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RESUMEN DEL TRABAJO.

Ante una situacién problemdtica, cuyas posibilidades de
solucidn se encuentran disponibles todas simultdneamente, la -
respuesta del nifio puede ser impulsiva o reflexiva para llegar-
a la meta deseada (Kagan y col. 1964; Kagan, 1965, a; Kagan, -
1965, b).

Dadas las desventajas de la conducta impulsiva, el pro-
pésito de este trabajo fue el de establecer conductas reflexi-—-
vas en nifios en edad preescolar -4 y 6 afios-: Bsto se midié -
por la latencia de respuesta y la estrategia de solucién de pro

blemas.

Los sujetos en su mayoria son hijos de profesionistas,-
asisten a centros infantiles del Distrito Federal y reunian el-

minimo de precurrentes verbales.

E1 procedimiento "Distribucién de Estrategias Conceptua
les" (Denney, 1973) se empled para determinar la colocacién del
sujeto en uno u otro lado de la dimensién reflexién-impulsivi--

dad.

Tas técnicas: moldeamiento -por aproximaciones sucesivas

y modelamiento se utilizaron para entrenar a 29 sujetos en la -



adquisicién de la habilidad de emplear la estrategia "Busqueda-
de Limitantes" (Mosher y Hornsby, 1966) para solucionar proble-
mas, asi mismo observar los efectos de esta adquisicién en el -

tiempo de respuesta del nifio.

Los resultados indican que la técnica de moldeamiento

fue la mds eficaz para la adquisicién de la estrategia que nos-

proponiamos establecer y que la latencia de respuesta estd en

funcién de la estrategia empleada en la solucidén de problemas.-—
Se encontré, ademds, que no existen diferencias estadisticamen-
te significativas entre hombres y mujeres y entre nifios chicos-

y grandes.



CAPITULO T

SOLUCION DE PROBLEMAS



E1 problema ceomo tal, s€ entiende como toda situacidén que
un sujeto puede resolver mediante la utilizacién de su reperto-

rio de respuestas inmediatamente disponibles (Olerdn, 1973).

A esta definicién general pueden agregarse dos precisio

nes que a menudo se omiten: a) sbélo _se puede hablar de un pro-

blema en los casos en que una solucién es posible, ¥ b) la solu

cidén debe lograrse mediante la utilizacidn de recursos intelec-

tuales (Olerén, 1973).

La carencia de una concepcién clara relativa a todos -
los procesos psicoldgicos implicados en la resolucién de proble
mas impide una clasificacién en funcidén de una definicibn es— -

trictamente especifica.

Mencionaremos, por lo tanto, 1as tres teorias mds impor
tantes de la solucién de problemas de una manera muy breve, con
el propésito de darle mayor importancia al proceso mismo de las
maneras o modos en que el sujeto maneja su informacién para lle

gar a una solucién.

Ta teoria de la Gestalt tiene como caracteristicas so--
bresalientes: la identificacién de la solucién por medio del -

discernimiento, énfasis en la direccién del pensamiento produc-



tivo y el andlisis de los intentos de solucién en términos de -
sus valores funcionales. Como antecesora de la teoria del pro-
cesamiento de informacién, la Gestalt hace uso de reportes que-
el sujeto dd de sus propios procesos y la descripcién de la so-
lucién de problemas como un proceso de bisqueda activo y refor-

mulador (Ausubel, 1978). -

Ta teoria de las asociaciones es el intento por exten--—
der los principios de condicionamiento cldsico e instrumental -
a 1a solucién de problemas. Se basa en que la solucidén puede -
llegar a encontrarse por ensayo y error (Bourne, Ekstrand y Do-

minowski, 1975).

TLos tebricos del procesamiento de informacién han pro--
puesto que para la solucién de un problema no es fructifero ca-
racterizar dicho problema con solucién de ensayo y error sino -
que deben considerarse grados de discernamiento. Si la persona
que va a resolver un problema llega a la solucién probando mecd
nicamente cada vez una alternativa (método algoritmico), a esta
conducta no se le podria atribuir una gran cantidad de discer-—-
nimiento; en contraste, sielsujeto limita su bisqueda baséndo-
se en hipétesis afortunadas (método heuristico), es portador de

mayor discernimiento del problema.



Las condiciones de las que depende la resolucién de pro

blemas (Olerdn, 1973) son las siguientes:

A.-

Del material: Debe considerarse la cantidad de material pa-
ra tomar en cuenta si el sujeto debe utilizar un:conjunto-
més o menos grande y/o mds O menos dificil para llegar a la

solucién.

Un problema cuya estructura se asemeja a la de la solucidn,
es mds ficil de resolver que aguel cuya estructura primiti-
va debe ser modificada por completo. Debe ser ademds es- -
tructurado en lo "esencial" del problema, ya que entre mds-
"paja" és menor la comprensién de la estructura del proble-

ma.

De los sujetos: Actitud de los sujetos respecto al uso pre-

vio de los objetos o elementos que se le dan para auxiliar-
lo en la solucién, asi como la interpretacién que haga del-
enunciado del problema, por ejemplo puede suponer mds res--

tricciones de las que en realidad tiene.

Es importante ademds, la actividad que puede desarrollar -

el sujeto para lograr éxito en su tarea.



C.- La utilizacién de la informacién: ILa teoria de la informa-

cién plantea que el problema surge cuando el sujeto debe -
elegir la o las alternativas correctas; los teéricos se han
interesado por saber laforma en que el solucionador de pro-
blemas evalda las propiedades de las alternativas para la -

eleccién y la dificultad que presenta esta evaluacién.

Cuantas més informacidén tenga el sujeté sobre el problema,-
particularmente en lo relacionado con las vias que conducen

a su solucién, tanto mds fdcil le serd llegar a ésta.

Considerando que los planteamientos de la teoria de la-
informacién pueden sernos utiles para describir el tema que nos
atafie, a partir de este momento, lo que se expone se basa en -

.

dicha teoria.

E1 proceso de solucién de problemas implica los pasos -
(Newel y Simén, 1972; Messer, 1976; Kagan, 1966) que ocurren en

la siguiente secuencia:

1.- E1 1lamado proceso inicial (transcripcién del input) que -
produce en el interior del resolutor de problemas una repre
sentacién interna del medio ambiente exXxtermo. Hay una com--

prensién y codificacién del problema.



2.-

5.-

Una vez que el problema ha sido representado y comprendido,
1a informacién se categoriza, se almacena y el sistema res-
ponde por seleccién a un método en donde dan lugar las -
transformaciones o elaboraciones mediacionales del material
codificado produciendo rdpidamente la hipétesis para llegar

a la solucién.

Se aplica el método seleccionado, €s decir, se procede a -

probar la hipétesis.

Evaluacién de la validez de su método. El sujeto obtiene -
resultados de la fase anterior, de los cuales pueden deri--
varse valiosas modificaciones, ya que le quedan tres opcio-
nes: intentar otro método, seleccionar otra representacién-
interna diferente y reformular el método o en definitiva -

puede abandonar la tarea.
Reportar la solucién a un agente externo.

Un método es un proceso que suma varias relaciones o -

-
estructuras simbélicas que siendo transformadas rdpidamente se-—

acercan a la solucién del problema. E1 método debe ser formula

do y comprendido en términos de la representacién interna (01e—-

rén, 1973; Messer, 1976).
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E1 proceso de busqueda que utiliza todo solucionador de
problemas puede llevarse a cabo de dos formas: por el método -
algoritmico, el cual considera de manera sistemdtica todas las-
posibilidades con respectoa. sus resultados; o bien, por el méto
do heuristico en el cual se exploran las vias potencialmente -
fructiferas ignorando las que probablemente no sean afortunadas,
dste Ultimo limita en gran medida.el trabajo del individuo, por
lo que a menudo se recomienda al resolutor de problemas, hacien
do hincapié en lo que Olerén (1973) dice sobre lo ventajoso de-

vdividir las dificultades".

La teoria de la informacién llamé la atencidén sobre una
forma de divisién que consiste en una sucesién de alternativaé—
que dividen el campo de las posibilidades en dos partes exclusi
vas. La aplicacién de este procedimiento permite una economiza
cién, ya que, al menos en las primeras opciones se elimina de -

inmediato vastos campos de posibilidades (Olerén, 1973).

E1l método de diﬁisién por mitades solo puede ser apli--
dado en problemas bastante especificos, en los que los elemen-—-
tos pueden estar presentes de manera simultdnea, son material--
mente divisibles y tienen implicaciones y subordinaciones que -
permiten inferior el uno de otro. Un ejemplo claro es el de un

desperfecto habitual en un automdévil: el motor no arranca. -
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Se puede dividir el campo de posibilidades en dos: el problema-
puede ser provocado por‘la alimentacién del combustible o por -
el encendido. Si el automovilista comprueba que las bujias fun
cionan, e€limina el primer subconjunto. Para examinar la alimen
tacién se le puede dividir en cuatro puntos: depbsito de com—-
bustible, bomba, filtro, inyector y centrar su exdmen en el pun
to mediano. En el caso de que el combustible salga bien de la-
bomba, se elimina a ésta y al depbsito de combustible y se redu
cen las causas eventuales del desperfecto al inyector o al fil-
tro, lo que se puede averiguar mediante un Unico éxamen. Si -
por el contrario se comprueba en el primer examen que el proble
ma se origina en €l escendido se podria aplicar el mismo proce-—
dimiento: examinar la llegada de corriente al primario de la -
bobina y luego, por ejemplo, de la bobina o la bujia. Los pa--
sos son similares a los del otro subconjunto reemplazéndose en-

este los elementos del motor.

Sin embargo, para poder dividir los campos de posibili-
dades ¢ dificultades, es necesario que exista una equivalencia-
entre los elementos de un subconjunto, que de alguna manera -
sean distintos de los del otro subconjunto; en otras palabras,-
el sujeto que intenta solucionar un problema, ;qué elementos -
tiene que agrupar discriminadamente en cada uno de los subcon--

juntos para llegar a 1a meta deseada?.
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.
Dada la importancia del fendmeno, veremos entonces dos-
puntos de vista que plantean la forma en cémo los sujetos esta-
blecen la equivalencia de los fendmenos que ocurren €en su medio

ambiente inmediato.

Por un lado, Olver y Hornsby (1966) dicen que existen -
tres formas de representaciones: establecidas, icdénicas y sim-
bélicas, que le sirven al sujeto para imponer la equivalencia -
en las cosas de su mundo. Cada una de estas representaciones -
puede, de alguna manera, enfatizar las caracteristicas mds im-—-
portantes del medio ambiente como base para establecer la equi-

valencia.

Dentro de la representacién establecida, las cosas pue-
den verse como iguales sobre la base de un rol comin en alguna-—
accién. Por ejemplo, se pueden agrupar pinzas, desarmador, se-

rrucho y martillo porque todos son herramientas de trabajo.

La equivalencia con representacién icénica pudiera ser-
acompaiiada més probablemente por 1a agrupacién de reactivos de
acuerdo al parentesco o semejanza perceptual. Por ejemplo, en-
un conjunto se pueden colocar: una pelota, una manzana y una =
naranja porque las tres son redondas. Asi como esta caracteris

tica se puede hablar de agrupacién por color, tamafio, etc.
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La representacién simbélica se encuentra gobernada por-
los principios gramdticales como sinénimos, superordinales o -
substitutos sintdcticos. Un ejemplo puede ser cuando se agru--
pa: un asiento, una mesa de trabajo en carpinteria y un esta—-
blecimiento piblico de crédito porque todos ellos llevan el nom

bre de "banco'.

Estos mismos autores nos proporcionan ademds los cinco-
"modos" de que se sirve el individuo para establecer una equiva

lencia:

a) Perceptibles.- El nifio puede acomodar sus reactivos sobre la
base de cualidades inmediatas del objeto, tales como color, -

tamafio, forma,o por su posicién en tiempo ©O espacio.

b) Funcional.- La equivalencia se basa en el uso o funcién de -

los objetos, considerando lo que hacen o pueden hacer.

c) Afectivo.- Los reactivos se pueden acomodar sobre la base de

1a emocién que despierta en el sujeto.

d) Nominal.- La agrupacién se logra dando un nombre gque se rige-

por la gramitica.

e) Ordinal.- El nifio puede unicamente establecer la egquivalen—-
cia por un cierto orden de presentacién o colocaciébn, sin -

dar informacién complementaria.
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.

