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INTRODUCCION 

Como producto de una inquietud académica y de la importancia que re 
viste para la PSicolog(a, el desarrollo de la personalidad y los proce 
sos cognoscitivos en el contexto del aprendizaje de conceptos en niñOs, 
surgi6 nuestro interés por participar en el proyecto denominad'o --
1. D. p. E. M. (Investigaci6n del Desarrollo de la Personalidad del Eséo 
lar Mexicano). Esta investigaci6n, entre otros, analiz6 aspectos rela 
cionados con el proceso evolutivo de variables intelectuales, percep = 
tuales, cognoscitivas, y aprendizaje • . 
El presente trabajo pretende detectar solamente los estilos de concep 
tualizaci6n en escolares mexicanos, a través de la prueba de Estilos
Conceptuales de Jerome Kagan; es decir, c6mo va evolucionando la 
adquisici6n, formaci6n y utilizaci6n de conceptos en escolares cuyas 
edades fluctuan entre los seis y catorce años de edad. 

El sistema se sustenta en una bater(a de doce pruebas, entre ellas la de 
Kagan, que estudian aspectos cognoscitivos, perceptuales y de perso
nalidad; cabe advertir que su aplicaci6n no fue esporádica ni casual; 
fue una dilatada labor de seis años consecutivos de investigaci6n longi 
tLidinal, que cubri6 un per(odo de doce años de desarrollo. -

La muestra utilizada fue de 450 escolares mexicanos del medio urbano 
divididos en tres grupos (sistemas escolares 1, H Y IH), representati 
vos a su vez de niveles socioecon6micos existentes en la poblaci6n ~ 
xicana. 

El trabajo ha sido dividido en tres partes: 

Antecedentes: Formaci6n de conceptos; estudios experimentales 
en estilos conceptuales; y estudios de Jer6me Kagan. 

'11 Metodolog(a: Planteamiento del problema, y procedimientos esta 
d(sticos utilizados. -

nI Resultados y Conclusiones: Descripci6n de los resultados; análisis 
e interpretaci6n de los resultados; y conclusiones. 



CAP 1 TUL O l. 

ANTECEDENíES 

A. Formaci6n de Conceptos 

El aprendizaje de conceptos es una parte importante de la organi 
zaci6n del conocimiento, y de la habilidad para pensar entérmi= 
nos de abstracciones; indudablemente una de las armas más pode 
rosas del ser humano. A través de ellos, expresa la: variedad-: 
de influencias a las que ha sido sometido el hombre desde S1..J na 
cimiento, dicha relaci6n continua y permite explicar los mecanis 
mas mediante los cuales, la conducta, va cayendo bajo el control 
de pautas social y cultural mente organizadas. 

Para el pSic6logo es necesario saber que pasa durante el proceso 
del aprendizaje de conceptos, su adquisíci6n, y c6mo van apare
ciendo las funciones de las estructuras cognoscitivas. El investí 
gador de este campo de estudio se enfrenta a una serie de proble 
mas fundamentales que Vinacke resumi6: como sigue: ( 1) -

(1) Habil idad para conceptualizar: Este aspecto trata de de 
terminar el mecanismo o mecanismos básicos que utiliza el niño, 
para formar y usar conceptos, y efectuar una descripci6n detalla 
da de ellos. 

(2) Adquisici6n de conceptos y repertorio conceptual: En es 
te punto se busca determinar que patrones conceptuales son carac 
terísticos de cada edad, y c6mo sirven para establecer el grado
relativo de .desarrollo del pensamiento. Se ha 'Sugerido, en este 
punto, una gran variabilidad debido a las diferencias individuales. 
Siguiendo este razonamiento se puede decir que, el repertorio con 
ceptual podría depender más de un incremento en las experiencia~ 
que, de un proceso de desarrollo de la habil idad misma. 

(3) Obtenci6n de conceptos especí'ficos: Se ha tratado por -
varias formas de describir la manera como se logran adquirir los 
conceptos espec(ficoso El proceso más utilizado consiste en expo 
ner un sujeto a una situaci6n donde experiencias sucesivas puedeñ 
ser organizadas en forma conceptual" después se relacionan las -
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conductas observadas con las condiciones de estimulaci6n.. Vinacke 
sugiere, en este sentido, que el aprendizaje conceptual en el adul 
to, es diferente que en el niño. 

A. 1 Definici6n de Concepto 

Determinar que son los conceptos es una labor muy comple . 
ja, ya que en éstos puede sintetizarse el esfuerzo total del 
organismo en s~ desarrollo y su lucha, por adaptarse efica~ 
mente. El ser humano ofrece una gran posibilidad en el es 
tudio de los conceptos relacionado a factores motivacional es, 
percepb.Jales y de aprendizaje, en una red de influencias y
combinaciones que se denominan "pensamientoH , y de la cual 
los conceptos constituyen sistemas principales. 

Desde el punto de vista operacional se habla de los concep
tos a partir de su funci6n, as! podemos decir que los con
ceptos llegan a convertirse en sistemas aprendidos, cuya -
meta principal es la evaluaci6n de objetos o eventos. Mu
chos autores han relacionado los conceptos con el lenguaje, 
pero asignan a las palabras papel secundario, ya que s610 -
se les conside.fl'a una etiqueta para el contexto conceptual su~ 
yacente. 

Desde el punto de vista del comportamiento, se habla de los 
conceptos a partir de lo· que hacen, as( podemos decir: 

(1~) Los conceptos representan productos de combinacio 
nes de informaci6n sensorial directa. 

(2~) Los conceptos sirven como sistemas para nuevas co 
nexiones con un patr6n organizado. 

(S!') De lo anterior, se establece que la liga o relaci6n 
que se forma adquiere una nab.Jraleza simb6lica, es decir, 
el mismo concepto puede ser invocado por una gran variedad 
de estímulos. La funci6n simb6lica es la palabra que prim~ 
ro es medio, y luego se convierte en s!mbolo. 

(4~) Los conceptos representan procesos sélectivose Un 
sujeto recibe gran variedad de estímulos, los de -
acuerdo a las posibilidades de combi.naci6n que las caracterí~ 
ticas de las mismas ofrecen, y lo hace siempre de, acuerdo 
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a patrones aprendidos que, sin embargo, ofrecen cierta pos..!, 
bU idad de aumentar sus conexiones y amplif\car las respue~ 
tas adaptativas. 

(5~) Los conceptos tienen significados "extensionales" o 
denotativos e "intencionales" o connotati.vos. El significado 
extensional es 10 que la palabra quiere decir. El significa 
do intencional es aquel que es sugerido por cada: persona en 
particular, y está sujeto a variaciones considerables de su
jeto a sujeto. 

(6:) Los conceptos varran en su nivel de uconsistencias" 
o de "correcci6n"; en cuanto a su organizaci~n se ~ encon 
trado que los conceptos no son completamente consistentes; 
sino que tienen componentes incorrectos, debido a agrupa
mien~os accidentales de objetos, percepciones inex~ctas etc. 

Thompson hp. agregado otras caracterrsticas, a sa~er, que 
los conceptos no son siempre racionales e igualmente signi
ficativos; y que los conceptos no son necesariamente forma
dos en forma conciente. Un sujeto responde a cierta' situa 
ci6n de estrmulo, sin saber cuáles son sus motivos para ha 
cerIo. 

¿Cuál es el papel de los conceptos en la esfera total de la -
conducta? Este aspecto es fundamental en las siguientes fun 
ciones: 

(1) Los conceptos tienen la funci6n de relacionar los 
aprendizajes previos a situaciones comunes que surgen den
tro de la experiencia presente de los individuos. 

(2) Los conceptos son complejos sistemas de respuestas 
de alto orden" que influencian y organizan las experienc~as 
pasadas y las presentes. 

