirieron entre si por las siguientes condi-
ciones: (a) fotografia y esquema, (b) solo
fotografia, (c) solo esquema, (d) ni fotogra-
fia ni esquema. Después de la fase experi-
mental, todos los grupos fueron evaluados
en reconocimiento ante el objeto real y en
preguntas textuales. Los resultados mostra-
ron que los grupos en los que el discurso
didactico estuvo relacionado con el objeto
real (fotografia) o sus sucedaneos (esque-
ma) fueron los que tuvieron un mejor
desempeno reconociendo las partes de la
constelacion por su nombre. Sin embargo,
no se encontraron diferencias entre los gru-
pos en su desempeno ante las preguntas
textuales.

En otro estudio, Reyes, Mendoza e Ibanez
(2007) intentaron conocer los efectos de la
presencia/ausencia del objetivo instruccio-
nal y del objeto referente en el aprendizaje
de una nomenclatura. Se traté de determi-
nar el posible efecto diferencial que pudie-
ran producir estos factores cuando ambos
estan presentes, cuando sélo uno de ellos
esta presente, y cuando ambos estan au-
sentes. Participaron 32 estudiantes de li-
cenciatura distribuidos en cuatro grupos.
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Los resultados mostraron que la presencia o
ausencia del objetivo instruccional no produ-
jo diferencias importantes en el desempeno
de los grupos, tanto en la tarea de recono-
cimiento ante el objeto referente como en la
de identificacion ante preguntas textuales,
independientemente de si estuvo presente o
ausente el objeto referente. Los autores
concluyeron que el objetivo instruccional
puede no ser funcional cuando acompana a
un discurso didactico “cerrado”, es decir,
cuando el propio discurso didactico es pres-
criptivo por si mismo de una determinada
funcién. En cuanto a la presencia del objeto
referente, los autores concluyeron que esta
es necesaria durante el episodio instruccio-
nal para que ocurra la contextualizacion
entre nombres y referentes.

Otro estudio (Ibafnez, Mendoza & Reyes,
2008) analizé si la presencia del objetivo
instruccional promueve o no el aprendizaje
de una nomenclatura, tratando de determi-
nar el efecto de presentar objetivos instruc-
cionales diferentes para un mismo discurso
didactico. Participaron 26 estudiantes de
licenciatura distribuido al azar en tres gru-
pos, dos de los cuales recibieron objetivos
instruccionales diferentes previos a la lectu-
ra, los que prescribian identificar distintos
criterios en el mismo texto. El grupo restan-
te no recibié objetivo instruccional alguno.
Los resultados no mostraron efectos dife-
renciales en el aprendizaje de la nomencla-
tura al presentar diferentes objetivos ins-
truccionales para un mismo discurso didac-
tico que hubiera afectado homogéneamente
a todos los participantes de un grupo. El
estudio concluye que los objetos de estimu-
lo, en este caso los objetivos instrucciona-
les, no tienen funciones intrinsecas, sino
que mas bien sus funciones dependen de
su interaccién con individuos particulares.
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La modalidad del discurso didactico se ma-
nipul6 en otro estudio (Ibafiez, Reyes &
Mendoza, 2009) para conocer sus efectos
en el aprendizaje de una nomenclatura. El
disefio experimental contemplé tres grupos
formados al azar que recibieron la misma
informacion, pero para el primero la modali-
dad del discurso fue textual, en el segundo
fue auditiva y en el tercero fue textual y au-
ditiva a la vez. Los resultados en la prueba
de reconocimiento ante el objeto referente
no mostraron diferencias significativas entre
los grupos, aunque hubo mayor similitud en
los desempeiios de los grupos 2 y 3 ex-
puestos a la modalidad auditiva. Dicha simi-
litud se interpreté como un indicio de que, al
presentar objetos referentes en modalidad
visual y discurso didactico en las modalida-
des visual y auditiva al mismo tiempo, los
participantes tienden a escuchar mas que a
leer, lo cual coincide con el llamado “princi-
pio de modalidad” (Moreno & Mayer, 1999)
que exige a quienes disefian presentacio-
nes multimedia a presentar las palabras en
forma auditiva més que visualmente.