Los nifios y adultos tienen una clara preferencia por -

categorizar la informacidén respecto a las caracteristicas que-

atienden inicialmente y hay también una clara diferencia entre-

los

nes.

individuos en la velocidad con que clasifican sus decisio--

Por otro lado, Kagan y col. (1963) establecen que exis-—

ten tres tipos de categorizacidn conceptual:

1.-

Un concepto analitico involucra hacer agrupaciones basadas-
en similitudes de los atributos del objeto, que son una -
parte diferenciada del total de estimulos. BEn la figura 1
podemos observar algunos de los reactivos que forman parte-
de la prueba de Estilos Conceptuales de Kagan (CST), en -
donde el sujeto tiene gque seleccionar dos objetos que sean-—
semejantes o vayan juntos y que explique ademds sus razones
de tal agrupamiento. En estos reactivos una categorizacidn
se clasifica como analitica cuando el sujeto dice, por -
ejemplo: "el reloj y la regla tienen numeros", "la cebra y

la camisa tienen rayas", etc.

La categoria relacional involucra hacer apareamientos basa-
dos en una relacién funcional entre dos estimulos. Siguien
do con la misma figura, si el individuo dice por ejemplo -
"el hombre traé puesto el reloj", "el perro y el gato jue--
gan juntos", etc. estén.realizando una categorizacién ini--

cialmente relacional.



3.- La clase categébrica inferencial incluy
ceptuales que se€ basan en similitudes en varias cualidades-
inferidas o involucra una convencién del lenguaje.
ilustracién como ejemplos, podemos Ver:

ngrticulos de vestir",

"seres humanos",

etc., como parte de esta categoria.
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Sin embargo,
do individuo representa y categoriz

ciendo una equivalencia entre las alternativas de so

1.- Ejemplos de los reactivos del CST.

sea cual sea la base del agrupamiento, to-

tiene a la vista en forma simultdnea.

e apareamientos con--

En la -

a el problema a resolver ha-

lucidén que-
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Los resultados de una investigacién previa (Ragan y -

col., 1963) nos indican que la tendencia a demorar una deci- -
sién conceptual se asocia con la produccién de conceptos anali-
ticos en el CST, ya que demostrd la consistencia de una acti--
tud analitica en varias situaciones, 1o cual sugiere que ei pro
ceso fundamental de reflexién contra la impulsividad y andlisis
de enlistados complejos som los determinantes primarios de la -

produccién de conceptos.

En concreto, ahora examineramos uno de los razgos caragc
teristicos en la busqueda de informacién: el hecho de que se -
tienen que examinar las alternativas disponibles para decidir -
cudl es la mds relevante. En ocasiones las alternativas estén-

presentes y a la vista y otras veces hay que fabricarlas.

En cualquier caso, hay al menos dos aspectos importan--
tes (Mosher y Hornsby, 1966). E1 primero concierne a las pre-
guntas que hacemos coOmoQ solucionadores de problemas y, segundo,
a la manera en que integramos las respuestas recibidas, es de-
cir, debemos organizar acertadamente 'qué' preguntamos ¥y ademds
'cémo' usamos las respuestas obtenidas; ambos aspectos dependen
de cémo organizamos el conocimiento. Por lo tanto, si en la -
bisqueda, la forma en como manejamos la informacién, refleja -
la manera en gque organizamos nuestros pensamientos, razonable-=

mente podemos entonces esperar algunos cambios drdsticos en la-
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manera en que el nifio a diferentes edades dirige sus preguntas-
y organiza las respuestas. Es probable que cada forma emergen-—
te de organizacidn y representacién cognitiva deba reflejarse -
en las preguntas que un nifio produce y en la manera en que son-
usadas las respuestas. Mosher y Hornsby (1966) se interesaron-
precisamente en investigar qué parte cel crecimiento cognitivo-

se refleja en la bisqueda de informacién.

El medio que emplearon fue el juego de "20 preguntas" -
en dos versiones. En la primera se le mostraba al nifio una lis
ta de 42 dibujos de objetos comunes y su tarea era adivinar -

cual de todos los objetos tenia en mente el experimentador.

Bn la otra versidn se le presentaban al nifio problemas-—
de la forma: "un hombre va manejando por la carretera en su au
“ to, el auto sale de la carretera y golpea contra un drbol, adi-
vina cémo ocurrié", o "un nifio abandona la escuela a media mafia

na, explica como ocurrié".

Tas tareas en ambos casos pueden resultar complicadas -
porque las preguntas que se hagan deben elaborarse de tal mane-
ra que solo puedan responderse con ngf" o "no" y ademds porque-

se tiene que hacer el menor nimero de preguntas posible.



1liff

En un juego entonces, el conjunto de alternativas a -
considerar es finito, concreto y dado; en el otro, el nifio tie
ne que construir las alternativas a ser consideradas y encon--

trar la correcta entre ellas.

Particularmente el juego "abierto" nos muestra la es- -
tructura cognitiva, puesto que el nifio conduce sus pasos hacia-
1a solucién del problema abiertamente, por tanto este tipo de -
juegos no solo es Util para estudios de solucién de problemas,-—

sino también para el andlisis secuencial.

En los estudios en que se emplean estos procedimientos-
(Mosher y Hornsby, 1966; Denney, 1973) se han identificado dos-
estrategias que puede utilizar el sujeto para llegar a obtener-

la solucién de un problema.

B1 término "estrategia" serd usado aqui comouna "regla-
o plan para seleccionar los pasos en la solucién del problema,-
que establece un balance particular entre, por 1o menos tres, -
requerimientos: el grado de certeza con el cual puede obtener
se una solucién, la velocidad con la cual se puede obtener y -
el grado dé esfuerzo cognitivo impuesto por el plan o método -

empleado", (Bruner, Goodnow y Austin, 1956).

La primera estrategia 1lamada "Busqueda de Limitantes'-—

se basa en un mincipio muy relacionado con un teorema de la -
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teoria dela informacién, en donde se asume que cuando las posi-
bilidades o posibles alternativas son todas igualmente proba- -
bles, hay que procurar eliminar exactamente la mitad de ellas -
en cada pregunta, con lo cual se minimiza el nimero de pregun--—
tas necesarias en una serie de juegos. Este es el planteamiento
ideal de la estrategia. En 1la prdctica (Mosher y Hornsby, -
1966) se observa que el nifio comienza con una pregunta general
que agrupa un numero bastante grande de posibilidades dentro -
de dos dominios, en uno de los cuales se ubica la respuesta co-
rrecta o la deseada. Esto garantiza la obtencién de informa- -
cién de tal manera que, ya sea que, la respuesta sea positiva o
sea negativa es de igual peso y utilidad al nifio, al menos ted-
ricamente. E1 nifio entonces usa la informacién requerida lo- -
grando en cada pregunta reducir la amplitud del dominio en jue-
go y forzando sucesivamente el dominio restante, hasta que casi
puede deducirse la respuesta deseada por la informacién conoci-
da sin realmente preguntas sobre el objeto que el experimenta--
dor tiene en mente. Los nifios que usan esta estrategia comenza
rian con preguntas de la forma ";tiene algo que ver con el tiem
po?", ",con el carro?" (ver el problema planteado en la pég.16),
y poco a poco van haciendose mds especificas hasta que incluso-
pueden hacer mencién de la alternativa en si, o sea, puede lle-

gar a hacer preguntas que corresponden a la otra estrategia.

E1l polo opuesto a la busqueda de limitantes se llama -

"Exploracién de Hipbétesis", en donde el nifio hace una serie de-
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preguntas examinando en cada una de ellas una hipétesis especi-
fica y autosuficiente que no necesariamente sostiene relacién -
con la informacidén recibida antes. E1 sentido del tipo de pre
guntas solicitadas en esta estrategia parece estar determinado-
por un arreglo imperfecto de probabilidades o por instigadores-

presentes en el medio ambiente inmediato.

Es evidente que cada una de estas aproximaciones invo--
lucra costos y beneficios para el solucionador de problemas. -
La bisqueda de limitantes ofrece eficiencia en el uso de la -
informacidén asi como un razonable grado de certeza del éxito -
en un tiempo razonable, sin embargo de esta manera hace alto el
costo del +trabajo cognitivo, es decir, es mayor el tiabajo in-
volucrado en formar un plan para la estrategia y en construir -

la estructura cognitiva requerida.

El explorar hipétesis por otro lado, es presumiblemente
la de menor esfuerzo de las dos formulaciones expuestas, no obsg
tante a cambio ofrece una velocidad que no puede ser lograda -
por la bisqueda de limitantes. De hecho, esta exploracibén re--
querird de un numero mayor de preguntas ya que el explorador -
puede dejar de obtener informacién relevante por cuidar de una-

alternativa solamente.
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Otro razgo que establece una diferencia clara entre es-
tas dos aproximaciones.es en cuanto a las respuestas obtenidas-
por cadé pregunta elaborada. ILa exploracién de hipétesis se -
mantiene integramente con respuestas positivas y cuando el su-
jeto recibe continuamente respuestas negativas a sus preguntas,
con el tiempo desiste molesto. TLa bﬁsquedé por limitantes pue-
de usar ambas instancias, positiva y negativa, "si no ocurre en
la noche puede ocurrir en el dia" (ver el mismo ejemplo de la -
pég. 16); pero puede suceder gue, por un hdbito temprano de ig-
norar instancias negativas, le puede impedir al nifio utilizar -

la informacién apropiadamente.
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Un acercamiento al entendimiento de la importancia de -
las diferencias es observar el proceso congnitivo en una pers--

pectiva de solucién de problemas.

Existen marcadas diferencias en la calidad de los pro--
ductos cognitivos (Kagan, 1966, a). Esto se explica porque -
cuando a los individuos se les expone a situaciones problemdti-
cas que requieren de una solucidén entre varias respuestas alter
nativas, en todos ellos existen diferencias en ejecucién con -
respecto a la velocidad con 1a cual se hace esa seleccién y el-
grado en el cual se reflexiona sobre lo adecuado de una hipbte-

sis de solucién.

Individuos de igual inteligencia, habilidad verbal, se-
xo, edad, etc., ante una situacién de alta incertidumbre de reg
puestas (cuando se dispone de varias alternativas al mismo tiem
po), presentan tiempos conceptuales diferentes que determinan -
su colocacién dentro de la dimensién reflexiébn-inpulsividad -

(Kagan, 1966; Drake, 1968).

El tiempo conceptual ha sido definido por Kagan como -
1a relativa disposicién de responder rdpida o lentamente ante -
una situacién de alta incertidumbre de respuesta, estando pre--

sentes varias alternativas, de las cuales ninguna es correcta -
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de manera obvia, pero solo una debe ser elegida (Kagan y col.,-

1964).

La dimensién reflexién-impulsividad influye sobre el -
tiempo en que el nifio selecciona mentalmente una hipbétesis de -
trabajo y en la evaluacién de la validez de su respuesta. Los-
sujetos impulsivos seleccionan y reportan hipétesis rédpidamente,
con un minimo de consideracién de su probable exactitud; los re
flexivos opuestamente, toman mds tiempo para decidir acerca de-

1a validez de su solucién (Kagan, 1966) .

Bn cuanto a los factores que causan la predisposicién a
ser reflexivos o impulsivos, Kagan (1966) nos presenta tres -
posibles explicaciones de los antecedentes histéricos e inme

diatos:

1.- Interds por la competencia, la cual a su vez puede estar -
influenciada por factores cultufales ya que en nuestra so--
ciedad, a quien responde rédpidamente se le considera por 1o

general como persona "inteligente".

2.- Otra explicacién es la predisposicién genética, ya que "hay
varias razones para sospechar que las diferencias en tiempo

e inhibicién de respuestas puede tener una base genética'.
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%.— La Ultima forma de explicar las Bases de esta dimensidén es-
por la ansiedad y miedo al fracaso, esto es, que a mayor -
miedo a fracasar, la ejecucién del nifio es mds lenta dado -
que el estilo conceptual en cuestién estd en funcién de la-

historia de reforzamiento.

Kagan y Kogan (1970) apoyan esta ultima hipétesis al de-
cir que el temor al fracaso es la base psicolégica del desarro-
1lo de un estilo de respuesta reflexivo o impulsivo. Los refle
xivos se caracterizan por su demasiado interés en sus errores,-—
mientras que los impulsivos son minimamente aprehensivos acerca

del fracaso.

Tambidén se ha indicado que este estilo conceptual es -
producto de nuestra propia motivacién hacia el éxito. ILa pro--
pia motivacién para resolver problemas es una funcién de las -

contingencias medioambientales que rodean la situacidn.

Esta aceveracién implica que el nifio impulsivo ya posee
en su repertorio conductual-cognitivo la habilidad para respon-
der reflexivamente, pero se necesita motivacién suficiente para
lograr que lo desarrolle (Nelson, Finch y Hooke, 1975). Por lo
tanto, la tarea de convertir un nifio impulsivo en reflexivo pu-
diera asegurarse proporcionando la motivacién suficiente para -
producir el estilo cognitivo deseado, en vez de enseflarle uno -

nuevo.
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Nelson, Finch y Hooke (1975) investigaron la hipétesis-

de miedo al fracaso como la base de la reflexidén impulsividad -
en sujetés perturbados emocionalmente; utilizaron el costo de -
respuesta como una técnica que maximiza el temor al fracaso del
nifio por un lado, y por el otro, para maximizar la conducta de-

bisqueda de éxito se utilizdé el reforzamiento positivo.