(3) Los c;onceptos tienen funciones "econ6micas"; es de
cir, el ser humano cuando está capacitado para identificar -
objetos y eventos y colocarlos rápidamente dentro de categorras 
preconcebidas, reduce el esfuerzo del sistema nervioso para su 
ministrar reconocimientos o identificaciones automáticas, coñ 
lo que reduce la cantidad de aprendizaje necesario (8rúner)" 
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(4) Los conceptos tienen funciones tldiscriminati~s", ya 
que tienen parámetros pSico16gicos, en términos de los cua 
les, los estímulos son comparados y medidos. 

(5) Los conceptos tienen también funciones "críticas" ,ya 
que a partir -de su matr(z de intercorrelaciones proporcionan 
sistemas de ordenamiento de significados, a través de los -
cuales se analiza y organiza el medio ambiente según sus 
elementos psico16gicos relevantes. 

(6) Los conceptos tienen funciones "adaptativas", ya que 
sirven corro sistemas mediadores mediante los cuales el in 
dividuo establece y mantiene relaciones con su medio ambien 
te. 

(7) Los Conceptos tienen funciones en la integraci6n pe..!: 
sonal, esto permite al individuo establecer relaciones signi
ficativas de tiempo y espacio con otros objetos, y dimensio 
nes de su universo psicol6gico. 

(8) Otra funci6n importante, es la que se refiere al pa 
pel de equilibrio y control sobre aspectos motivacionales. 

Los conceptos son el producto de factores disposicionales· y 
situacionales, las condiciones bajo las cuales los motivos 
son más influenciados son aquellas donde los estímulos son 
altamente ambiguos e implican un gran components emocio
nal; por el contrario, cuando los conceptos que representan 
mediadores altamente organizados actúan, requieren de Ufla 
baja actividad emocional. 

Existen varias definiciones de conceptos, de las cuales enun 
ciaremos s610 algunas de ellas: 

Para Kendler, los conceptos son "respuestas comunes a es
tímulos disú-nUes ••• " ( :2 );. para Archer un concepto "es la 
etiqueta para un conjunto de cosas que tienen algo en común" 
(8 ); para Hunt "el aprendizaje de conceptos es definido co 
mo un término que se apl ica a cualquier· situaci6n en la cual 
un sujeto aprende una respuesta de identificaci6n de los 
miembros de un conjunto de estímulos no completamente idén 
ticos ••• ti (4). Harré los considera "vehículos del pensa-
miento" y afirma que, "cuando hablamos acerca del empleo 
de conceptos, adquisici6n de conceptos, análisis de concep
tos. estarros hablando del uso, aprendizaje y atomizaci6n de 



8. 

entidades por medio de los cuales el pensamiento se lleva a 
cabo ••• If. Berlyne dice que " .... constituyen lo que los 
16gicos y matemáticos llaman una 'clase de equivalencia 1 de 
si.tuaciones estímulo, los cuales. muestran algunas caracter(s 
ticas comunes pero que son distintos en otros aspectos y -
ejecutan la misma respuesta a todos los miembros de la cLa 
se ••• tt ( 5). Osgood los ha considerado como Hun -
proceso mediador, que puede haber sido desprendi.do o 'abs 
traído' de los objetos-estímulo con los cuáles puede haber-
estado asociado inicialmente ••• " (6). Carral define con
cepto como, "una abstracci6n de una serie de experiencias 
que definen una clase de objetos o eventos ••• " (7). Lyle 
E. Bourne dice: "Un concepto existe siempre que dos o más 
objetos o eventos distinguibles han sido· agrupados o clasifi
cados juntos y se han separado de otros objetos en base a
algún rasgo común o propiedad característica de cada uno. o 

." (8 ). 

Resumiendo los aspectos más importantes de los autores 
mencionados, se puede considerar a los conceptos como sis 
temas selectivos en la organizaci6n conductual de los indivt 
duos, mediante los cuales se relacionan experiencias previas 
y estados ocurrentes con objetos que, una vez que se organi 
zan, determinan relaciones estructurales importantes unos = 
con otros y hacen posible las funciones dinámi.cas que deter 
minan a su vez el curso del pensamiento. ( 9 ) 

~. 2 Desarrollo conceptual en el niño: Formaci6n, adquisici6n y 
util izaci6n de conceptos. 

Existen algunas teorías que tratan de explicar el desarrollo 
conceptual en el niño, como se forman, adquieren y utilizan 
los conceptos; se mencionan a continua.ci6n algunas de las -
más relevantes. 

a. Los estudios de Vigotsky" ( 1 O ) 

Este autor considera dos métodos en el estudio del concepto: 
(1) El de definici6n, que utiliza los conceptos a través de -
las definiciones verbales de sus contenjdos; y (2) el de. abs
tracci6n, enfocado en los procesos que llevan a la formaci6n 
de conceptos.. En este último enfoque,no se consideran la
percepci6n ni la elaboraci6n mental del material sensorial -



que origina el concepto~ y el papel que juega la palabra 
(s(mbolo). 
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Vigotsky afirma que el niño puede captar problemas y visua 
1 izar metas aún en etapas tempranas de su desarroUo, que 
varran en la -estructura y forma de operar de las de los 
adultos. El m~todo de investigaci6n u~do, fue el de. su CO 

laborador, L.S. Shakharov, denominado "método'de doble
estimulaci6n"" obteniendo Vigotsky las siguientes conclusio": 
nes: 

(1:) La evoluci6n de los procesos en la formaci6n de -
conceptos comienza en la infancia" sin embargo, las funcio
nes intelectuales maduran y se definen hasta la pubertad. 
Antes de este perrodo, solamente existen formaciones inte
lectuales que suplen a los conceptos verdaderos. 

(2:) El medio ambiente influye poderosamente" pero en 
forma indirecta, ya que es más importante el uso significa 
tivo de la t1pala bratl en la formaci6n de conceptos, misrra 
que produce el cambio en la adolescencia. 

Para Vigotsky el desarrolló de conceptos pasa por tres- fa
ses" cada una de las cuales contiene sub-fases: 

(l.) Fase de los cúmulos inorganizados. 
Los niños para resolver un problema colocan objetos en gr.:! 
pos no clasificados, lo que revela la falta de relaci6n entre 
el significado de las palabras y la vinculaci6n que el niño ha 
ce de los objetos. Esta fase consta de tres etapas: 

(a) De los agrupamientos sincrétlcos. 
(b) De la organizaci6n debida al campo visual del niño. 
(c) De la obtenci6n de elementos de- diferentes grupos. 

(II.) Fase de pensamiento en complejos. 
En un complejo" los objetos individuales se unen en la men 
te del niño no solamente a partir de sus impresiones subje
tivas, sino a través de v(nculos reales entre los objetos. El 
niño ya no confunde sus conexiones subjetivas con las reales" 
se aparta del sincretismo y evoluciona hacia pautas de pens~ 
miento objetivo. Esta fase contiene cinco etapas: 



(a) Complejo asociativo. 
(b) Complejo colecci6n. 
(e) Complejo cadena. 
(d) Complejo difuso. 
(e) Pseudo conceptos. 

(III.) Fase de conceptos potenciales. 

8. 

La característica fundamental de esta etapa radica en el he 
cho de que aqu(, aunque los agrupamientos se siguen hacie~ 
do sobre la base de similitud de los objetos, ya no abarcan 
las características de éstos, sino solamente sobre 
algún tributo específico. E.sta fase, como la etapa anterior 
de pseudo-conceptos, son solamente precursores de los con 
ceptos verdaderos. 

b. Desarrollo cognoscitivo según Jean Piaget 

Se citan a continuaci6n las características de las fases del 
desarrollo según ( 11): 

(1,2) Continuidad absoluta en todos los procesos de 
rrollo. 

(22) E.l desarrollo se da a través de procesos continuos 
de generalizaci6n y diferenciaci6n. 

(3:) Esta secuencia se logra a través de un continuo; ca 
da nivel de desarrollo se origina en la fase previa y conti-
núa a la siguiente. 