El estudio en si mismo se abord6é con dos
experimentos no publicados, pero resefa-
dos en Reyes, Ibanez y Mendoza (2009).
En el primero de ellos se formaron tres gru-
pos con el objetivo de determinar el posible
efecto diferencial que pudiera ejercer el es-
tudio cuando su modo es solo reactivo
(leer), o reactivo/activo no lingulistico (leer y
sefalar subrayando), o cuando su modo es
reactivo/activo linguistico (leer y escribir).
Los resultados mostraron que el grupo con
el modo linguistico reactivo de solo leer tuvo
desempenos significativamente superiores a
los grupos con modos activos, cuyos
desempenos no difirieron de manera impor-
tante entre si. El segundo estudio tuvo co-
mo proposito determinar si el hecho de

asignar un cierto modo de estudio a los par-
ticipantes, por razones experimentales, obs-
taculiza o facilita el aprendizaje de una no-
menclatura dependiendo de su “compatibili-
dad” con el modo de estudio en el que acos-
tumbran a hacerlo. El experimento se reali-
z6 en tres etapas: (1) observacion de “estu-
dio libre” de los participantes; (2) estudio
con modos reactivos o activos compatibles
con los repertorios de estudio de los partici-
pantes observados durante el estudio libre;
(3) estudio con modos reactivos o activos
incompatibles con los repertorios de estudio
de los participantes observados durante el
estudio libre. Los resultados de este segun-
do estudio mostraron que el modo linguisti-
co reactivo de leer fue suficiente para el
aprendizaje de una nomenclatura, inclusive
en ausencia del objeto referente. Se encon-
tr6 también que la “pertinencia” o corres-
pondencia del producto generado por el
modo de estudio activo con la tarea de eva-
luacion (reconocimiento ante el objeto refe-
rente o identificacién ante preguntas textua-
les) facilitaron el aprendizaje de la nomen-
clatura. Asi, si el producto del modo linguis-
tico es un dibujo del objeto referente descri-
to en el texto, el desempefio en la prueba
de reconocimiento ante el objeto sera supe-
rior, pero, si el producto es subrayar o es-
cribir los nombres, el desempeiio en la
prueba de identificacion ante preguntas tex-
tuales sera superior.

También en Reyes et al. (2009) se resena
otro estudio sobre el proceso de observa-
cién (u observancia) que tuvo como objetivo
determinar el posible efecto diferencial en el
aprendizaje de una nomenclatura que pu-
diera ejercer este proceso cuando su modo
era reactivo-inefectivo (solo mirar el objeto
referente) o cuando era también activo-
efectivo (anotar los nombres en el objeto

91



Teoria de la Conducta e Interdisciplina: algunos desarrollos actuales
|

referente) a partir de la lectura en silencio
del discurso didactico (Reyes et al., 2009).
No se observaron diferencias importantes
entre los desempenos de los grupos expe-
rimentales; sin embargo, el grupo con el
modo activo-efectivo fue superior en la tarea
de reconocimiento ante el objeto referente a
diferencia del grupo reactivo-inefectivo. En
comparacion con los estudios previos, am-
bos grupos obtuvieron mejores desempefnos
en la tarea de reconocimiento ante objeto
que en la prueba ante preguntas textuales.
El resultado pudo deberse a la pertinencia
del proceso de observacion que en el con-
texto de este experimento consistié en loca-
lizar (grupo reactivo-inefectivo) o en locali-
zar y anotar el nombre (activo-efectivo)
donde correspondia en las partes del objeto
referente.