Fn este estudio se encontrd que tanto el costo de res--
puesta como el reforzamiento positivo son igualmente efectivos-
en la modificacién de un tiempo cognitivo individual. Esto de-
muestra que el aumento de la propia motivacién reduce el prome-
dio de error e incrementa el tiempo de reaccién. Asi, tenemos-
suficientes evidencias que sugieren que el grado en el cual el-
nifio vacila para evaluar la calidad de su producto cognitivo -
estd influenciado por; a) la relativa estabilidad del estilo -

cognitivo y b) su medio ambiente social inmediato.

A pesar de los expuesto anteriormente no tenemos una -
definicién precisa de ia dimensidén reflexién-impulsividad y, -
por ende, carecemos de los instrumentos de medicidén apropiados;
asi pues, tenemos que el tiempo conceptual impulsivo o reflexi-
vo se ha definido operacionalmente (Kagan y col. 1964) por la -
ejecucién del individuo en la prueba de Igualacién de Figuras -

Familiares (MFFT).
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Este test en sus tres versiones: para adultos, para -
nifios en edad escolar y para preescolares, es el instrumento de
medicidn que han adoptado gran cantidad de investigadores (Re--
pucci, 1969; Epstein, Hallahan y Kauffman, 1975; Mckinney, -
1973; Barret, 1977) para seleccionar a sus sujetos como reflexi

vos o impulsivos.

La prueba se compone de 12 items, cada uno de los cua
es contiene una figura modelo y de cuatro a ocho figuras o al-
ternativas. Algunos investigadores han utilizado el juego de-
items con cuatro alternativas en cada item (Toner, Holstein y -
Hetterington, 1977), aunque la gran mayoria utilizan juegos de-
items con seis Tfiguras cada item (Kagan, 1966; Kagan y col., -
1966; Drake, 1968). Todas, menos una, son diferentes de la fi-
gura modelo en detalles minimos, de entre los cuales el indivi-
duo tiene que seleccionar aquel objeto que sea idéntico al pa--

trén.

Sobre la base de este test el sujeto se clasifica co-
mo impulsivo cuando el total de respuestas se encuentra por de-
bajo de la media en tiempo de respuesta y arriba de la medida-
en numero de errores para el grupo de edad y sexo que le corres
ponde. E1 total de respuestas de los sujetos reflexivos se en-
cuentra por debajo de la media en nimero de errores y por arri

ba de la media en tiempo de respuesta (Kagan y col., 1964 ).
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Denney (1973) describe dos procedimientos que le sir-
vieron como instrumentos de medicién para colocar a los nifios -

en la parte de la dimensidén que le corresponde.

El juego de las 20 preguntas, descrito previamente -
por Mosher y Hornsby (1966), contenia 42 tarjetas, cada wuna de-
ellas con un dibujo a colores de objetos comunes. Al nifio se -
le pedia que seleccionara la tarjeta que el experimentador te—-—
nia en mente; para lograrlo podia formular preguntas de manera-
que podian contestarsele "s{" o "no", sin embargo, debia inten-
tar hacer el menor mimero de preguntas que le fuera posible, ya
que solamente se le permitian veinte preguntas, si no encontra-
ba la tarjeta requerida con ese mimero de preguntas se le decia

la correcta.

Las preguntas fueron clasificadas como: Buscando 1li-

mitantes y Buscando Hipétesis (ver Cap. anterior).

Este investigador encontrdé que hay una relacibén muy -
estrecha entre la conducta impulsiva y la produccién de pregun-
tas de "Busqueda de Hipétesis", asi como de la conducta reflexi

va, con la formulacién de preguntas "Buscando limitantes".

Esto se explica porque se requiere de mds tiempo para

evaluar las propiedades de solucién.
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E1l segundo procedimiento es "Distribucién de Estrate-
gias Conceptuales" donde se trabajaba con doce tarjetas en cada
juego. Cada tarjeta contenia cinco dibujos simples de objetos-
conocidos. El1 trabajo del sujeto era "adivinar" cudl de los -
cinco objetos tenia en mente el experimentador. De igual mane—‘
ra podia hacer preguntas (sin 1imite), pero de modo que se le —
podia responder con ngin o "mo", y fueron clasificadas como pre

guntas buscando hipbtesis y buscando limitantes.

Este procedimiento, al igual que el anterior de las -
veinte preguntas, tenia como pardmetro para colocar al nifio en—
el grupo reflexivo una latencia total mayor de 91 segundos y -

para el grupo impulsivo menor o igual a 90 segundos.

Ambos instrumentos proporcionan simultdneamente el -

tiempo cognitivo del nifio y la estrategia conceptual que emplea.

Estudios previos (Kagan, 1966, 1965, c; Paulsen, 1978)
nos indican que la actitud impulsiva empieza su crecimiento du-
rante los primeros afios escolares y que hay una relacién muy eg
trecha con el nivel de maduracién, ya que con el incremento de-
la edad, decrementan los errores € incrementa la latencia de -

respuesta (Campbell yDouglas, 1972; Fancher, 1969; Ward, 1973).

A pesar de gque pudiera pensarse que al transcurrir el

tiempo, €l nifio se torna més reflexivo, existen pruebas de que
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una actitud impulsiva observada a temprana edad pronostica una-
amplia desventaja con respecto a los reflexivos en gran varie——
dad de 4feas como: lectura de reconocimiento (Kagan, 1965, i)y
aprendizaje serial (Kagan, 1966, b), razonamiento inductivo -
(Kagan y col., 1966, a), tareas de discriminacién visual y memo
ria serial (Kagan y col., 1966), el aprendizaje de la lectura -
de los primeros grados (Kagan, 1965, c), aprendizaje perceptual
(Drake, 1970), etc. Por esto es importante tratar de modificar

este estilo conceptual.

Kagan y col. (1966, b) con una poblacién de 60 nifios-—
de primer grado, clasificados como impulsivos gracias a los re-
sultados del MFF, realizaron un estudio para modificar el tiem-—
po conceptual de dichos sujetos, quienes fueron asignados alea-
toriamente a tres condiciones experimentales: entrenamiento en-
observacién de analogias, entrenamiento en observacién pobre de

analogias y un grupo sin entrenamiento.

Estas variabies se manejaron de la siguiente manera:-
1a observacién de analogias se realizaba mediante juegos entre-
el experimentador y el sujeto, estos juegos verbales fueron me-
nos explicitos para el grupo de observacién pobre. E1l procedi-
miento para entrenamiento en demora de respuesta fue directo. -
El experimentador decia al nifio cuando a éste no s= le permitia

dar una respuesta por un lapso de tiempo fijado de antemano.
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Las variables analizadas fueron: los puntajes del -
tiempo de respuesta y error después del entrenamiento y cambios
en los puntajes del tiempo de respuesta y errores pre y post- -

entrenamiento (variables dependientes).

Tue interesante encontrar que el entrenamiento produ-—
jo en los sujetos impulsivos tiempos de respuesta parecidos a -
los de los reflexivos del experimento. Sin embargo, en lo que-
se refiere a la calidad de ejecucién (puntaje de error) el efec

to del entrenamiento fue minimo.

Los investigadores justifican esto diciendo que el -
enfoque primario del entrenamiento fue la inhibicidén de una res
puesta rdpida, mds que proveer estrategias de supresién de erro
res, es razonable entonces que la latencia de respuestas pudie-
ra ser afectada mds dramdticamente que en 1o referente a erro--

res.

Este estudio demostré ademds, que los nifios, mediante
un entrenamiento,pueden modificar su tiempo conceptual impulsi-

vo hacia un reflexivo.

Ahora bien, aunque muchas investigaciones sugieren -
que los estilos cognitivos son modificables, pocas de las técni
cas empleadas han. incrementado el nivel de exactitud de los su-

jetos impulsivos. No se han presentado resultados consistentes
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usando reforzamiento para demora de respuesta (Briggs y Wein- -
berg, 1973; Hemry, 1973; Stein y Landis, 1975) o para el incre-
mento de la exactitud de la ejecucién (Nelson, TFinch y Hooke,
1975). Es probable que esto se deba al cardcter dela conducta-

reforzada o a la naturaleza del entrenamiento empleado.

Con una muestra de 36 sujetos impulsivos, con prome--
dio de 7.7 afios de edad, Cole y Hartley (1978) utilizaron cua-—-
tro condiciones experimentales: entrenamiento en estrategias de
solucién de problemas con reforzamiento primario, entrenamiento
en estrategias con reforzamiento secundario, solamente entrena-
miento én estrategias y la dltima condicién sin entrenamiento y

sin reforzamiento.

El entrenamiento en estrategias consistié en hacer -
que los sujetos usaran un método heuristico mediante un procedi
miento de igualacién a la muestra en item parecidos a los que -
contienen la prueba MFF. E1l reforzamiento primario estaba en -
funcién de la preferencia del sujeto hacia algunos reforzadores
comestibles y el reforzamiento secundario consistia en puntos o

fichas que podian ser cambiados posteriormente por comestibles.

Los resultados indican que en lo que respecta a la -
latencia de respuesta, el entrenamiento en estrategias combina-

do con reforzamiento es mds efectivo en comparacién con el en-—-—
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trenamiento en estrategias, ya que en el primero se vié un in-

cremento mayor del tiempo de reaccién que en el segundo.

El estudio tenfa como base principal el dar el refor-
zamiento contingente después de cada respuesta correcta. Preci
samente de ah{ proviene la dificultad para hacer una clara dife
renciacién entre cudl de las dos recompensas es mds efectiva, -
pero parece ser que lo que importa es la inmediatez del reforza
miento y no si es primario o secundario, por lo cual se reco- -
mienda hacer caso de lo necesario que es proveer de retroalimen
tacidén al nifio. Se encontrd ademds, que el entrenar a los ni-
fios en estrategias de solucién de problemas es muy efectivo pa-
ra reducir errores de ejecuciébn, sin embargo por haber empleado
una sola sesiénde entrenamiento, los cambios en los puntajes de
error no fueron significativos entre los tres grupos de entrena
miento. Concluyeron asi, que el procedimiento did como resultza
do, no solamente incrementos en la latencia ‘postexperimental, =
sino también una reduccién de errores en ensayos postexperimen-—

tales.

Es importante ahora, citar los estudios en donde es -
relevante la presencia de un modelo para la modificacién del es

tilo conceptual que nos ocupa.

Hablaremos primero dbl estudio hecho por Debus (1970),

quien disefi§ una investigacién para explorar la modificabilidad
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del tiempo conceptual impulsivo a través de la observacidén de -
varios patrones de conducta modelo, asociados a diferentes con-

tingencias de reforzamiento.

Mediante la aplicacién del MFF seleccionaron a 20 su-
jetos impulsivos (10 nifios y 10 nifias) para formar parte de la-
muestra. Los modelos +también fueron elegidos por su ejecucidn
en el mismo test. La media de edad de los sujetos a entrenar -
fue de 9.2 afios, de tercer grado y de escuelas piblicas suburba
nas. Los modelos fueron nifios de sexto grado de las mismas es-
cuelas, quienes fueron entrenados previamente para responder -
apropiadamente de acuerdo a cada una de las condiciones de mode

lamiento a que fueron sometidos.

Los sujetos fueron asignados al azar a cinco condicio
nes: modelo reflexivo, modelo impulsivo, cambio de modelo (mi-
tad de su ejecucién de tipo impulsivo y la otra mitad reflexiva),
doble modelo (uno impulsivo y el otro reflexivo) en forma simul

tdnea. La quinta condicidén fue la del grupo control.

En el grupo que observaba un modelo reflexivo tenia -
como consecuencias reforzantes, predominantemente positivas. -
E1l grupo de modelo impulsivo obtuvo menos. cantingencias refor
zantes positivas. En la tercera y cuarta condicidén, el reforza
miento positivo era dado a los sujetos de acuerdo al modelo im-
pulsivo o reflexivo como se explica en las cbndiciones anterio-

res.
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Los datos que los resultados aportan son: la obser--
vacidn del modelo impulsivo no produjo cambios en la latencia-

de respuestas para ambos seXo0s.

Un modelo reflexivo competente y exitoso cuyas contin
gencilas de reforzamiento positivo fueron consistentes para ni--

fios y nifias produjeron una latencia de respuesta prolongada.