(42) Cada fase involucra una repetici6n del proceso ante 
ríor en una forma de organizaci6n diferente. Los patrones
de conducta previos son juzgados como inferiores y llegan a 
ser pal"te del nuevo nivel supel"ior. 

(5~) Las diferencias en patrones de organizaci6n crean 
una jerarquía de experiencias y acciones. 

(6~) Todos los individuos logran diferentes niveles dentro 
de la jerarquía, s.in em,bar9P~ tt'r,.ay en el cerebro· de cada in 
dividuo la posibH tetad d~ d~.saN"Q.llali'tQs, pero no todos los iñ 
dividuos los desal;""rol1ar:'l/~e 



Las cuatro fases principales del desarrollo segGn Piaget son: 

Primera fase Sensoriomotriz. - (de O a 2 años) Durante es
te tiempo el niño depende de su cuerpo para su propia expl"e 
si6n y comun_icaci6n. SegGn Piaget es la creaci6n de un 
mundo ligado completamente a sus deseos de satisfacciones 
físicas. 

Segunda fase Preconceptual. - (de 2 a 4 años) Se refiere a 
un per{odode transici6n entre los patrones de conducta de 
propia satisfa~ci6n y la conducta social rudimentaria. El ni 
ño empieza por crear srmbolos que le sirvan para comunicru.. 
se con él mismo y con otros; estos srmbolos son principal- -
mente referencias personales. El pensamiento del niño es -
básicamente de contenido preconceptual, él no comprende to
qav(a el siste", .a general de significado del adulto. El ego'
centrisrro de esta fase refleja un avance decisivo sobre la -
conducta autista de la fase anterior. El hiño cambia las ex 
periencias del mundo· jugando, y esto llega a ser el arma 
principal de la adaptaci6n. 

El lenguaje también sirve como una forma de desarrollo; el 
niño repite palabras y las relaciona con objetos visibles o -
acciones percibidas. Con el uso de los sonidos propios, las 
experiencias del niño, como en el juego, las ve desde su-· 
punto de vista egocéntrico; entre más expresa un niño sus -
deseos experiencias o pensamientos sin llevarlos a' cabo, es 
to indica que acepta el lenguaje como transmisor de signifi= 
cado, pasa de los srmbolos mentales a las palabras. E.stb 
es un paso necesario para que el niño aprenda a general izar 
y a comprender c;:onceptos objetivos .. 

La comunicaci.6n, por medio del lenguaje verbal o no verbal, 
establece una conexi6n entre él pensamiento y la palabra. El 
lenguaje llega a ser posible en el momento en que el niño -
niega su mundo autista y sus respuestas de autoimitaci6n. La 
imitaci6n de otros y la imitaci6n simb6lica son procesos es
pontáneos en los niños de esta edad. El niño i.mita como él 
percibe, lo que no llega a hacer con mucha exactitud, pero 
el niño constantemente· está forzado a evaluar y reevaluar la 
percepci.6n de su medio ambiente. Esto' no es un intento de 
agudizar su percepci6n sino, más bien, el resultado de un -
proceso psicol6gico de acomodaci6n y una disposici6n, de de 
sarrollo, a negar algo dt? su propia subjetividad. 
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El mno razona cuando un evento está seguido por' otr'o, y de 
ben obtener' una r'elaci6n causal. Empieza a pensar' en té"":
minos de r'elaciones y establece su pr'opio punto de vista de 
causa y efecto; atr'ibuye vida y conciencia a objetos inanima
dos; or'dena su concepto de espacio y r'elaciones espaciales 
con su pr'opia exper'i.encia subjetiva. Par'a él, la vida es -
16gica dentr'o de su rnar'co de r'efer'encia. 

Piaget establece dos car'acter'ísticas esenciales a esta edad: 

(1~) Los eventos son r'azonados y juzgados pOr' su apa
r'iencia sin objetividad 16gica. 

(2~) El pensamiento pr'econceptual donde un mno tiende 
a exper'imentar' aspectos cualitativos o cuantitativos, no los 
per'cibe al mismo tiempo, ni los r'elaciona con nociones de 
cantidad o cualidad. No es capaz de establecer' conceptos
de objetos, espacio y causalidad dentr'O de r'elaciones tempo 
r'ales con ún objeto de tiempo. El niño tiende a dar'le poder' 
a los objetos; esto se debe al no poder' difer'enciar' entr'e sus 
propias acciones y los objetos. La identificaci6n que el ni
ño desar'r'olla llega a ser' una guía par'a todos sus juicios, -
desar'r'olla una capacidad par'a la difer'enciaci6n del afecto y 
en base a esto, desar'r'olla su pr'opio sistema de valor'es. 

La fase del pensamiento inductivo; es decir' la del pensamiento 
conceptUal. Lo más impor'tante par'a los niños de 4 a 7 años es 
el aumento del inter'és social pOr' el mundo que los r'odea. El -
contacto continuo con otr'os r'educe el egocentr'ismo y aumenta la 
par'ticipaci6n social; ya empieza a usar' palabr'as en su pen
samiento. Ahor'a tiene que coor'dinar' sus propias ver'siones 
subjetivas y egocéntr'icas con el mundo r'eal. En esta etapa, 
el niño conceptualiza más, elabor'a sus conceptos y constr'uye 
más repr'esentaciones, pensamientos e imágenes complejas. 
Agrupa objetos para formar clases de acuerdo con sus pr'o
pias concepciones de la semejanza ya que su capacidad de -
sacar' conclusiones l6gicas es limitada.. Aqu! se fija todavía 
en aspectos per'ceptuales sobresalientes del estímulo (v. gr' .. 
conser'vaci6n). La car'acter'!stica más impor'tante de este ti 
po de pensamiento, es la ir'r'eversibil idad. Es pr'obable que, 
la cr'eciente conceptualizaci6n y la capacidad de agrupar' ob
jetos en clases, estén r'elacionados con el .per'feccionamiento 
que va teniendo en su lenguaje. 
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Cuarta Fase del Pensamiento Cognoscitivo.- (de 11 6 12 -
años 'en adelante) En esta fase el niño puede ver un evento 
desde diferentes perspectivas, esto 10 lleva a darse cuenta 
de la reversibilidad. Se entiende por reversibilidad, la c:a 
pacidad de relacionar un evento o pensamiento a un sistema 
total de partes interrelacionadas, para concebir este evento 
o pensamiento· desde el principio hasta el final o viceversa. 
Básicamente el niño cambia de pensamiento inductivo a pe,!! 
samiento deductivo. 

c. El concepto en PsiCOlogía Experimental. 

Como definici6n de trabajo podemos decir que, el concepto 
existe cuando dos o más objetos o eventos distinguibles, han 
sido agrupados o clasificados juntos y separados de otros 
objetos o eventos, sobre la base de algunas características 
comunes o características propias de cada uno. 

Es cierto que mucha, sino es que ,toda la interacci6n entre 
un individuo y su medio ambiente, involucra el tratar con -
clases o categorías de cosas, más que con eventos u obje
tos únicos. Los concéptos codifican cosas dentro de un nú 
mero n"ás pequeño de categorías, y esto simplifica en alg6n 
grado el medio ambiente. Las bases sobre las cuales las 
cosas pueden ser agrupadas, son diversas. Quizá la más -
simple es la que compartan una identidad frsica o similitud 
entre los objetos. 

El agrupar cosas significa, en cierto sentido, que todos los 
miembros del grupo son vistos en la misma forma. 

Para la mayorra de los seres humanos, la naturaleza de es 
ta respuesta es en parte verbal y con frecuencia completa-
mente verbal. La mayoría de los conceptos están asociados 
con un nombre descriptivo general o netiqueta tt. 