Ibanez, Reyes, Mendoza & Flores-Kastanis
(2011) analizaron el proceso de referencia
en un estudio experimental con dos etapas.
En la primera, se tuvo como propésito de-
terminar el posible efecto diferencial en el
aprendizaje de una nomenclatura que pu-
diera ejercer la referencia indirecta en dos
modalidades: cuando el discurso didactico
se presenta previo al objeto referente, o
cuando su presentacion es posterior a la del
objeto. Los resultados mostraron que los
desempefios de ambos grupos, tanto en
reconocimiento ante el objeto referente co-
mo ante preguntas textuales, fueron muy
parecidos en las dos condiciones experi-
mentales. Asi, la referencia indirecta, inde-
pendientemente de su modalidad, previa o
posterior, no contribuye de manera efectiva
en el reconocimiento ante el objeto referen-
te, lo cual puede atribuirse a la falta de con-
tiglidad espaciotemporal entre el discurso
didactico y el objeto referente. En la segun-
da etapa del experimento se intent6 deter-
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minar el posible efecto que pudiera tener la
referencia didactica directa, esto es, la pre-
sentacion simultanea del discurso didactico
y del objeto referente, sobre el aprendizaje
de la nomenclatura. Se integraron todos los
participantes de la primera etapa en un solo
grupo. Luego, se les present6 el mismo dis-
curso didactico y el objeto referente de la
etapa anterior de manera simultanea. Se
evaluaron los desempefios de los partici-
pantes con las mismas post-pruebas de la
etapa anterior y se calculé el indice de ga-
nancia (g), entendido como el resultado
porcentual de la diferencia del nimero de
aciertos obtenido en una seccion determi-
nada de la post-prueba 2 (P2) respecto de
los obtenidos en la post-prueba 1 (P1) en la
misma seccién, dividido entre el total de
aciertos posible (T), asi: g= (P2-P1) *100/T.
Los resultados mostraron que el grupo con
historia de referencia indirecta posterior
obtuvo una ganancia significativa en la tarea
de reconocimiento ante el objeto referente,
pero no ante preguntas textuales. Por lo
contrario, el grupo con historia de referencia
indirecta previa obtuvo una ganancia signifi-
cativamente mayor en la tarea de preguntas
textuales, pero no en el reconocimiento ante
el objeto.

El estudio experimental més reciente dentro
de esta linea de investigacion intentd explo-
rar los posibles efectos diferenciales de los
modos linguisticos activos (sefialar, hablar y
escribir) sobre el aprendizaje de una no-
menclatura a partir de la lectura de un texto
y la presencia de una ilustracién del objeto
en él referido (Ibanez & Reyes, en prepara-
cién). Se contd con la participacion de 135
estudiantes de licenciatura que se asigna-
ron aleatoriamente a ocho grupos experi-
mentales (G) de acuerdo con los modos
activos de estudio a utilizar durante la fase
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experimental: G1 sin modo activo, G2 sefa-
lar, G3 hablar, G4 sefnalar y hablar, G5 es-
cribir, G6 sefalar y escribir, G7 hablar y
escribir, G8 senfialar, hablar y escribir. El
experimento se realiz6 en una sola sesion,
primero con 63 participantes; luego, en otra
sesion en un dia diferente, con otros 72
participantes. De esta manera, la segunda
sesidén puede considerarse como una répli-
ca directa de la primera. Los resultados in-
dicaron que las condiciones experimentales
produjeron efectos muy similares en los
grupos correspondientes a las dos sesiones
experimentales, en cuanto a los niveles de
logro tanto en identificacion nominal (nom-
brar el objeto) como en reconocimiento
(elegir un objeto ante su nombre); asi, la
fiabilidad de los datos y resultados se con-
sideré alta. Ahora bien, en general, los gru-
pos de participantes que estudiaron con el
modo activo sefalar tuvieron mejores
desempenos que los grupos donde no fuera
requisito. El patron reactivo/activo de sena-
lar, al parecer, posibilita que se establezca
el contacto con los aspectos relevantes del
objeto que dotan de contenido referencial a
los nombres. Por otra parte, los mejores
desempenos tanto en identificacién nominal
como en reconocimiento los tuvieron G2
(senalar) y G8 (senalar, hablar y escribir).
Tentativamente se puede concluir que los
patrones reactivos/activos de los modos
activos hablar y escribir los nombres no son
condicion necesaria para el contacto con las
propiedades del nombre que otorgan identi-
dad diferencial a los objetos y sus partes. Al
parecer, es condicion suficiente leer los
nombres para ajustarse diferencialmente a
ellos, independientemente de su relacion
con el objeto o sus partes. Ademas, al com-
parar los resultados de los grupos G3 (ha-
blar), G5 (escribir) y G7 (hablar y escribir)

con respecto a G1 (sin modo activo), se
puede concluir sobre un posible efecto inter-
ferente de los modos activos, especialmente
cuando éstos ocurren en combinacion (G7).