Estos hallazgos sugieren que la observaciénde un cam
bio en patrones de respuesta acompafiados por un cambio en las -
contingencias de reforzamiento, puede ser igualmente efectiwvo
que la observacién de un modelo exitoso y competente cuyos pa--

trones de respuesta se refuerzan positivamente.

Tal y como esperaba Debus, la observacién del modelo-
impulsivo no produjo cambios de latencia de respuesta ni en ni-
fios ni en nifias. Concluye diciendo que no descuide el aspecto-
de proporcionar estrategias de exploracién al nifio, ¥y no gola-—-—
mente avocarse a modificar el tiempo conceptual, y que sus re--
sultados sugieren que un rango amplio de patrones en modelamien
to puede contribuir a la produccién de cambios conductuales en-

estilos cognitivos.

As{ mismo Kagan y Yando (1978) investigaron la in- -
fluencia del maestro para producir cambios en el nifio, en cuan-

to a su tiempo de reaccién.
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Utilizando la versién para adultos del MFF, se se- -
leccionaron 20 maestros (10 reflexivos y 10 impulsivos) y 160 -
nifios impulsivos (80 nifios y 80 nifias) para que conformaran 20
grupos de primer grado, diez de los cuales tenian maestros im--

pulsivos y 10 reflexivos.

Se encontré que los nifios que estaban con maestros -
reflexivos se tornaron mds reflexivos durante el afio escolar, -
que los de maestros impulsivos, aunque no e€s posible determinar
las conductas especificas del maestro que pudieran haber causa-
do este cambio. Es .probable que el incremento del tiempo de reg
puesta estuviera relacionado con los efectos del modelamiento -
as{ como el reforzamiento directo. Sin embargo, hay que hacer-
notar que los efectos del modelamiento reflexivo fueron dramdti
cos unicamente en lo referente a la demora del tiempo de deci--

sién, no asi para la calidad de la ejecucion.



CAPITULO IIT

MOLDEAMIENTO Y MODELAMIENTO
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En este eapitulo expondremos brevemente las bases -
tedricas sobre las cuales se apoya el moldeamiento por aproxima
ciones sucesivas y el modelamiento, técnicas mediante las cua--
les es posible que un nifio adquiera una conducta que no tenia -

en su repertorio.

A.- MOLDEAMIENTO POR APROXIMACIONES SUCESIVAS.

E1l primer paso, y el mds importante del moldeamiento=
por aproximaciones sucesivas, consiste en definir de la manera
mds precisa posible la conducta final que deseamos obtener, su-
importancia radica en que de no estar delimitada la meta a la -
que queremos conducir al sujeto, no podriamos establecer los pa
sos intermedios, esto es, que una vez definida la conducta ter
minal se comienza por elegir una conducta mds amplia dentro de-
1a cual esté incluida la deseada, o que tenga alguna semejanza-
formal con ella. Este rango es tan amplio que se encuentra -
dentro del repertorio del nifio. Después de establecida esta -
conducta por reforzamiento frecuente, se restringe la amplitud-
cada vez, al mismo tiempo que se aumenta el criterio de ejecu--—
cién hasta que se logra hacer mds parecida a la deseada median

te reforzamiento diferencial (Ribes, 1975).

Es posible que haya necesidad de utilizar instiga- -
cién, fisica o verbal, para que el nifio discrimine entre las -
conductas, dentro del rango amplio, aquellas que pueden ser re-

forzadas.
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Este procedimiento promueve la adquisicién de nuevas-—
conductas a través del reforzamiento diferencial de respuestas—

cada vez mds parecidas a la respuesta final desea&a.

E1 reforzamiento diferencial indica que solo las res—=
puestas que sobrepasan cierto criterio especifico, son reforza-
das. La graduacién del criterio altera la conducta pergque la va
asemejando topogrdficamente a la conducta deseada y esta condﬁg
ta final en ocasiones, es completamente nueva o diferente de -

aquella a partir de la cual se inicié el moldeamiento.

Especificamente para este trabajo la conducta final-
es hacer preguntas buscando limitantes (estrategia BL) que se -
define como la habilidad del sujeto de organizar la informacidn
—en un universo de cinco objetos- de tal manera que se agrupen-—
los objetos en dos universos, en donde la respuesta "si" o "no"
le sea Util para rechazar a uno u otro de los dos universos; -
del no rechazado, nuevamente se divide en ds y la respuesta -
"si" o "no" es igualmente Wtil. Pudiera ser que al final se -
dirigiera al objeto directamente (estrategia BH),pero ha lleva-
do la secuencia légica de llegar a la respuestaAesperada. Cuan
do el sujeto sigue estos pasos se reduce la posibilidad de ocu-

rrencia del numero de preguntas.

Los pasos intermedios para llegar a la conducta final

son entonces los intentos del nifio por organizar la informacidn
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de manera que con pocas preguntas pueda llegar a "adivinar" el-
objeto requerido, es decir, que coloque dos objetos en un uni--
verso y si obtiene ya sea "si" o "no" como respuestas a sus pre
guntas, enfoque su atencidén hacia el universo en donde se en- -
cuentra el objeto que el experimentador tiene en mente, para -
asi suprimir el nimero de preguntas. Asi sucesivamente cuando-

agrupa dos, tres y cuatro objetos en un universo.

B.- MODELAMIENTO.

Integrado el marco de la teoria conductual, Miller y-
Dollard (1941) afirmaban que gran parte de la conducta del -

aprendizaje implica imitacién.

Asi pues, para el aprendizaje de estrategias de solu-
cién de problemas, el ensayo y error en modelamiento puede con-
siderarse poco Util ya que el sujeto abrevia tiempo y esfuerzo-

imitando las ejecuciones correctas de un modelo.

Ahora bien, las teorias del reforzamiento que susten-
tan esta técnica, asumen que el aprendizaje observacional ocu--
rre contingentemente con €l reforzamiento de la conducta imita-
tiva (Bandura, 1969). De acuerdo a este planteamiento, las coé
diciones necesarias para el aprendizaje a través de modelamien-

to incluye un sujeto motivado que es reforzado positivamente -
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al igualar la respuesta correcta de un modelo durante una serie,

inicialmente azarosa, de respuestas de ensayo y error.

Existen dos tipos de aprendizaje imitativo, que estdn
en funcidén del reforzamiento: si el modelo lleva a cabo una -
accién yse refuerzaal observador se habla de reforzamiento di--
recto, en donde las respuestas van tomando gradualmente un va--
lor positivo para el observador a través de la repetida asocia
cién o contigiiidad entre las conductas del modelo y las eXxpe- -

riencias de reforzamiento (Mowrer, 1960).

Como segunda instancia, por otro lado, Bandura (1962)
enfatiza la importancia del aprendizaje vicario afirmando que -
ciertas conductas pueden ser rdpidamente adquiridas o modifica-
das mediante la observacidén de actitudes y conductas exhibidas-
por modelos, y que el aprendizaje imitativo puede ocurrir sin-
necesidad de proporcionar reforzadores al modelo o al reforza--

dor.

Festinger (1954) en la Teoria de la Confrontacidn So-
cial indica que una persona tiende a seleccionar el o los mode-
los que sean similares en habilidades y rechazar a aquellos que

son divergentes de si mismos.

Por lo tanto, el sujeto adopta las contingencias de -

auto-reforzamiento del modelo cuyas habilidades o nivel de com-
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petencia son parecidas a las suyas propias.

Contrariamente a esto, Bandura (1964) sefiala que en -
el caso de nifios, los estimulos modeladores con mayor fuerza -

son los adultos y no los compafieros.



CAPITULO IV
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INTRODUCCION.

Muy frecuentemente profesore y padres de familia re-—-
portan tener problemas cuando colocan al nifio preescolar frente
5 la realizacién de una tarea, porque existen nifios que sin me-
ditar su respuesta, la emiten precipitadamente y, por consi- -
guiente, cometen una gran cantidad de errores. A éstos se les-—
ha dado el nombre de impulsivos (Kagan, 1965, (a); Kagan, 1965,
(b)) .

Ta dimensién reflexidén-impulsividad ha sido estudiada
por Kagan (1966), quien define el tiempo conceptual como "la re
lativa disposicién de una persona a responder rédpida o lentamen

te en una situacién de elevada incertidumbre de respuesta".

Existen maestros gque por su poca tolerancia a la demo
ra de respuesta ypensando que los errores se irdn suprimiendo-
con el tiempo, le proporcionan mucha atencién a los nifios que -
expresan rdpidamente éus respuestas; a lo que Kagan, Pearson ¥
Welch (1966) argumentan que "aunque pueda parecer ventajoso pa-
ra el nifio el ser impulsivo, vale la pena investigar sobre la -
modificacién de una tendencia impulsiva hacia una reflexiva".

Existen pocos estudios que nos ayudan a clarificar -

este proceso, asi como una técnica que nos permita una clasifi-
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cacién adecuada y asi poder nombrar a un nifio impulsivo o re--

flexivo.

En una investigacidén previa (Kagan y Yando, 1968) se-
demostré que la tendencia a exhibir tiempos de decisién rdpidos
o lentos, es estable en el tiempo y predice la calidad de pro--
ductos cognitivos en una variedad de dreas. Asi mismo, Barrett
(1977) establece gque es importante que la reflexién se adquiera
a ‘temprana edad para un logro académico posterior, razdén por -
la cual surge la preocupacién por diseflar nuevos programas de-
estudio para los preescolares que nos proporcionen bases tedri-
cas firmes acerca del conocimiento del proceso cognitivo del -

nifio.

En este momento entonces, cabe hacer hincapié en la -
importancia de explorar este estilo cognitivo en la situacidén -
concreta de nuestro pais y asi despertar el interés de los estu
diosos del comportamiento, con lo que posiblemente llegara a au
mentarse el nivel académico en nuestros centros de estudio. -
En forma particular podemos con esto, proporcionar al nifio he-
rramientas que le permitan adquirir conceptos, que a su vez lo-

pueden conducir a un aprendizaje mds complejo.

Dado que existe una relacién muy estrecha de la refle
xién-impulsividad con la estrategia conceptual de solucidén de -

problemas (Ault, 1973), recurrimos a la literatura y encontra-
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mos que Mosher y Hornby (1966) utilizando el procedimiento -
"20 preguntas" identificaron dos estrategias de solucidén de pro
blemas: "Bisqueda de Hipétesis" y "Busqueda de Limitantes ". -
La primera basada en preguntas acerca del estimulo, o sea que -
examina una sola hipétesis, las preguntas son autosuficientes y
no tienen relacién con preguntas previas; y la segunda incluye-
preguntas mds generales,relacionadas con una o varias preguntas
previas y buscando una respuesta que pueda eliminar un ndmero -

considerable de alternativas en la lista (ver Cap. 30 )i

Se ha encontrado que las preguntas buscando limitan--
tes son mds efectivas que las de busqueda de hipétesis porque -
se sostiene con instancias positivas y negativas, eliminando de
estz manera un gran mimero de items incorrectos y, por lo tan
to, llega a una solucidn con un mimero minimo de preguntas -

(zZelniker, Rendn, Sorer y Shavit, 1977).

Los estudios de Ault (1973), Denney (1973) y McKinney
(1973) muestran que los nifios reflexivos utilizan proporcional-
mente mds preguntas buscando limitantes que los impulsivos en -

la prueba "20 preguntas".

Estos hallazgos parecen sostener el criterio general-

mente aceptado de que los nifios impulsivos son menos maduros y-
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menos eficientes para resolver problemas que los reflexivos.

Denney (1973), quien considera la dimensidén reflexién
—impulsividad como un determinante del uso de la estrategia con
ceptual, describe otro procedimiento 1llamado "Distribucién de -
Estrategias Conceptuales", el cual le sirvié como a) pre-postest
de tiempos cognitivos y estrategias conceptuales y D) como jue
gos de items utilizados para la fase de entrenamiento. Estos-
reactivos consisten en tarjetas con cinco dibujos simples de -
objetos conocidos; la tarea del nifio es seleccionar el objeto -
que el experimentador tenga en mente, mediante preguntas que se

le irdn contestando con "si" o "no".

Por otro lado, aunque muchos investigadores han suge-
rido que los estilos cognitivos pueden modificarse, pocas de -
las técnicas empleadas han podido ayudar para dar la definicidn

precisa de la impulsividad.

Existen intentos de aplicar técnicas de reforzamiento
para entrenar a nifios impulsivos en la adquisicién de estrate—-—
gias de solucién de problemas, sin embargo los resultados son -
poco consistentes en los estudios de Nelson, Finch y Hooke (1975)
para incrementar la precisién en la ejecucién de una tarea; O -
en los datos de Briggs y Weinberg (1973), Stein y Landis (1975)

usando reforzamiento para la demora de respuesta (ver cap. II).
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Un mejor panorama nos lo proporciona el estudio de -
Cole y Hartley (1975) quienes emplearon reforzador primario en-
el grupo de sujetos entrenados en estrategias de solucidn, com-
pardndolo con el grupo con entrenamiento en estrategias con ne-
forzador secundario. Se oomprobdé la efectividad del reforza- -

miento para este tipo de tareas.