Un concepto es una categorra de cosas, general mente estas 
cosas son perceptibles y tienen una existencia real en el me 
dio ambiente del organismo. Los estímulos varían a travé;
de las dimensiones, algunas son simples y obvias, como las 
dimensiones de tamaño y color, y algunas son excesivamente 
complejas como "abstracci6n o concretizaci6n ff• 
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Una dimensi6n tiene, por definici6n, por lo menos dos atr:! 
butos o valores discriminablemente diferentes. En todos -
los problemas conceptuales, se le pide al sujeto que aprenda 
o descubra de algún esquema arbitrario el agrupamiento de 
est(mulos, a través de un proceso inductivo basado en la ob 
servaci6n de ~n conjunto de instancias positivas y negativas-: 
La informaci6n acerca del concepto correcto es presentada 
en pedazos y piezas, ensayo tras ensayo, hasta que e 1 suj~ . 
to puede demostrar que sabe la soluci6n. Cada ensayo con 
siste de tres eventos objetivos cr(ticos: 

. . ~ 

(1) El est(mulo 
(2) La respuesta, 
(3) La retroalimentaci6n informativa 
y aparecen en ese orden • 

Hay por lo menos dos procesos de aprendizaje que son impor 
tantes para discriminar ehtre los atributos: el aprendizaje 
o caracter(sticas perceptuales y la nominaci6n o capacidad -
para "etiquetar" o dar nombre a los objetos para distinguir
los. 

El aprendizaje para detectar previamente caracter(sticas de;! 
conocidas, involucra probablemente el aprendizaje para util i 
zar discriminaciones de las que es capaz el sistema senso= 
ríal; los cambios en sensibUidad implican una diferencia real 
debida a la práctica en la capacidad para detectar. Ambos 
tipos de observaciones han sido referidos como aprendizaje 
perceptual, porque involucran un cambio, relativamente per
manente, en la forma en la cual el organismo percibe la esti 
mulaci6n. 

"Etiquetar", es el proceso de asociar nombres distintivos con 
atributos discriminables. El sistema conceptual, asociado -
únicamente con la dimensi6n de números, puede ser en gran 
parte adquirida y una gran parte de estos procesos involucran 
un aprendizaje que ha sido demostrado por el hecho de que 
ciertas culturas enfatizan o imponen algunos sistemas conce.e. 
tuales diferentes. 

La util izaci6n de atributos, es lo más importante para descubrir 
e identificar las caracter(sticas relevantes, entre todas las -
que posee el est(mulo o los est(mulos, esto es llamado identi 
ficaci6n conceptual o del atributo. 
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Las reglas conceptuales son reglas de agrupamiento, especi 
fican cómo los atributos relevantes están combinados, para
su utilización en la clasificación de est(mulos. Es razona
ble pensar en reglas y atributos como componentes indepen 
dientes de un concepto. Todas las reglas son aprendidas a 
través de la experiencia con una serie de conceptos, cada -
uno de los cuales está basado en la unión presente de dos o 
más atributos relevantes; el individuo adquiere la regla con 
juntiva. Un repertorio de reglas permite la rápida adquist=
ci6n de decodificación estímulos no familiares, aumentando 
el rango de conceptos que pueden ser formados con cualquier 
pOblación particular de estímulos, e incrementado la flexibi 
1 idad de la conducta conceptual de los sujetos en general. 

Un concepto es analizable dentro de dos componentes estruc 
turales, reglas y atributos.. Hay cuatro tipos fundamentales 
de tareas conceptuales o problemas: 

(1) Aprendizaje de atributos 
(2) Utilización de atributos 
(3) Aprendizaje de reglas 
(4) util ización de reglas 

La mayoría de las teor(as sobre conducta conceptual son ca 
sos especiales de la teoría del aprendizaje, esto es fácilmen 
te comprensi.ble en vista de la relación en.treaprendtzaje y
formación de conceptos. Cornunmente la conducta conceptual 
es tratada por los te6ricos como un complicado proceso de 
aprendizaje. 

En 1924 Heidbreder anticipé dos corrientes principales de de 
sarrollo que al presente caracterizan a la mayoría de las -
teorías de la formaci6n o utilización de conceptos. Una co
rriente presenta al organismo como un recipiente pasivo de 
información de su medi.o ambiente; cada ejemplo de un con
cepto desconocido J le da un pedazo adicional de conocimien
to. Este tipo de teoría en su forma más simple no atribuye 
nada al organismo, sino a la memoria de los ejemplos ante
riores. Las actividades ° condiciones internas del organis
mo tienen poca o ninguna contl"'ibuci6n a la formación de con 
ceptos I el sujeto no ope.ra en ninguna forma esencial sobre
la llegada de la informaci6n; el sujeto es visto como un sis 
tema pasivo en el que el medio ambiente inscribe su informa 
ción. Esto ha sido el argumento favorito de los pSicólogos-
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conductistas y asociacionistas, donde la formación de concep 
tos, es vista como un proceso donde el estímul ~ . llega a ser 
gradualmente conectado con alguna respuesta. 

Una segunda corriente, aparentemente opuesta, ve al sujeto 
como un parti.cipante activo en el proceso de formación de 
conceptos. Afirma que un organismo siempre tiene algunas 
hipótesis acerca del concepto desconocido. Cada ejemplo 
presentado proporciona una prueba de la hipótesis presente. 
Después de una secuencia de ejemplos varias hipótesis pueden 
ser debilitadas, pero eventualmente el sujeto acierta en la 
correcta y entonces el problema se resuelve. En esta teoría 
se afirma que el sujeto no hace más que registrar la infor
mación, usa ésta para cot~jar su hipótesis presente, y para 
modificar esta hipótesis, si ésta es incompatible con la evi
dencia disponible. Aunque este tipo de teoría se originó fue 
ra de la tradición de los psicólogos asociacionistas. 

La teoría S-R no es totalmente incompatible con estas versio 
nes modernas. En el presente los psicólogos conductistas y
asociacionistas, están conformes con la noción de los. eventos 
internos y muchos han adoptado la idea de "probar hipótesis", 
dentro de sus trabajos teóricos generales. 

Ambas líneas de exposición parecen ser adecuadas como des 
cripciones de ciertos aspectos de la conducta conceptual, p~ 
ro esta conducta es seguramente más compleja de lo que 
cualquier teoría pueda representar. 

c.1 Teorías asociacionistas S-R mediacionales y no me
diacionales 

Las teorías asociacionistas casi invariablemente conciben 
la formación de conceptos como una forma compleja de 
aprendizaje por discriminación, es decir, como alguna 
elaboración de los procesos de detectar y "etiquetar" as 
pectos discriminables de patrones de estímulos. 

Hay dos variedades básicas en las teorías S-R, las que 
señalan el papel esencial de los procesos mediadores ih 
ternos interventores entre el estímulo y la respuesta" y 
las que no lo hacen; existen datos obtenidos en situacio
nes experimentales que se explican fáciÍ y adecuadamente 
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por la teor(a S-R no mediadora, y J-aay otros datos que 
parecen necesitar una explicación mediacional. Esto no 
tiene una respuesta simple, es razonable creer que la 
conducta es mediada bajo ciertas circunstancias y no lo 
es en otras. Además es importante mencionar que, los 
procesos mediacionales son a menudo vistos como vel"'b~ 
les, es decir, generalmente representan el uso de' pala 
bras como s(mbolos para codificar e integrar aspectos- . 
de los est(mulos externos; las explicaciones mediaciona 
les son entonces más útiles, en los problemas concep':
tuales complejos. 

Interpretaciones no mediacionales S-R. 

Para Skinner, si un reforzamiento o recompensa sigue 
a una consecuencia de alguna respuesta, todas las carac 
ter(sticas o elementos del est(mulo efectivo adquieren uñ 
grado de control sobre la respuesta. La cantidad de -
control aumenta con las ocurrencias repetidas de respues 
ta y del reforza miento , en la presencia de est(mulos. -
Cuando la conducta llega a ser controlada por pocas ca 
racter(sticas relevantes de un est(mulo, en una gran va 
riedad de patrones dis(mbolos, la conducta representa -:. 
una abstracción y es llamada conceptual. Esta interpre 
taci6n también es vál ida para las observaciones comunes 
que ya han sido adquiridas y pueden ser aplicadas a es
t(mulos nuevos o desconocidos. 