Finalmente, en agosto de 2017, se inicidé un
programa de intervencién experimental en
la Facultad de Medicina de la Universidad
Auténoma de Chihuahua integrando los
resultados de las investigaciones realizadas
en esta linea, con la finalidad de que los
aspirantes a la carrera de medicina desarro-
llaran un estilo personal de estudio efectivo
para el aprendizaje de la anatomia humana
(AH). Se formaron al azar dos grupos de 39
estudiantes cada uno, para constituir un
Grupo Piloto (GP) y un Grupo Control (GC).
Ambos grupos cursaron bajo las mismas
condiciones el llamado “semestre selectivo”,
previo a la admisién a la carrera, con la uni-
ca diferencia de que el GP curs6 un Taller
para el Estudio Efectivo de la AH, mientras
que el GC tom¢ clases tradicionales de AH.
Con el Taller, disefiado a partir del Modelo
de Interacciones Didacticas (Ibanez, 2007a)
y la Teoria de la Psicologia (Ribes, 2018),
se enfatizd la necesidad de observar las
estructuras anatémicas, para después des-
cribirlas leyendo textos con los sistemas de
denotacién formales de la anatomia. Poste-
riormente se capacitdé a los estudiantes a
describir la estructura hablando en presen-
cia de ella, pero ahora sin el apoyo de los
textos. Finalmente, se instruyd a los estu-
diantes a describir la estructura hablando en
ausencia de ella y de los textos. Los resul-
tados de las evaluaciones de control favore-
cieron significativamente al GP, por lo que
puede considerarse que la intervencién re-
cibida por este grupo fue muy probablemen-
te la responsable de la diferencia a favor
respecto a los resultados del GC. Los 21
participantes del GP y del GC que fueron
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admitidos en enero de 2018 a la carrera de
medicina se integraron en un solo grupo
para cursar el primer semestre con todas
las materias establecidas en el plan de es-
tudios, ademas de un Taller de Estudio
Efectivo para la Medicina (TEEM), cuyo
objetivo fue reforzar los estilos de estudio,
especialmente en la AH. De acuerdo con las
evaluaciones de la trayectoria académica de
los estudiantes participantes en su primer
ano de la carrera, el estatus alcanzado y
sostenido de 19 de ellos, esto es, el 90 por-
ciento, es de “Excelente”, segun el propio
Sistema Estratégico de Gestiébn Académica
de la Universidad, al ser estudiantes regula-
res, sin rezago académico, ni reprobacion
en las asignaturas basicas, especialmente
de AH. Se concluye subrayando la impor-
tancia de sistematizar el estudio de un do-
minio de conocimiento de acuerdo con la
funcién que juegan los lenguajes técnicos
que lo constituyen, y programar su aprendi-
zaje considerando los modos lingUisticos
pertinentes. En el caso de la AH, la funcién
del lenguaje técnico es eminentemente des-
criptiva de objetos concretos, por lo que
“saber anatomia” es poder referir a otros
formalmente, hablando o escribiendo, esas
estructuras estando o no presentes.

CONCLUSIONES

Es innegable la importancia de la investiga-
cion interdisciplinaria en la que participa la
psicologia, no solo por el posible impacto de
sus aportaciones a la solucién de los pro-
blemas sociales, sino por sus contribucio-
nes a la propia teoria de la tercera estacion
categorial, es decir, el “sistema comprensi-
vo” en términos de Kantor (1978). Segun
este autor, cuando la investigacién sirve de
instrumento 0 medio general para probar o
verificar el sistema comprensivo al cual per-
tenece, permite construir verdaderos “sis-
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temas aplicados de verificacion”, convirtién-
dose en un miembro legitimo de la familia
cientifica (Ibanez, 2007b).

Los proyectos de investigacion que aqui se
han resefiado apuntan a ese doble objetivo:
realimentar con datos empiricos al sistema
comprensivo y servir como puente entre la
teoria de categorias abstractas y la especi-
ficidad de los fendbmenos psicolégicos en el
devenir cotidiano de las practicas sociales.
Sin duda, es enorme la brecha que existe
actualmente entre estas estaciones catego-
riales, como se denominan en Teoria de la
Psicologia (Ribes, 2018), justificable posi-
blemente en términos de su breve transcur-
so histérico. Sin embargo, creemos que lo
descrito en este documento puede servir de
muestra para reconocer la importancia de la
investigacion empirica interdisciplinaria en
todos aquellos campos en los que el com-
portamiento humano esta presente de ma-
nera esencial.
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