E1 material tedrico hasta aqui revisado, hace ver la-
importancia de explorar en nuestro pais, las implicaciones de -
un estilo conceptual reflexivo-impulsivo. Motivada por ello es
por 1o que surgié el interés de diseflar el "Programa de Modifi-
cacidén dela dimensién Reflexién-Impulsividad en nifios preescola

res", el cual se describe a continuacidn.
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OBJETIVO GENERAL DE LA INVESTI GACION.

E1l objetivo general del "Programa de modificacién de-
la dimensién reflexién-impulsividad en nifios preescolares'" es -
el de comparar dos técnicas de modificacién de conducta: moldea
miento por aproximaciones sucesivas y modelamiento, para ver -
cudl es mids eficaz en el entrenamiento de una estrategia concep
tual de "Bisqueda de Limitantes" parala resoluciénde problemas -
y, al mismo tiempo, observar los efectos de la adquisicién de -

dicha estrategia sobre el tiempo de reaccién de los sujetos.

De esta manera este estudio es un intento por acercar

al nifio preescolar a la reflexidn.

Se trabajé partiendo de tres preguntas de investiga--—

cibén:

1.- ;Existe alguna relacién entre la reflexién-impulsividad y
- el sexo?

- la edad?

2.- ;Qué tan efectivas son las técnicas de modificacién de con-
gucta: moldeamiento por aproximaciones sucesivas y modela—-
miento para que el nifio impulsivo pueda ser entrenado en la
utilizacidn de la estrategia conceptual "Busqueda de Limi--

tantes"?.
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%.- E1 nifio preescolar utilizando la estrategia "Busqueda de Ii
mitantes", ;jaumenta su tiempo de reaccién para resolver pro

blemas?.
VARIABLES.

Las variables dependientes que se manejaron fueroni: -
los puntajes del tiempo de reaccién y los cambios en la frecuen

cia de ocurrencia de la estrategia conceptual.

Tas variables independientes fueron: el entrenamien-
to por medio de aproximaciones sucesivas y el entrenamiento a -

través de modelamiento.
ESTUDIO PILOTO.

El estudio piloto (EP) fue planeado con el propésito-
de obtener informacién relevante acerca de las caracteristicas-—
y precurrentes con qué contaba los nifios de la guarderia que -
seria escenario experimental, que seria a su vez los requisitos

para la muestra experimental.

Para recabar esa informacién se enunciaron cinco obje

tivos particulares: constatar

a) si los nifios de esta guarderia tenian las precurrentes nece-

sarias del repertorio verbal minimo, esto es, si al solici--



b)

o)

d)

e)
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tdrselo sabrian construir una oracidén con todos sus componen

tes gramaticales.

si la latencia de respuesta de los nifios de la guarderia con
cordaba con lo encontrado por los diferentes autores (Kagan,
1965, a; 1965, b; Denney, 1973; Kagan y col., 1964; Kagan y-
col., 1966).

si los nifios de esta poblacidén formulaban preguntas corres—-
pondientes a las estrategias Busqueda de Hipdtesis o Busque-

da de limitantes (Mosher y Hornsby, 1966).

si las ilustraciones de las ldminas eran fdcilmente reconoci

das por el nifio.

si las instrucciones eran tan claras que cualquier nifio era-

capaz de ejecutar la accidén correspondiente.

BEste piloteo consté de cuatro sesiones: dos para linea

base y dos para la implantacién de la técnica: ya sea de mol--

deamiento por aproximaciones sucesivas, (P4) o modelamiento -

(P,). Participaron 8 sujetos integrando los grupos de la si- -

guiente manera:
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%

Grupo Piloto 1 Grupo Piloto 2
2 hombres de 4 afios 2 hombres de 4 afios
2 n " 5 o 6 " 2 " " 5 5 6 n
2 mujeres de 4 afios 2 mujeres de 4 afios
2 " n 5 2 6 " 2 " n 5 . 6 "

Estos sujetos no participaron en ninguna fase del -

estudio experimental.
Los datos obtenidos fueron:

Respecto a la estrategia, en 1a.mayoria de los casos-
fue de la estrategia BH; sin embargo un sujeto en una sesién -
formulé 10 preguntas buscando limitantes y otro nifio hizo sie-
te preguntas de esta estrategia; estonos indica que, en esta po
blacién si existen nifios que conocen y utilizan la estrategia -

BL en la solucién de problemas.

Las instrucciones eran adecuadas ya que las acciones-
del nifio eran exactamente las que se solicitaban, y las oracio-

nes que formulaban eran construfdas clara y coherentemente.

Bn cuanto a las ilustraciones, a la menor vacilacién-
por parte del nifio para indicar verbalmente el objeto que veia-
en la lémina -por ejemplo en una ldmina habia un jitomate que -

era confundido con una pelota o con una manzana- Se hacia una -
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anotacidén y posteriormente se suprimieron estas ldminas.

En lo que toca al tiempo de reaccidén, los sujetos del
estudio piloto, de acuerdo a sus puntuaciones fueron clasifica-
dos como impulsivos ya que todos obtuvieron una media entre 40-

y 50 segundos por sesién.

Otro dato que se encontrd es que la hoja de registro-
original contenia apartados innecesarios por lo que se excluye-

ron (anexo 1).

Como puede verse, e ste estudio piloto se 1llevd a cabo
como una etapa de preparacién de las condiciones en que se efec
tuaria el estudio experimental, el cual se describe ampliamente

a continuacién.
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METODO

SUJETOS.

Los reportes individuales de los sujetos dentro de la
guarderia (expedientes con reportes del médico, trabajadora so-
cial, educadora, etc) a la que asisten regularmente, indican -
que son sanos fisicamente sin que hasta la fecha haya habido al
gin indicio de problemas de aprendizaje. Los padres de los ni-
flos son profesionistas en un 70%, distribuyéndose el porcentaje
restante entre los padres que completaron Bachillerato y Secun-

daria.

Los sujetos que participaron en la investigacién fue-
ron 32, 24 tomados de una guarderia (Gd. 1) y 8 de otra (6d. 2).
Estos uUltimos sujetos se utilizaron debido a la necesidad de ha
cer un estudio comparativo de modelamiento, como se observard -
mds adelante, pese a ello se conservaron todos los requisitos -
de precurrentes y caracteristicas de los sujetos de los grupos-

experimentales.

En la Gd. 1 se tomaron azarozamente 15 sujetos, quie-
nes fueron evaluados mediante el procedimiento de Denney (1973),
de donde se seleccionaron aleatoriamente los 8 sujetos del estu

dio piloto (descrito anteriormente).



54

Concluido el piloteo se procedid a elegir, azarozamen
te también, a 30 nifios a quienes se les evalubé por el mismo pro
cedimiento de Denney y de ahi, nuevamente al azar, se seleccio-
naron los 16 sujetos que formaron 1los grupos experimentales -
1 y 2, sin embargo, debido a la inasistencia de 3 nifios el gru-
po experimental 1 se redujo a 7 sujetos y el grupo experimental

2 quedé unicamente con 6,integrados de la siguiente manera:

Grupo Experimental 1 Grupo Experimental 2
2 nifios de 4 afios 2 nifios de 4 afios
2 " n 5 3 6 n 1 niﬁo " 5 > 6 "
1 pifia M 4 afios 2 nifias " 4 afios
2 nifias " 5.6 U 1 nifga ™Y 5.6 afios

E1 proceso de seleccién consté de tres sesiones, mis- .

mas que se aprovecharon como sesiones de linea base.

Ahora bien, mediante la ejecucién del nifio en una se-

sién (12 reactivos) se catalogé como:

- impulsivo si el puntaje total de latencia en los doce reacti

vos era menor de 90 segundos.

_ reflexivo si el puntaje total de latencia en los doce reacti

vos era igual o mayor de 90 segundos.
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CONDUCTAS.

La definicién de reflexidén-impulsividad estéd dado por
la ejecucién del preescolar en una tarea especifica: Ante el -
estimulo presentado, el nifio impulsivo responde entre O y 7.5 -
segundos y el sujeto reflexivo d4 la primera respuesta después-

de 7.5 segundos.

ESCENARIO.

Un cubiculo de la guarderia de 3 por 4 metros de su--
perficie; tiene un ventanal en una de sus paredes que proporcig
na la luz suficiente para una iluminacién adecuada en todo.el -
salén; las paredes restantes estén cubiertas por tres estantes-
y la puerta de entrada d4 acceso a otro salén mds amplio desti-

nado para recepcién.

MATERIAL.

- hojas de registro.

- crondémetro deportivo.

- 72 ldminas (seis juegos de 12 léminas cada uno) de cartulina

azul), rosa y blanca, de 21 por 25 centimetros.
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Se utilizé para cada sesidén un juego de 12 tarjetas.-
Los tres primeros juegos (ldminas de la 1 a la 3%6) sirvieron -
para la linea base y fase experimental. Los otros tres juegos-

(18mina 101 a 136) fueron de generalizacién.

Cada 14mina contiene 5 ilustraciones de objetos per--
fectamente conocidog por los nifios de estas edades, como frutas,
personas, comidas, vehiculos, etc. (ver anexo 2). Si existen -
diferentes niveles de dificultad en las l4minas, se distribuye-
ron estas diferencias azarozamente por el orden de presentacién-

para cada fase, como se observa en el procedimiento.
DISENO.
Se empled el disefio A-B-C, en donde:

A — Linea base. Se utilizdé el procedimiento de "Distribucibén -
de estrategias conceptuales" (Denney, 1973%) para: a) clasi-
ficar a los nifios éomo impulsivos o reflexivos y b) medir -
el nivel de ejecucién del nifio sin la intervencibén de nues-
tras variables independientes. Se llevaron a cabo tres se-
siones porque se considerdé que los datos del nivel de entra
da del nifio, eran estables (Castro, 1975) puesto que todas-
las respuestas Bl tenian una frecuencia de cero (ver Resul-

tados.- Tabla No. 3).
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B - Fase Experimental. Existen dos valores para esta fase: -
By y Bp. By corresponde a la intervencién dela variable -
moldeamiento por aproximaciones sucesivas y B> a la de mode

lamiento.

A pesar de haber programado diez sesiones para dmbas instan
cias, podian ser menos si se cubria el criterio de ejecu- -
cién, en cuyo caso se suspendia el entrenamiento y el nifio-

podia pasar a la fase de generalizacién.

Si en el‘ensayo1, la primera pregunta del nifio era de la -
estrategia BL, cubria el requisito de una buena ejecuciénz,
las siguientes preguntas podian ser BL o BH; en el caso de-
estas dltimas no pueden considerarse cCoOmo incorrectas por--

que son parte del proceso completo2.

Bl criterio de suspensién era entonces, que en 24 ensayos -
consecutivos, la primera pregunta de cada reactivo fuera -

BL,o bien, trabajar durante diez sesiones.

¢ - Generalizacién. Se 1llevd a cabo esta fase con el fin de -
ver durante tres sesiones, si el nifio era capaz de utilizar
la estrategia de soluci’n apren&ida, con otro material no -

visto anteriormente en el transcurso de las dos fases anteriores.

(1).- Se considera ensayo O reactivo una ocasién en que se pre-
sente una ldmina.

(2).- Si existe alguna duda al respecto, rogamos al lector revi
sar el Capitulo I.
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REGISTRO.

Bn todas las fases del estudio se utilizd la misma -

hoja de registro (anexo 1), la cual contiene:

a) Lémina. Se anotaba el niumero de la l4mina presentada al su-
jeto, este nimero se localiza en la parte posterior de la -

misma.

b) Latencia. Se anoté en segundos, el tiempo que transcurria -
desde el momento en que se terminaba de dar las instruccio--
nes, coincidiendo esto con la presentacién de la ldmina, has

ta la primera vocalizacidén del nifio.

¢) Primera pregunta. En esta parte se anotaba las palabras de-

las que constaba la primera pregunta del nifio.

d) Estrategia. Se anotaba BL cuando las preguntas del nifio co--
rrespondian a la estrategia "Busqueda de limitantes" y BH -

cuando las preguntas eran de "Busqueda de Hipdétesis".

Como puede notarse, no se manejaron las respuestas -
como correctas e incorrectas porque 1o que realmente importa es
1a estrategia de solucién, en donde pueden formularse preguntas

BH solamente o dmbas (BH y BL) en un mismo ensayo.