Para Harlow ( 12) el concepto es igual a un principio g~ 
neral para responder, adquirido por la experiencia, apren 
dizaje y solución de muchos problemas espec(ficos que 
principio afirma. 

Para él los conjuntos de aprendizaje son formados a tr~ 
vés de un proceso de discriminaci6n donde la tendencia 
a las respuestas erroneas son eliminadas o inhibidas; -
sostiene que muchos de los factores de estimulación, 
operan en el organismo con cada ensayo de cualquier 
problema. 

Gibson hace énfasis en los procesos de generalizaci6n y 
discriminaci6n. Afirma que el problema básico para el 
sujeto en una tarea de pares asociados, es aprender a 
discriminar entre est(mulos diferentes en 'una lista. La 
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dificultad de este problema. es una funci6n del grado de 
aprendizaje de los "items ff • Si la tarea requiere una
respuesta' diferente para cada estímulo la general izaci6n 
impide el aprendizaje. En el aprendizaje conceptual to 
das las instancias positivas de un concepto dado, deber;
ser apareadas. con la misma respuesta y las negativas 
con una respuesta diferente. 

Visi6n general de las teorías asociacionistas S-R no me
diacionales. La mayor parte de .las investigaciones sobre 
mediadores en conducta conceptual suponen la val idez -, 
básica de la teoría de discriminaci6n-abstracci6n de Hull; 
los conceptos son aprendidos a través de un proceso aso 
ciativo que relaciona dos o más estímulos con una res-
puesta común, sin embargo la respuesta común en la -
teoría mediadora tiene una representaci6n tanto interna 
como externa; más que una liga directa entre estímulos 
físicos y el acto conductual, se desarrolla una cadena -
compleja de conexiones que involucran estímulos internos 
y externos y eventos de respuesta. 

Hull fue el primer te6rico que us6 explícitamente el tér 
mino de mediador. De acuerdo con él, la estimulaci6n 
externa puede iniciar en el organismo un evento llamado 
"acto de estimulaci6n pura n. Esto es una respuesta in 
terna, que funciona solamente para producir estimulact6n 
adicional y sirve como un indicador para respuestas abier 
tas posteriores. El aprendizaje conceptual es a menudo
descrito como una equivalencia adquirida para unconjun 
to de patrones de estímulos, perceptiblemente diferentes. 
En esta teoría el proceso es visto como la adquisici6n 
de una respuesta mediadora común a varios patrones. 

La necesidad de un proceso mediacional, implica que el 
agregar algo más. a las conexiones estímulo-respuesta -
puede parecer como una elaboraci6n innecesaria a la teo 
ría básica S-R é.Qué papel juegan los mediadores en la
conducta? ¿Por qué es necesario postular su existencia? 
La respuesta a estas preguntas es muy compleja. 

Primero que todo, es. claro· que hay algunos mecanismos 
internos en el organismo (músculos, gl~ndulas, nervios) 
que están cor.ttinuamente alertas al medio ambiente interno, 



17. 

así como los exteroceptores están alertas al medio am
biente externo. Estas actividades están complejamente 
integradas en el organismo que tiene además, experien
cias "psico16gicas" o. fenomeno16gicas, a veces llarr.c..das 
vagamente conductas simb6licas, que acompañan y juegan 
un papel importante en la formaci6n de conceptos. El 
estudio de estos eventos es difícil y la evidencia 
basada principal mente en reportes verbales introspecti
vos o retrospectivos. Como nos sería casi imposible -
presentar aquí con lujo de detalles la teoría mediadora, 
s610 presentaremos los puntos relevantes. 

Los mediadores son la clase de construcci6n abstracta, 
de donde son formados los conceptos jerárquicamente. 
Los estímulos básicos, parecen ser aquellos donde los 
atributos de los estímulos simples corresponden a las -
dimensiones físicas, son los elementos fundamentales. -
Las representaciones mediadoras de éstos, pueden ser 
combinadas complejamente hasta prodL,lcir conceptos sin 
referentes físicos o ejemplos, es decir, conceptos defi
nidos abstractamente con palabras. Te6ricamente, los 
conceptos representados mediacionalmentepueden ser 
combinados y arreglados en un orden más alto, haciendo 
agrupaciones interminables, excepto por las limitaciones 
del intelecto del individuo. 

Los mediadores dan el mecanismo de interacci6n entre 
los eventos internos y externos en la teoría S-R. Estos 
hábitos interiorizados generan estimulaci6n que se com
bina y compite, con la estimulaci6n medio ambiental pa 
ra controlar la conducta abierta. El mediador es el me 
dio por el cual el aprendizaje anterior (o memoria de fe 
n6menos previos), interviene en la conducta presente. 

Los te6ricos mediacionales asumen que la conducta inter 
na (simb61ica), tiene esencialmente las mismas caracte=
rísticas y se describe fundamentalmente en los mismos 
términos que la conducta abierta. En base a varios ex
perimentos, sobre la dificultad relativa de los cambios r~ 
versibles y no reversibles en animales y humanos de va 
rias edades, Kendler y Kendler (13) llegaron a la conc~ 
si6n de que el mediador es probablemente verbal y -
que la verbalizaci6n interna es un indicador, un autoge
nerador de conducta que guía hacia los atributos relevan 
tes.. Los niños en edad preverbal y los organismos rn&s 
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bajos en la escala, que 1- ~::"an mejor los cambios no re 
versibles, son seguramente capaces de orientación f(si: 
ca pero no pueden verbalizarla. 

Kendler hace hincapié en el papel que juegan los media
dores en la orientaci6n del sujeto, que aprende los as
pectos claves del estímulo. Osgood y otros, han enfati
zado la contribuci6n de los mediadores al significado de 
los objetos estímulo. La asociaci6n a pri.ori. de un obj.::: 
to dado, lleva su significado y es representado interna
mente por los mediadores~ 

Hay otras dos características de los mediadores que de
ben subrayarse: 

Primero: Los mediadores nos prc .leen de. la clase de 
construcciones llamadas abstractas, y/o los conceptos 
jerárquicamente ordenados que pueden ser formados. 

Segundo: Los mediadores nos proveen del mecanismo, 
en la teoría S-R, para la interacci6n entre. eventos ínter 
nos y externos. 

c.2 Teorías basadas en la comprobaci6n de hip6tesis. 

Las teorías asociacionistas ven al aprendi.zaje como un 
proceso pasivo, pero automático, de conexiones entre -
eventos estímulo y respuesta en contraste con las teorías 
de comprobaci6n de hip6tesis, que ven al organismo co
mo un aprendiz activo, que se supone posee selectividad 
y opera sobre .su medio ambiente de manera importante. 

Esta teoría afirma que no se puede responder a todas -
las características dísp:mibles del estímulo sino, más -
bien, que el organismo selecciona y atiende solamente a 
aquellos aspectos considerados en su hip6tesis como 
vantes; además de que el sujeto deci.de c6mo responder, 
de acuerdo con la hip6tesis. 

Uno de los primeros. ejemplos en las teorías de compro 
baci6n de hip6tests, fue encontrado en los resultados de 
Krechevsky en ratas; con una teoría de discriminaci6n 
simple entre dos patrones de est(mulO's (v. gr., triángulc 
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ü cuadrado) donde s610 se reforzaba una respuesta. En 
los datos de Krechevsky, parece claro que por lo menos 
algunos animales prol;:>aron hip6tesis en base a la posici6n 
espa.cial del o en la alternancia de las respue~ 
tas, tanto' como en las diferencias de forma. 