59
CONFIABILIDAD.

Las anotaciones de registro las efectuaron dos obser-
vadores independientes siendo uno de ello el propio experimenta
dor; se colocaba uno enfrente del otro con un minimo de dos me-
tros entre ellos, se hizo de esta manera para evitar la contami
nacién de los datos y controlar la confiabilidad, que se obtuvo

mediante la férmula:

c = acuerdos

acuérdos + desacuerdos x 100

Acuerdos eran las cantidades en que se coincidia en -
las dos observaciones y la diferencia entre ambas observaciones
eran los desacuerdos, por ejemplo si el observador tenia anota-
do "4 segundos" para el primer reactivo, y el experimentador -
habia anotado "3 segundos", para efectos de confiabilidad se -
consideraban 3 acuerdos y 1 desacuerdo. Es el mismo criterio -
para el apartadode "esfrategia", asi como para la "primera pre-
gunta", aunque en este caso sélo habia la opcibén de ser acuerdo

o desacuerdo (anexo 1).
PROCEDIMIENTO.
Para la fase de linea base las instrucciones fueron:-

*Fijate bien N..... te voy a enseflar una ldmina como ésta (se -

le ensefigba la l4mina de muestra.- anexo 2) que tiene cinco di-
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bujos; aqui vemos una nifia, un delfin, unos elefantes, una vaca
y un oficial de trdnsito; vamos a jugar a que yo pienso en uno-
de esos cinco objetos y tdi vas a adivinar en cudl de ellos es—-
toy pensando, para hacerlo puedes preguntarme todo lo que quie-
ras y cuantas veces quieras, pero solamente puedo contestarte -
con "si" o "no" ;entiendes bien?". E1 experimentador se asegu-
raba que el nifio comprendiera bien las instrucciones pidiendole

que €1 explicara en qué consistia el juego.

Se colocaba al nifio sentado frente al experimentador,
se le dgban las instrucciones y después de que é&ste las repetia
se le decia: '"bien, ahora vamos a comenzar", haciendo coinci--
dir con la frase la presentacidén de la ldmina. Cada pregunta -
que el nifio hacia se le contestaba con "si" o "no" hasta que -

"agdivinaba el objeto que el experimentador tenia en mente".

Asi sucesivamente hasta llegar a la presentacidén de -

doce ldminas por sesién. En esta fase las ldminas empleadas
fueron de la 1 a la 36, cuyo orden de presentacién fue completa

mente al azar en las tres sesiones.

En By (Moldeamiento por aproximaciones sucesivas) las
instrucciones fueron las mismas que para linea base cambiando -
al final Unicamente en "intenta hacer el menor niumero de pregun
tas como te sea posible, las cuales serdn contestadas solamente

con "si o "mo", isentiendiste bien?".
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Después de sentar al nifio frente al experimentador -
se le .daban las instrucciones y, al igual que en linea base, al-

concluir éstas se presentaba la ldmina.

Si el nifio hacia preguntas sin la intencién de supri-
mir las alternativas restantes (estrategia BH) se le instigaba—
diciendole por ejemplo: ";cudles cosas de las que ves aqui po-
drian ir juntas?, si yo pienso en algo de comer, en la ldmina -

s6lo hay dos cosas de comer, ;qué podrias preguntarme entonces?".

En el momento en que el sujeto comenzaba a agrupar -

' aunque sélo fueran dos objetos cuyas caracteristicas igualara -
de alguna manera, se le proporcionaba reforzamiento social con-
frases como jmuy bien!, jasi lo estds haciendo bien!, etc. y -

con palmaditas en el hombro y cabeza.

Después de igualar objetos, se le iban moldeando las-
preguntas exigiendo cada vez un mayor grado de ejecucién para -
la obtencidén del reforﬁamiento social hasta que era capaz de -
formular sus preguntas agrupando dos, tres o cuatro objetos, -

que es 1o que corresponde a la estrategia BL.

En esta fase se utilizaron los mismos tres juegos de-
1l4minas que en linea base pero aqui con un orden de presentacidn

especifico. Para las sesiones .1, 4, 7 y 10 se usé el juego 1-
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(14minas de la 1 a la 12); para las sesiones 2, 5y 8 el juego-
2 (14minas de 1la 13 a la 24), y sesiones 3, 6 y 9 el juego 3 -
(14mina 25 a 36).

Para Bp (Modelamiento) las instrucciones fueron: =
"Fijate bien N..... Vas a Ver como jugamos Elisa (01) Y yo, por

que después haremos 1o mismo ti y yo, centiendiste bien?".

Fl experimentador (E) se sentaba frente al observador
(01) y le mostraba una ldmina diciendo: "Fijate bien Elisa, te
voy a enseflar una ldmina que contiene cinco objetos que td cono
ces muy bien, voy a pensar en uno de ellos ¥y ti tienes que adi-
vinar cudl és el que tengo en mente, para esto puedes hacerme -
todas las preguntas que creas necesarias a las que contestaré -
unicamente con "si" o "no", intenta hacer el menor nimero de -

preguntas, ;ya entendiste lo que vamos a hacer?".

E1 (01) solamente hacia preguntas correspondientes -
a la estrategia BL, y por cada pregunta se le decian frases co-

mo "muy bien", "que bien lo haces Elisa".

Para cada ensayo se 1llevé a cabo una demostracidén en-
tre (E) y (0O1) manteniendo siempre la atencién del nifio. Se -
colocaba el experimentador frente al nifio y le decia: "ahora -

vamos a jugar td y yo, :iéstas listo?". Se daban las instruccio
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nes y si las preguntas del nifio eran BL se le daba el reforza--

miento social igual qué al modelo.

La presentacién de las ldminas fue igual que para el-

grupo entrenado con moldeamiento.

Fungié como modelo (0O4) una nifiera cuyas caracteristi
cas son de una persona mds bien seria, poco efusiva, con un to-
node voz bajo, sin alteraciones en sus inflexiones y poco comu-
nicativa; creyendo que por estas conductas el modelo no fuera-
el-adecuado, se empezé a trabajar con el mismo procedimiento en
1o que se llamé "Estudio Comparativo de Modelamiento (emym.. EIL
grupo experimental 2 continudé observando al (01) hasta un total

de diez sesiones que era el criterio de suspensién.

Bl estudio comparativo de modelamiento se llevé a ca—
bo con los nifios de otra estancia infantil, comenzando la fase-
A el mismo dia que los sujetos del grupo experimental 2 trabaja
ban en la sesién 5; y el modelo (0p) en este caso tenia caracte
risticas contrarias al 01, o sea que hacia exclamaciones cons--
tantes al estar formulando sus preguntas del tipo BL, haciendo-
verbalizaciones claras y sonriendo cada vez que obtenia una resg
puesta del experimentador. TLos resultados pueden constatarse -

en la seccién correspondiente.
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En la fase C el grado de generalizacién requerido fue
el mds simple ya que solo se retirdé el entrenamiento y se pre--
sentaron ldminas con las cuales no se habia trabajado antes; -
sin embargo, como no se puede generalizar lo que no se ha apren
dido, el grupo 2 no participbé en esta fase. Asi pues, con el -
grupo 1 se utilizaron las ldminas de la 101 a 136 en orden de -

presentacién azarosa en un procedimiento igual al de linea base.
Consté también de tres sesiones.

TRATAM;ENTO DE LOS DATOS.

1.- Planteamiento de Hipétesis.

Para responder a la primera pregunta de investigacibn-
-iqué relacién guarda la reflexién-impulsividad con el sexo
y con la edad?- los datos se trataron en forma separada pa-
ra la fase A y la fase B, se hizo de esta manera porque en-
1linea base los sujétos aun no eran asignados a ningin grupo
experimental y precisamente en la fase B los dos grupos eXx-
perimentales llevaron entrenamientos distintos, entonces no
hay punto d e comparacién de, por ejemplo, mujeres del grupo
1 con las mujeres del grupo 2. Las hipétesis se plantearon

como sigue:
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a) Para linea base:

Hoq:

Hp,:

Hi,:

No hay diferencias estadisticamente significativas
entre el grupo de mujeres y el grupo de hombres.

Las diferencias entre el grupo de mujeres y el -
grupo de hombres son estadisticamente significati-

vas.

No existen diferencias que sean estadisticamente -
significativas entre el grupo de nifios chicos y el

grupo & niflos grandes.

Existen diferencias estadisticamente significati--
vas entre el grupo de nifios chicos y el grupo de -

nifios grandes.

Para la fase By y C: 2

H03 :

H13:

No existen diferencias estadisticamente significa-
tivas entre el grupo de hombres y el grupo de muje

res entrenados mediante moldeamiento.

Existe una diferencia estadisticamente significati
va entre el grupo de hombres y el grupo de mujeres

entrenados con moldeamiento.



c)

Ho4:

H14:
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No existen diferencias estadisticamente significa-
tivas entre el grupo de nifios chicos y el grupo de

nifios grandes entrenados por moldeamiento.

Las diferencias que existen entre el grupo de ni--
flos chicos y el grupo de nifios grandes son estadis

ticamente significativas.

Para la fase Bp:

Ho5:

HO6:

H16:

No existen diferencias estadisticamente significa-
tivas entre el grupo de hombres y el grupo de muje

res entrenados por modelamiento.

Son estadisticamente significativas las diferencias
entre el grupo de hombres y el grupo de mujeres -

entrenados por modelamiento.

No xisten diferencias estadisticamente significati
vas entre el grupo de nifios e¢hicos y el gfupo de -

nifios grandes entrenados mediante modelamiento.

Existen diferencias estadisticamente significativas
entre el grupo de nifios chicos y el grupo de nifios

grandes entrenados por modelamiento.
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En lo que respecta a la segunda y tercera preguntas-
de investigacidén: scudl técnica es mds eficiente para lo- -
grar la adquisicidén de la estrategia BL y los efectos de es-
ta adquisicidén en el tiempo de reaccién de los sujetos?, se-

plantearon las hipétesis como sigue:

H07: Las diferencias que existen entre el grupo entrena
do con moldeamiento y el grupo con modelamiento no

son estadisticamente significativas.

H17: Existen diferencias estadisticamente significati--
vas entre el grupo entrenado con moldeamiento y el

grupo entrenado con modelamiento.
2.- Seleccién de la prueba estadistica.

La seleccién de la prueba estadistica apropiada depen

dié de la naturaleza de los datos, por lo que:

2.1 Para todos los casos en donde se trataba de encontrar -
diferencias en el tiempo de reaccidén, se utilizd la -

"prueba t". Se eligié esta prueba porque
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a) permite hacer comparaciones entre dos grupos indepen

dientes seleccionados al azar.

b) los puntajes obtenidos pertenecen a una escala de -

intervalo.
c) las observaciones son independientes entre si.

El nivel de significancia utilizado fue de 0.05, te-
niendo por tanto un 95 % de confianza en la toma de de-
cisiones, o sea, 5 casos en 100 de rechazar una hipéte-
sis cuando debiera ser aceptada, siendo por esta razdén-
la frontera de decisiones de -2.20 a 2.20 con un grado-
de libertad de 11. La regla de decisiones queddé formu-
lada de la siguiente manera: Si el valor que se obten-
ga de "t" se encuentra fuera del intervalo -2.20 a 2.20,
la prueba serd significativa, hecho que induce a recha-
zar la hipbtesis de nulidad, o bien, si el valor que se
obtenga de "t".se encuentra dentro del intervalo de -
-2.20 a 2.20 la prueba no serd significativa,o sea que-

se acepta la hipétesis nula.

Se utilizdé la misma prueba "t" con diferentes grados-
de libertad (gl), asi cuando el gl es de 5 la regién de
rechazo estd fuera del intervalo de -2.57 a 2.57. Cuan-
do el gl es de 4 la regién de rechazo estd fuera del in

tervalo de -2.77 a 2.77.
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Las férmulas empleadas fueron:

Media X = LL_

n

-1

Desviacién o _ £ (x-3)°
Estdndar n

Suma de
Cuadrados 5C

2
< x2- (énx)

Grados de
Libertad &t

Puntuacie- ., _ T = %o

e 5G]+ 505 T
(ng - 1)+(np - 1)J\n, no

en donde:

e

X = puntajes de los sujetos

n = numero de sujetos en el grupo.

2.2 Para aquellos casos en donde se queria probar que
tan diferentes eran las frecuencias de presenta--
cién de preguntas BH y BL se utilizdé la prueba -
"chi cuadrada (X2)" en una tabla de contingencias

2 X 2, por las siguientes razones:
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a) permite hacer una comparacién entre dos mues-—-

tras independientes.

b) ya que tratamos con frecuencia, nuestros datos

pertenecen a una escala nominal.

c) hace comparaciones (con las relaciones posibles)
al mismo tiempo con dos condiciones y dos facto

res.