Levine adopt6ciertas características del análisis de Kre 
chevsky, y las incorpor6 a los conceptos del factor de -;
error de Harlow para hacer un modelo más de 
la conducta de probar hip6tesis. Así como Harlcvi, L~ 
vine supone que muchos factores meCio ambientales com 
piten con la atenci6n del sujeto en cualquier situaci6n. -
La soluci6n de problerras consiste principalmente en pro 
bar y eliminar hip6tesis de todos los factores que son:::: 
más poderosos que el correcto. Una vez que el factor 
correcto surge, ya no se hacen más errores y se solu
ciona el problema. 

Bruner, Goodnow y Austin (14), reportaron un análisis 
te6rico y empírico de varios aspectos de la conducta con 
ceptual humana. Describieron el proceso de formaci6n
y util izaci6n de conceptos como una serie de decisiones; 
el sujeto al resolver un problema empieza por decidir -
algúnas tentativas que pueden ser importantes 
para una, algunas, o para todas las dimensiones que 
existen, dentro de la poblaci6n de estímulos que deben 
ser categorizados. Sobre el aprendizaje de cada cate-
goría de respuesta, se le pide al tomar decisio-
nes posteriores. Si la hip6tesis equivocada, el s~ 
jeto puede decidir c6mo cambiarla; si la hip6tesis funcio 
na en una ocasi6n dada, el sujeto puede decidir si redu
ce o aumenta su enfoque (visi6n) es decir, quitar o aña 
dir algún atributo o atributos. Esta conducta conceptual, 
en , es vista como una actividad de decisiones -
secuenciales, en la que las últimas decisiones son con
tingentes a las rrimeras. En estos experimentos, los 
sujetos siguen estrategias definidas o planes de ataques 
en los problemas conceptuales. 

Hovland ( 15) Y rrás tarde Hunt, desarrollaron las bases 
de lo que ha sido llamado un modelo de procesamiento 
de informaci6n de conducta conceptual. Esta teoría atri 
buye al sujeto que aprende conceptos, ciertos procedi
mientos primitivos o básicos, -llamados unidades de pro 
cesamiento de informaci6n- para recibir, organizar e:::: 
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interpretar estímulos y laS entradas de la retroalimen
taci6n del medio ambiente, de tal forma que defina un 
grupo conceptual. 

La construcci6n inicial del modelo, supone la adecuaci6n 
te6rica de la descripci6n de la comprobaci6n de hip6te 
sis de la conducta conceptual, por lo tanto, el modelo 
debe de tener uno o más procedimientos para generar y 
probar soluciones tentativas. El procedimiento del mo 
delo, es dirigir la atenci6n a las instancias positivas-:' 
que se le presentan, de algunos conceptos conocidos, pa 
ra descubrir atributos comunes de estas instancias. La 
utilizaci6n del "enfocamiento positivo", indicada por Bru 
ner, mostr6 una tendencia en los sujetos humanos a ex= 
plorar cuidadosamente las implicaciones de cada instan
cia positiva, mientras que, las instancias negativas son 
casi ignoradas. Actualmente, el modelo de Hunt-Hov
land ha adoptado un procedimiento modificado del enfoc~ 
miento positivo, al que llaman enfocamiento condicional. 
Esto permite resolver conceptos no conjuntivos, donde t~ 
das las instancias positivas no tienen los mismos atribu 
tos comunes. El modelo puede realizarse como un pr~ 
grama de computadora, para que las predicciones y es
timulaciones complejas de los datos reales puedan ser
producidos, efic iente y rigurosamente. Esta teoría es 
una de las pocas que hacen un intento real para estimar 
el aprendizaje y utilizaci6n de conceptos, basado en re
glas más que en conjunciones. 

Restle ha desarrollado una teoría cuantitativa de compro 
baci6n de hip6tesis que da, por lo menos, bases más ri 
gurosas de una teoría de la conducta conceptual. Restle 
supone que, de cualquier situaci6n problemática surge -
"un conjunto de hip6tesis". Presumiblemente cada hip6 
tesis pOdría ser identificada, . con uno o más atributos -: 
del estímulo. La mayoría de estas hip6tesis soninco
rrectas en uno dé dos sentidos; ya sea que, siempre 
conduzcan al sujeto a dar una respuesta equivocada, v. 
gr., cuando las hip6tesis invierten las clases de inst~ 
cías positivas y negativas, o cuando dan respuestas equi 
vocadas a nivel del azar. Una o más de estas hip6tesiS 
del conjunto son correctas, es decir, corresponden a la 
soluci6n. 
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De acuerde a . tal teór(a, las hip6tesis se seleccienarán 
y comprobarán en una de las tres fermas siguientes: 

(1) El sujeto puede seleccionar y comprobar una so 
la hip6tesiso El procedimiento es esceger una hip6tests 
del conjunto al azar y probarla; si hay error se regre
sa al conjunto y se escoge otra, hasta que por azar es 
escogida la hip6tesis correcta. 

(2) El sujete empieza per considerar todas las hip6 
tesis posibles a la vez. Dade el primer estímule una
preporci6n de hip6tesis indicarán "instanciaspósitivas" 
y .otras "instancias negativas"., La respuesta del sujeto 
está 'determinada por la mayor proporci6n. Si la res
puesta es correcta, todas las hip6tesis que cenducen a
la respuesta incorrecta son eliminadas y empieza a acer 
carse a la soluci6n correcta; por eliminaci6n, el sujeto
se queda al final cen la hip6tesis correcta. 

(S) La tercera estrategia, es una combinaci6n de las 
dos ante rieres. Las estrategias (1) Y (2), son cases e.::! 
peciales de la estrategia (S); en el caso (1) el tamaño de 
la muestra es uno, y en el caso (2) el tamaño de la mues 
tra es el cenjunto completo de hip6tesis. 

Alge sorprendente, en el análisis matemático de Restle, 
es el hecho de que cada estrategia cenduce a las mismas 
expectaciones con los datos, pues aunque son fermal men 
te diferentes, les tres modelos generan las mismas pr!:, 
dicciones. 

d. Una teoría cognoscitiva de la socializaci6n en la formaci6n 
de conceptes (16 ) 

Una teoría de la social izaci6n debe estar basada en las teo
rías de la cenducta y del aprendizaje, ya que su funci6n es 
explicar ceme el niño se va convirtiendo en un individuo ap 
to y. adaptado a su seciedad; que participa de sus creencias 
y valeres:, lo mismo que adquiere y util iza habilidades que
son importantes para el sostenimiento de la sociedad. 

Para que una teería de la secializaci6n pueda describir una 
teería de la conducta y del aprendizaje, debe mostrar como 
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necesarias las condiciones especiFicadas por la teor(a, para 
lograr una situación de socialización y como éstas son real 
mente ejecutadas en cualquier sociedad particular; es decir, 
no sólo debe sugerir modelos hipotéticos, sino mostrar tam 
bién que tales eventos ocurren realmente. 

La socializaci6n permite el desarrollo y crecimiento del mno, 
ase como también, la práctica de socialización en s( misma 
se adapta a factores de maduraci6n. 

La teor(a cognoscitiva del aprendizaje y la conducta, asume: 

(1) El primer estad(o en la cadena de eventos, iniciado 
por la situación est(rnulo, da como resultado actos conduc
tuales que son la representación cognoscitiva del medio am 
biente. Los eventos posteriores en la ...:adena, son impulsa 
dos, modificados y guiados por ésta. -

(2) Estas representaciones cognoscitivas cambian su na
turaleza conforme el niño se desarrolla: 

En niños pequeños, esta representación es relativamente es 
trecha y enfocacia momentáneamente, sobre algunos aspectos 
sobresalientes del medio ambiente. 