El nivel de significancia utilizado fue de -
0.05, siendo entonces la frontera de decisiones -
de mayor o igual a 3.84. La regla de decisiones—
fue: Si el valor que se obtenga de X2 es mayor -
que 3.84, la prueba serd significativa por tanto-

se rechaza la hipétesis de nulidad.

La férmula que se empleb fue:

( L)

chi L2 N \(4D - BC) - =

cuadrada A+ B) (C+D) (A+C) (B+D)
en donde:

N = frecuencia total de las cuatro celdillas.

A, B, C, D = frecuencia de cada una de las celdi-
1llas.
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RESULTADOS.

En todos los registros, la confiabilidad oscilé entre

90 y 100 %.

TLa tabla No. 1 contiene los resultados individuales -
obtenidos en cada una de las sesiones de las tres fases (A-B-C)
del grupo 1 y las dos fases del grupo 2 (A-B); en ella puede -
observarse que los sujetos 3, 5, 6, 7 y 8 del grupo 1 requirieron
de siete sesiones de entrenamiento (fase B), el sujeto 4 requi-
rié de nueve sesiones y todos los demds, inclusive los del gru-

po 2, trabajaron durante diez sesiones que eran las programadas

Por esta razén a partir de la tablaNo.3 y las gréficas, los da-

tos del grupo 1 se muestran hasta la sesién 7.

Dursnte las sesiones de linea base se observa una la-
tencia méxima de 50 segundos (Tabla No. 1) por lo que todos los
sujetos al empezar la fase experimental se seleccionaron y cla-

sificaron con latencias impulsivas de respuesta.

Fn la tabla No. 2 se muestran las medias y desviacio-
nes esténdar del tiempo de reaccién de cada uno de los sujetos-
en linea base, de los sujetos entrenados con moldeamiento con -
su respectiva fase C y por Yltimo de los sujetos entrenados con

modelamiento.



Tabla No. l.- Resultados individuales por sesién.- Tiempo de

Reaccién (T.R.), Bstrategia BH y Tstrategia BL.

ropo Groom 2
Fase A B, C. Fese A B,
| 11202 112]3]4]5]el>]8lalio] 12]3] x|t [e[a] {e]a]as]e[7]e]a]i0
Syjels Me. X Edad __Y Sexs _F_ Soéh M. 9 _ Edae T~ Sexe £

T2R|580 (32 |23 3=3|123| 24 [109|104| 112 |142| 121|160 88|126 14| |7 r44|35(34]30| 42 39| 20|35(24|45]39]|34|40D

Bu|0|lolo|z2]|s|to|t3|20|25]|28|24|30 23|26|l22| |BL|O|o|O|O|O|O|O|O[O|D]|O]|O|D

Br|38 |3 35 (35]32]31 [23]25 18| 16]14|i15| [I1s]11|13] | B# |32 |32{32]60|4q [58|53]|60|60|5 1| 59| 52]|55

Syjels M. _3 Edad _ Y Sexo _ M Suréh #._10 Edad ¥ Sers A
Tr|31[29[28|43|55|66|59(|49 |63 |56 43|34|5y| |7 r.|50(35|28|35|51|40[62]|6d]| 58 40| 59 00| G
Bl 0| olo|6|LI|I5]18]|28]2%[23 26|21(29| |BL| O|o|lo|o|lO|O|lO|O]|O|O|O|C]|O

BH |4 |33]28|31 |30]23]|21 22| 19]1 1 12 12| | 8¥ |33]29|33|50|60|51 | 49| 60| 53|60 |5! |50|54

7 r|3]|2%|26[23|38]60|065[54|62|51{61]| 50} 36|83| |72 [23[25(28|38[30|31|42]|34|29|34[33[40[32

I

Soah e I Eded _ Y Sexe AL Sareh el Edud _Y Sexs _M_
318
L

3elo|o|o|spzliopefiz|2]3|iS]1B]z 20113| || 0lo|olo|olo|o|e|o|o|ofo]o

ou |35 28|36 |42| 30|21 |2633|26 |28l 24| 3| 18 ]10] 19 |12] | B¥]4!|32|34|52]|59]60]60|60]40|60{49]|55]S

Sojeh b S el it Lo il Supehy w12 Sendd 07 N S, M
TR |29 (22|21 |48|51|60|6Q[B3|64[5P 2|41|52] |TR.[4) |29]30]24]|36|45]|38]34] 3312G|36{46|31
BLlol|olo|6]ll|Is|2]]22|30]|35 32|2q9(3g| |BL|o|of0o|o|l|0O|O|O|O| Olo|0|®
BH |34]32[32|32]28| 20| 14|20 19 |14 15|12 1y | 8¥ |34|36[33|59|58|60| 60|00| 51| S460 49|51

L




Tabla No. l.- Continuacién.

Grupo 4 Crops 2
Fase A B, c Fue A B,
i) 1123 1]2]3]a]s] 6] 8lal0] 1 [2]s] (=] [2[s[1[2[2]als[6[H &[]0
Sl Lo @ Edad _ D6 Sepe oE Seich. Moodds dad Sexs /I~
7.7.|3G|29|26|9 3[>8]105| 88|128]135]19 102113120l |3 6]31|30[35]40|52|61]|38]56|40{44|51{59
6L |0]0|0|5[12{20]18]|23[30]33 20/|29(32| |ec | o] o|o]|2]o|o]o| O] 0]O|0O]O]|O
©/132132/39|31(28]21]19]16]I5]12 I®|15]13 |84 |32|33|25(54|60|60]|49]|56|53|45|50[51 |56
Soreh teol fdad _0- 6. Sexe M Sopile Pa I s L s-.._ﬁ%‘
r-e.[23[24[25(44|34|85|68| 66| 21|85 Q2[90[95] |7*-|23[23]|24|25[33[29]3] 3430 33[24|2@)25|
g |0|0|0]|?|10[19]24|30{23(32 25(20l29] |0¢ | 0]o|0O]0|o|O|o|ofo|O]O]O]O
i [36[33[30135[33[38]32]22]12[1 4 2016/18] | o#|33|33(31|56|60|51 |53[4q|4g 506/45}4q |54
Seah b & cdod S 6 Sexs _M_
7%.|30|15(29]104{55]101|39 |B6| 32|39 44|51 |4H
Gelafo]|o|?|10]16]I6]|20[24|3! 29]26]30
0+ (38133 32[33 (28|19 |28(t 8|14 |15 16[13]12

¢l



Table Ho. 2.~ wuedias (X) y Desviaciones EZstdndar (S).- Fase A,
Grupo 1 (By y C) y Grupo 2 (B,).
B, €
S| X S X S
A 2| U365 | 2¢.0 vy 20,39
s X S 2| BmRasl 6.4 a5 8.28
2| 3%6.33 | q.8 41 53,3 | 13,4 81 .54
3]129.32 | L2 5| 620 | 10.8 55 12.83
41280 2 6110653 | 19.8 113 .83
5124.0 U5 3| 30.42| 1 2.9 ge. 33 2.05
631,33 5.5 al 36 x| 215 43,33 2.86
*>125.33 13
8|24.66 | 6.8 B,
9|2%66 | 4.4 Sueh| X 3
10| 23.66 | Q.1 q| 36.8 4.
{2666 | 1.2 ol 55.1 8.2
12| 33.0 | 4.9 I 342 4. |
Iq] 32,33 | 2.6 2] 3S.2 6, Y
15| 2¢, 6 I3 4] 4 Y6 | 2.8
5| 29.2 3. 4

YL




Table No. 3.- desultados de cada una de las sesiones del Grupo 1

(ioldeamiento) y el Grupo 2 (Modelamiento).

Mo)deamsenty

HHodelamsento

A B, 2 A
(a1 [23]4|5]6]|2]|1]2]3 V23] ] 2]2]als | 6] 3] B]q 10
72|88 (254 260/622[63.338.3]31.018L.4[823|84.4| 750374823 |7 R |523|2%6| 20| 345 2B,0| .3 40| 0.8| H0.0{363
BH|362|3.4|33,024.329.8(24,3|232] 23.d17.9 13| 15.5]149.0{14.0] |B¥ |?4.8|32533.655. |56

A.1(492.1|41.6 ‘

56.6| 54.0| 51.5| 508 E3,3| 523|S1.0|HA.H
0|0 |0 |54]|l0.205.0]17.4]235 2432?&26.0 26826.4| |BL{ 0 |O| O 0.6(0.1l 6106 | 0

Sl
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Por cuestiones prdcticas, en las tablas No. 1y 3 se-
colocan los puntajes de las sesiones de linea base en el mismo-
cuadro de la fase By C, 'aunque en dicha fase A ain no eran -
asignados al grupo de entrenamiento (Bq o B2), y a partir de la
tabla No. 2 y las grdficas se condensan en medias (X) y/o des—-

viaciones standar (S).

En la tabla No. 4 se observan los puntajes por sesidn
del tiempo de reaccién obtenidos en 1inea base. Asi tenemos -
que para el grupo de moldeamiento, la sesién 1 tiene una media
de 3%3.85 segundos; la sesién 2, una media de 25.42 segundos y -
1a media de la tercera sesién es de 26 segundos. Para el grupo
de modelamiento la media de la sesién 1 es de 37.33 segundos, -
1a sesién 2 con una media de 29.66 segundos y la sesidén tercera

con una media de 29 segundos.

Fn cuanto a la fase B, los puntajes de tiempo de reac
cién en el grupo 1 fueron aumentando conforme transcurrian las-
sesiones (tabla No. 4) ya que en la sesién 1 se tiene una me--
dia de 62.28 y una desviacién estdndar de 27.29 y en la sesién-
7 la media es de 84.42 segundos con una desviacién estdndar de-
%31.87. En contraste, el grupo 2 mantiene en general sus mismo-
tiempos de reaccién, teniendo en la sesién 1 una media de 34.5-
segundos con una desviacién esténdar de 10.43 y en la sesién T-
1a media es de 36.83 con una desviacién estdndar de 5.33 (ver -

también la gréfica No. 1). E1 andlisis estadistico nos indica-
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que para las tres sesiones de fase A y la primera de la fase B,
las diferencias encontradas no son estadisticamente significati
vas por lo que se acepta la hipdtesis nula HO7’ y de la sesidn-
dos a la siete de la fase de entrenamiento (B), las diferencias
son estadisticamente significativas, por lo que se rechaza la -
Ho7 y se acepta la H17.

Con respecto al sexo, no existen diferencias estadis-
ticamente significativas entre los hombres y las mujeres (tabla
No. 5) ya que en linea base se obtuvo un valor de "t" de -1.31-
por.lo cual se acepta la hipbétesis de nulidad Ho1. En cuanto a
hombres y mujeres entrenados por modelamiento, en la fase B -
se obtuvo un valor de "t" de -2.04 y en la fase C un valor de -
"t" de -1.29; valores que indican que las diferencias entre hom
bres y mujeres no son estadisticamente significativas y por lo-

cual se acepta la hipétesis de nulidad HOB'

Asi mismo en la tabla NO. 5 se observa como el grupo-
emtrenado con modelamiénto establece que las diferencias entre-
hombres y mujeres no son estadisticamente significativas ya que
el valor de "t" es de -2.25 por lo que se acepta la hipbStesis -

de nulidad Ho5'

Sin embargo hay que hacer notar que los valores de -

"t" en todos los casos son negativos, hecho que induce a pensar



Tabla No. 4.- Comparacién de los tiempos de reaccidén del grupo
de Moldeamiento (il) con Modelamiento (X2).

ANl = = N nive) de
s3] X S X2 e
| | 33.8s5 .46 | IRI3Y | B.43 -0.33| 0.J
Al2] 2842 5,25 | 29.66 | t.56 | -1.43] 0.2
3| 26.0 2,39.| 29,6 | 3.0 *|-\g6l O.l
| 162,28 123229 .] 349:5 10,43 | 2.19] 0.06
2] 03 31 |25.93 | 38.06 | 6.82 | 2.49]0.05"
3[296.71 | 1726 29.33 | 3.84 | 4.3g|0.00"
Bl4dl 2.0 20,52 | 44.0 12,02 | 2.89 0.0l*
5| @8L42 |26.02| 39.83 |10.89 | 241 o.o1™
6182 31 2635 | 40,0 [12.15 | 3.36{0.01"
3 ga.8z |3.83]26.83 | 5.33 | 2.33|0.01"

(*) Esteddssicamente aimﬁoati;o. {

8L



Tabla No. 5.- Hesultados de las comparaciones entre hombres (21) y nujeres
Tiempo de reaccién.

&

az)--

- o »r el 4
X‘ SI xl. SZ t :lam‘[f-l:;u
2333 | 2.39 | [3%21 | 5.86 L3 O2
Mo /deamsenrp
B .
— — < nive e — - “ g |Mue de
X4 1S, % | s, ¢ |Wignij o ) X | S. £ |
64,27 ®.10| |Uoy|2283| |-2.04| Ol 66,4) |20.68| | 9466 | 28.09] |-1+29] O.3
Modelamicnl
__31.
i Xe |wds "t [ergeipen
32,9 | 2.6¢| |46.5 | 1.51 -2.25| O.)

6L
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que, a pesar de que las diferencias no son estadisticamente sig
nificativas, se observan latencias de, respuesta mayores en las-

(]
mujeres que en los hombres (grdfica No. 2).

Con referencia a %a edad, todos los sujetos de 4 afios
se muestran como nifios chicos y los que tienen en promedio 5.6-
afios se les llama nifios grandes (tabla No. 6). Entonces encon-
tramos que, las diferencias entre nifios chicos y nifios grandes-
tampoco son estadisticamente significativas. Como se puede ob-
servar en la tabla No. 6, en linea base se obtuvo un valor de -

"g" de 1.45 pbr lo que la hipétesis H02 es aceptada.

En el grupo 1 (moldeamiento) el valor de "t" en la -
fase B es de O.21,.y en la fase C es de 0.14 por lo que la hipé
tesis de nulidad Ho4 nos puede ser rechazada, puesto que las -

diferencias encontradas no son estadisticamente significativas.

En el grupo 2 (modelamiento) la hipétesis Hpg tampoco
se rechaza ya que las diferencias no significativas se reflejan

en una "t" de 0.20.

Ahora describiremos los resultados encontrados en -
cuanto a la estrategia conceptual. En forma amplia y general-
(tabla No. 1) se puede observar que todos los sujetos tienen -
frecuencias en cero para la estrategia BL en la fase A. También

en la grdfica No. 4 se observan los efectos del moldeamiento pa



7 Tabla No. 6.- Resultados de las comparaciones entre nifios chicos ('!1) y
nifios grandes ('1-2).- Tiempo de reaccién.

41‘;:5‘ éa:gl

X. |5 % i U8, w )
2,66 | 4.B2| [2%05| 3.1 Ly5| 0.2
Ao/deamsen’s
By =
%k +5 % s, ¢ el s .1 s, || e s

34.55| 23,89 |78.89(16.79 0.2 80.66|28.98| | 26.91 |26.90| | O.14| 0.9

H‘ J‘/‘”I.’H /o

nive/ de

N o3 X, | 5 R

4035 | 856 | |38.4 | 9.2 0.20_0.5

18



Tabla Noe T.-

Resultados de la adouisicidn

de la estrategia. Pase B.
L 2 nivel de
s ; X Significancia

|| 2.92| ©.I1D
2| 10.85| 0.001"
3| 2249| 0.001"
Blg| 25.22| 0.001"
5| 35.01|0.00("
6| 33.43| 0.001"
7| 44.36[0.001"

(*) Estadf{sticamente
gignificativo.

82
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ra la reduccidén delas frecuencias de preguntas BH, asi como el-
incremento de preguntas BL; cosa que no se observa en el grupo-
expuesto a modelamiento, en donde, a pesar del entrenamiento, -
los sujetos (con excepcién de tres), nunca llegaron a formular-
preguntas de 1la estrategia BL, y aun los sujetos que se mencip
nan como :excepcién (tabla No. 1.- sujetos 10, 12 y 14) tienen -
un promedio de preguntas BL ﬁuy bajo (tabla No. 3, sesiones 1 -

y dos de la fase B).

A pesar de lo obvias que resultan las diferencias, -
se empled la prueba de chi cuadrada () para medir el nivel de-
significancia de cada una de las sesiones de la fase B (tabla -
No. 7) y encontramos que en una tabla de contingencias de 2 x 2
-grupo 1, grupo 2; preguntas BH, preguntas BL- la X2 de la se—-
sién 1 es de 2.92 por lo que la hipébtesis Ho7 es aceptada, es -
decir que los sujetos del grupo 1 y del grupo 2 emitian similar
ndimero de preguntas BH y BL. El1 valor de nx2" de la sesién 2 -
es de 10.85, de la sesibn 3 es de 22.49, de la sesién 4 es de -
25.22, de la sesidn cinco es de 35.01, en la sesidn 6 es de -
37.47 y por Ultimo de la sesibén siete es de 44.36. Se obtuvie-
ron cantidades tan altas porque generalmente se hacian operacio
nes con valores numéricos de cero. Desde la sesién dos a las -
siete las diferencias encontradas entre el grupo 1 y el 2 son -
estadisticamente significativas por lo cul se acepta la hipéte-

sis alternativa H17.
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En lo que se refiere al sexo, las diferencias entre -
hombres y mujeres en linea base no son estadisticamente signifi
cativas (tabla No. 8) por lo que aceptamos la hipétesis de nuli

dad Ho1.

Asi mismo con valores de "X2" de . 1.00 (tabla No. 8),
las diferencias entre nifios chicos y nifios grandes no son esta-
disticamente significativas por lo que se acepta la hipétesis -

de nulidad Hoz.

Lo importante de estos datos es que parece ser que no
importa la edad o el sexo para la adquisicién de mna estrategia
de Bisqueda de limitantes, sino la técnica que se emplee para -

ensefiarsela al nirfo.

Por dltimo, mostramos los datos del grupo del estudio
comparativo de modelamiento (tabla No. 9 y grdfica No.9), en -
donde se observa claramente la ausencia de preguntas BL y la -

produccién sdélamente de preguntas BH.



Tabla No.

8-—

resultados de 1la adquisicidn de

la estrategia en Fase

A. Sexo

y Edad.
£ E nivel de
L AR Gl
5 € : Cancta
€ | .01 0.3
g Al>] 1,00 | 0.3
3 1 00 0.2
s g nivel! de
Edel s XE |signi -
i RS 8 i T
7R 124 1.00.10.3
311200 43

85



Tabla No.

9.

- Resultados por sesidén del estudio com-
parativo de modelamiento.

B

5

6

10

TR

30.8

424

34,3

350

31.2

304

401

41,9

38.4

32.6

415

29,0

29.9

BL

BH

44,2

39.5

6.0

A

414

368

35.1
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335
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Grafica No. 2
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Grifica No. 5
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DISCUSION.

Actualmente y desde hace ya varios afios, en nuestro -
pais, la investigacidn psicoldgica se basa generalmente en ha--
llazgos reportados de otros paises. Desafortunadamente el as--
pecto cognitivo del ser humano ha sido poco explorado en ambien
tes nacionales, lo que limita en gran medida a aquellas perso--
nas, como en mi caso, que sin contar con una poblacidén de suje-
tos suficientes para estandarizar, o aun crear, un instrumento -
de medida cuyos pardmetros estén vinculados a una realidad mexi
cana, pretenden realizar un estudio de la dimensién reflexién -
impulsividad (ver Capitulo II); no contando para ello, como ya-
se menciond, mds que con pardmetros de medida de dicha dimensidén
extraidos de otras situaciones sociales, politicas, culturales,
econémicas, etc. gque de ninguna manera se equiparan con la si--

tuacidén en la que se desenvuelven nuestros nifios mexicanos.

Este planteamiento, intenta despertar el interés en—-
tres los estudiosos del comportamiento para que realicen inves-
tigaciones tomando en cuenta la indiosincracia del mexicano, y-
de esta manera, se evite la "importacidn cultural" que de ningu
na manera se podria considerar como perjudicial, solamente que-

en muchas ocasiones no es util.

En los casos en que se habla de que no perjudica men-

cionaremos por ejemplo, que de experimentos llevados a cabo en-
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otros paises (Miller y Dollard, 1941; Skinner, 1938) conocemos-—
técnicas para la adquisicidén de conductas, tales como el modela
miento y moldeamiento por aproximaciones sucesivas, pero dejan—
de ser Utiles cuando no se aplican esos conocimientos a cada am

biente en particular.

El presente estudio se 1levd a cabo en una guarderia—
en donde los grupos son reducidos (15 nifios por grupo), en con-
secuencia la muestra seleccionada fue pequefia; cabe la posibili
dad de pensar que se podrian tomar nifios de otras guarderias, -
sin embargo, en forma personal no tenia acceso a ellas; se des-
prende de ahi que no podemos hacer una generalizacidén de los re
sultados encontrados para que, mediante una curva de incidencia,
se pueda describir la poblacién preescolar en México. De cual-
quier manera, en 1la tabla No. 2 se pueden observar las desvia--—
ciones estandar de los trece sujetos experimentales, las cuales
no nos permiten estableceruna escala vélida y confiable de la -

reflexidén-impulsividad.

Ahora bien, como se indica en los resultados, aceptan
do la hipétesis de nulidad Ho7, afirmamos que todos los sujetos
tenfan puntajes similares de tiempo de reaccién, inclusive al -
empezar la fase de entrenamiento (B1 ¥ Bg), pero a medida que -
los sujetos entrenados con moldeamiento iban aprendiendo la es-
trategia BL, fueron aumentando esos puntajes, por lo que concor

damos con la hipétesis de que "una mejor estrategia conceptual-
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de solucién de problemas, proporciona una mayor latencia" (Me—-

sser, 1976).

Como ya se indicé en la seccidén de resultados, las -
diferencias entre hombres y mujeres no son estadisticamente sig
nificativas, sin embargo también se hizo notar un mayor tiempo-

de reaccidn de las mujeres, entonces es razonable pensar, sin -

llegar a asegurarlo, que las mujeres pudieran tender hacia la

demora de respuesta mds que los hombres (ver Grdfica No. 2).

Lo que podemos afirmar apoyados en una base sélida, -
es que la técnica mds eficiente para entrenar a preescolares -
(con las caracteristicas descritas) en la estrategia "Busqueda-
de ILimitantes", es la de moldeamiento por aproximaciones sucesi
vas, pero " ;qué variables influyeron para que el modelamiento -
no tuviera efectos positivos, siendo gue la bibliografia repor-
ta lo contrario?. Descartamos la posibilidad de que se deba a-
1a naturaleza o administracidén del reforzamiento, ya que en to-
dos los casos fue positivo y contingente, ¥y si ésta fuera la -
causa se veria reflejada en ambos grupos. Por 6tro lado, si el
modelo no fue el adecuado se hubieran detectado diferencias con
el estudio comparativo de modelamiento. Podria pensarse, inclu
sive, que si el grupo 2 hubiera participado en la fase C, posi-
blemente por "efectos de acarreo" los sujetos podian emitir -
las respuestas esperadas, sin embargo, consideramos que diez -

sesiones fueron suficientes para observar si en el sujeto sur--
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gian estos efectos, ya que si habiendo modelo durante tantos en
sayos no se presentd la conducta que se deseaba implantar, es -
poco probable que lo consiguiera sin un patrén que le indicara-
los pasos intermedios para llegar a la meta final. Mds bien -
puede deberse a que la conducta modelada es un proceso amplio--
que implica varias secuencias y que el nifio no puede captar en
su totalidad utilizando sélamente la informacidén que dé el mode
lo al final de cada ensayo, o bien, que la conducta es tan com-

pleja que el nifio necesita mds ayuda para poder adquirirla.

Posiblemente se encontrarian las causas de la inefi--
cacia del modelamiento cambiando las condiciones de su presenta
cién, esto es, usar modelo nifios que tengan el mismo nivel de -
competencia o habilidades (Festinger, 1954), o como en los estu
dios de Debus (1970), usar cambios de modelo o modelos dobles,-—

para ver si de esta manera se obtienen mejores logros.

En resumen,las preguntas de investigacién planteadas-
se contestaron en la medida que las limitaciones descrita lo -
permitieron, y de esta manera damos por sentado que el objetivo
general que se pretendia, se cubrié satisfactoriamente, ya que-
se probdé que la técnica de moldeamiento por aproximaciones suce
sivas, en contraste con el modelamiento, es eficaz para entre—-
nar a los nifios preescolares para la adquisicién y uso de la -
estrategia conceptual "Buisqueda de Limitantes", aumentando con-

ello su tiempo de reaccién en una situacién de solucién de pro-
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blemas. Esto le sirve al nifio, no solamente para su ejecuciébn-
escolar actual y futura; sino aun para su vida cotidiana; y los
hallazgos reportados pueden servir a educadores, maestros y psi
célogos que deseen elaborar planes de estudio para preescolares
tomando en cuenta los estilos cognitivos que intervienen en el-

aprendizaje.

Pese a todo.ello, los resultados podrian haber sido -
mds valiosos si la muestra exXperimental hubiera estado compues-

ta por un numero mayor de sujetos.
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