Con el aprendizaje y la maduraci6n, la representaci6n cog
noscitiva llega a ser relativamente clara e integrada al me
dio ambiente, incluyendo muchos aspectos que no son direc
tamente perceptibles. Sin embargo, desde un punto de vista 
estrictamente informativo la representación cognosciti.va no -
está enriquecida, ya' que no puede contener más informaci6n 
que la situaci6n est(rnulo pr6xima. 

Con el aprendizaje y la maduración, la representaci6n cog
noscitiva separa al "yo" del medio ambiente. El individuo 
mismo" se comporta corno parte del medio ambiente y gra
dual mente viene a sel'" pOl"'tadol'" de acciones, sentí mientos, y 
deseos; ase corno poseedor de varias propiedades tales como, 
habilidades, rasgos y valores. 

Con este proceso de aprendizaje y maduraci6n, la rspresen
taci6n cognoscitiva del medio ambiente vi.ene a ser, relati.va 
mente neutralizada, por estados e mocionalésy motivaclonafés 
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del organismo. Con este proceso, la representací6n llega a 
ser codificada enforrras más complejas, reflejando la adqu..!. 
sici6n del lenguaje, niveles culturales, etc. 

Todos estos cambios representan tendencias o incl inaciones, 
los cuales no están completamente terminados y tampoco son 
apl icables a toda la conducta. Algunas conductas, siguen 
mediadas por los mecanismos más simples y otras, por m~ 
canismos de desarrollo posterior. La conducta voluntaria -
planeada, utiliza mecanismos más complejos, mientras que 
los sueños, hábitos automatizados, impulsos etc. reflejan la 
operaci6n de mecanismos primarios. En general, los meca 
nismos de alto nivel controlan a aquellos de nivel más bajo-: 
cuando entran en conflicto. 

(3) La adquisici6n del contenido de la representaci6n cog 
noscitiva, en general, sigue los principios del aprendizaje: 
contiguidad, generalizaci6n, reforzamiento y repetici6n. 

(4) La adquisici6n cognoscitiva es mantenida por tipos 
específiCOS de informaci6n, obteniendo conductas tales como' 
respuestas de orientaci6n, escudriñamiento visual, conducta 
ex¡:-loratoria, etc. La efectividad de tales conductas depen-
de de las proximidades producidas, semejanzas, repeticiones 
y reforzamientos cognoscitivamente m&s claros. Estas con
ductas de inforrraci6n obtenida cambian con la edad y el apre!:! 
dizaje, mostrando efectos de socializaci6n. 

(5) Algunas de estas conductas de informaci6n, son moti 
vadas por falta de claridad cognoscitiva o confusi6n. En es 
te caso la conducta de buscar informaci6n puede, en sí 
rila, llegar a ser guiada cognoscitivamente, por ej.: el 
do científico. 

Teoría Cognoscitiva: Muchos autores han intentado proporcio 
nar definiciones, uno de los más recientes es Van de Geer y 
Jaspens (1966). El autor define teoría cognoscitiva como una 
teoría de la conducta humana, la cuat postula un mecanismo 
cognoscitivo general, como el paso inicial en la cadena de -
eventos que van desde los estímulos hasta la respuesta. La 
hip6tesis subyacente de la teoría, es que, los estímulos son 
recibidos y procesados para extraer la info rmaci6n que estos 
contienen.. Esta informaci6n es de, alguna manera, integrada 
dentro de una r~presentaci6n cognoscitiva del medio ambiente 
en el cual el individuo mismo está representado. 



24. 

As( la informaci6n recibida, coordinada e integrada en algLin 
tipo de representaci6n, proporciona la estimulaci6n efectiva 
para la provocaci6n. Como funci6n adaptativa puede produ
cir diversidad de motivaciones dependiendo del estado del o!: 
ganismo, e inducir una gran diversidad de secuencias de con 
ducta dirigidas hacia diferentes objetivos. Existen evidenci~s 
de que el estado del organismo en la misma medida modifica 
la representaci6n cognoscitiva del medio ambiente, sin llegar 
a determinarla. Las· cosas que no son representadas cognos 
citivamente (desconocidas) no influyen en la conducta. E sta
representaci6n puede concebirse como una construcci6n hipo= 
t~tica cuya justificaci6n depende del ~xito en la predicci6n e 
interpretaci6n de la conducta abierta. 

Miller (17), en su discusi6n sobre el punto de vista S-R, pu~ 
tualiza la eficiencia de una respuesta mediadora, la que pue
de ser extra(da por una diversidad de condiciones de estimu
laci6n diferentes y puede ser conectada con una variedad de 
respuestas diferentes. Sin embargo, estas respuesta·s inter 
ventoras, no son necesariamente representaciones del medie 
ambiente externo, sino acciones internalizadas v. gr •. , pala
bras, respuestas emocionales, etc. 

Berlyne (18), tambi~n te6rico S-R, hipotetiza una estructura 
de respuestas mediadoras, las que funcionan como una repre 
sentaci6n del medio ambiente externo. Los pensamientos ti;" 
tuacionáles" representan el mundo externo, y los pensamien-
tos "transformacionales", representan la creencia del indivi-

. duo acerca de que la conducta puede transformar una situa
ci6n en otra. 

La ventaja de una teor(a cognoscitiva, radica en el hecho de 
que la postulaci6n. de un mecanismo cognoscitivo general, si m 
plifica la explicaci6n de las relaciones entre est(mulos exter
nos y la conducta del organismo. Todo organismo biol6gico 
se adapta a su medio ambiente, su capacidad de aprender ha 
ce que se adapte a medios compl icadosj los procesos de apr:e~ 
dizaje en sr mismos, incrementan esta adaptabilidad~ 

L,..os objetos a los que el organismo responde, son objetos 
reales del medio ambiente que tienen una representaci6n cog 
noscitiva, es decir la conducta adaptativa de una persona -
puede ser descrita en t~rminos del impactó de los objetos -
ambientales sobre ~l, y de ~1 sobre esos objetos ambientales. 



B. Estudios Experimentales en Estilos· 

Conce uales 

B" 1 Estudios en los E. E. U. U. 

Estudio 1. - Uno de los prop6sitos de este estudio" fue en -
contrar la relaci6n entre los conceptos anal (ticos de la Prue 
ba de Estilos Conceptuales (CST) y la ejecuci6n en las tres
situaciones que requieren un anál isis de los patrones visuales 
complejos, como son : 

(a) La habilidad para local lzarest(mulos significativos 
ocul tos en un contexto de 1 (neas. 

(b) La ejecuci6n en subtest espec(flcos de la prueba de 
Wechsler para niños. 

(c) El grado de articulaci6n presentado en las interpreta 
ciones de los est(mulos manchas de tinta. -

El segundo prop6sito, fue intentar re pI icar una investigaci6n 
anterior donde niños anal (ticos respond(an con nombres y ad 
jetivos en una prueba de articulaci6n de palabras, con pala=
bras que pertenecieron a la misma clase sintética que el es 
t(mulo. Esta tendencia, no correlacion6 altament€ .:m el
CI ni con la calificaci6n en vocabulario. Una posible expli 
caci6n de este resultado es que, los niños analíticos puedeñ 
ser precoces en el aprendizaje de clases sintéticas y en el 
aprendizaje de que los nombres tienen algo en común con -
otros nombres. De esto se podr(a inferir que: 
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,d) C:;L a,prendizaje de equivalencias sintéticas involucra 
un análisis implícito del lenguaje, notando que los nombres 
aparecen al principio de las oraciones y se les da cierto -
énfasis. 

(b) Los adjetivos como "caliente" y "negro", son a me
nudo contrastados con sus . opuestos "fr(o n y "blanco". 

Procedimiento: Los sujetos fueron 62 niños (82 de primer 
grado y 80 de segundo grado), blancos, de clase media y de 
inteligencia promedio. El rango de edad para los niños de 
primer grado oscilaba entre 6.1 y 7.4, con una media de -
6.9; Y para los de segundo grado entre 7.4 y 8.7 con una
media de 7.9. 

Se les aplicaron pruebas divididas en tres sesiones como si 
gue: En la primera sesión la prueba de estilos conceptuales 
la prueba de asociación de palabras (compuesta de 20 sustan 
tivos singulares, 10 adjetivos y 10 verbos) y la prueba de ft 
guras ocultas (HFT). En la segunda sesión se administra-
ban una prueba para el aprendizaje de pares asociados, cua 
tro "subtests" de la prueba de WISC, vocabulario e inform~ 
ción de la escala verbal y figuras incompletas y arreglo de
historias de la escala de ejecución. En la tercera sesión, 
se .administraba una versión modificada de la prueba de 
Rorschach. 

Resultados: En el primer análisis, el n(Jmero de respuestas 
anal (ticas en el CST (Prueba de Estilos Conceptuales) se co 
rrelacion6 con trece variables de otras pruebas. La corre-=
laci6n entre la habilidad para localizar figuras familiares -
ocultas,en un contexto distractor, y las respuestas anal(ti
cas, fue una correlaci6n regular. Por otra parte, los concep 
tos anal (ticos se correlacionaron positivamente con la ejecu
ción en el "subtest" arreglo de historias del WISC, pero ñO 
se correlacion6 con los "subtests" de habil idad verbal. La 
buena ejecución en los "subtests" de arreglo de historias -' -
requiere de un anál isis perceptual de. los aspectos componen 
tes de la figura. El arreglo correcto de las escenas en uña 
historia coherente, ocurre solamente cuando el niño pone 
atenci6n a ciertos indicadores sutiles tales como, la postura 
de la gente y la dirección del curso de los. objetos. 
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Se esperaba que las asociaciones de palabras con nombres, 
verbos y adjetivos, estuviera relacionada con las actitudes 
anal íUcas , pero, esto fue débil mente sostenido, especial men 
te entre los niños de segundo grado. Los niños anal(ticos,
tienen una fue:rte tendencia a contestar a los nombres con -
nombres coordinados, a los adjetivos con ant6nimos, y a los 
verbos con verbos coordinados. Los sustantivos coordinados, 
los verbos y los ant6nimoscorrelacionaron positivamente con 
cada uno de ellos; sin embargo, la actitud anal (tica no tenía 
relaci6n con la facil idad de aprender pares de sustantivos -
coo rdinados. 

Los niños que dieron respuestas de sustantivos coordinados, 
no completaron las frases con verbos (ejem.: el perro ladra), 
ni con adjetivos (ejem.: perro-café). Solamente en raras -
ocasiones, se produjeron respuestas sin relaci6n al est(mulo 
(ejem.: perro-pipa). La mayoría de los sujetos daban res
puestas relacionadas, ya fuera con la contiguidad temporal -
en el lenguaje, o con asociaciones sintéticas o semánticas al 
artículo. No es de sorprenderse que la latencia incremente 
con la edad, pero si el que la tendencia esté relacionada con 
la actitud analítica, especialmente cuando las calificaciones 
anal (ticas fueron independientes del grado de vocabulario. La 
posibil idad de que los sustantivos coordinados o los verbos, 
fueran producidos después de alguna reflexi6n, no fue com
probado con el estudio de los datos del tiempo de reacci6n. 
Las respuestas coordinadas o ant6nimos, no se asociaron -
con las respuestas que tuvieron latencias mayores en la pru.=. 
ba de asociaci6n de palabras. 

Se ha sugerido que, un antecedente necesario de los concep 
tos anal (ticosera la tendencia a retardar el reporte de la -
soluci6n de hip6tesis; una medida indirecta de esta tendencia, 
eran las respuestas incorrectas al HFT. Corno una primera 
prueba a esta hip6tesis, los niños fueron clasificados por arri 
ba o por abajo de la media del número de respuestas anal (t;!, -
cas en el CST, esta variable dicotomizada, fue relacionada 
con la ocurrencia de una o más respuestas incorrectas en el 
HFT (para cada grado separadamente). El resultado de la
Xi cuadrada fue altamente significativo (p L. 01), con 25 de. 
los 31 sujetos analíticos que estaban por debajo de la media, 
y 22 de los 31 sujetos poco anal (ticos que estaban por enci-

de la media. 
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Sumario del Estudio 1: Los resultados de este estudio su
gieren que en una actitud anal (tica: 

(a) Aparece en una gran variedad de tareas, con reque 
rimientos intelectuales ampliamente diferentes (ejem.: artt: 
culaci6n de las manchas de tinta; el subtest del WISC; arre 
glo de historias; la -ejecución en el HFT). 

(b) Es independiente del nivel de vocabulario. 

Cc) Está asociada con la tendencia a inhibir los reportes 
de respuestas incorrectas. 

(d) Está relacionada a la producción de asociaciones de 
palabras que" desde el punto de vista si"1tético" están más
desarrolladas. 

Estos hallazgos ampl ian y apoyan los resultados del trabaj'J 
anterior. La asociación entre una actitud y la inhibición de 
respuestas impulsivas poco exactas, es un indicador para en 
tender la importancia de estas respuestas; la mayor parte :: 
de esta monograf(a está dedicada al estudio de la dimensión 
reflexión impulsiva, en situaciones en las que los sujetos de 
ben escoger entre hip6tesis de soluciones alternativas. -

Estudio 2. - Procedimiento: Se utilizaron 1-80 sujetos de se 
gundo grado (90 niños y 90 niñas). La escuela dividió a los 
niños en tres niveles de habilidad para la lectura, apareados 
por sexo, intel igencia y educación· de los padres. Exist(a
una alta relación entre la habil idad para la lectura, por un 
lado" y la inteligencia, as( como, 'por otra parte, el nivel -
educacional de los padres. 

Un miembro de cada par fue colocado en .un grupo de instruc 
cíón rápida; y el otro, en uno de instrucción lenta. El diseRo 
del estudio fue de 2 x 2 x 3 con sexo ,nivel de instrucción, 
inteligencia general (en tres niveles) como variables discre
tas;con 15 sujetos en cada una de las 12 celdillas. 

Sumario: Parece ser que las respuestas anal (Ucas se pro
ducen después de reflexionar sobre respuestas alternativas. 
Hay varias fuentes de evidencia para esta afirmación. Pri
mero, los tiempos de reacción . para los conceptos anal (ticos 
fueron notablemente más. grandes, que los tiempos de respues 
ta en otra clase de conceptos~ Esta diferencia fue altamente-
significativa. . 
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Estos resultados, junto con otros de estudios previos (Estu
dio 1), sugieren que el significado de la dimensi6n reflexi6n 
contra impulsividad, en situaciones problema, con muchas -
hip6tesis de soluci6n disponibles simultáneamente, y en los 
que el niño tenía que evaluar la adecuada a cada posibil idad, 
interfiere en.la producCi6n de respuestas anal (ticas. Algu
nos niños respondieron primero y averiguaron, más tarde, 
si ésa era la correcta; otros reflexionaron antes de respon 
der, eliminando mentalmente las respuestas incorrectas. -

La importancia de este proceso cognoscitivo tan sutil, puede 
que no sea completamente apreciado pero, existe una apro
ximaci6n a la soluci6n de problemas que está relacionada a 
la eliminaci6n de las hip6tesis incorrectas. 

El niño impulsivo está capacitado para actuar en base a su 
propia iniciativa, casi sin reflexionar, y da respuestas sin 
ningún examen crítico" La ansiedad resultante de varios 
fracasos, como consecuencia de una conducta impulsiva nos 
permite generalizar en relaci6n a estas tareas intelectuales; 
esto result6 consistente a través de toda la experimentaci6n. 

Las pruebas conceptuales administradas fueron, la prueba de 
estilos conceptuales, "design recall test" (DRT), la prueba 
de figuras oculta$ y el "subtest" de vocabulario .del WISC. 

Estudio 3. - Este estudio es una réplica parcial y una exten 
si6n del estudio anterior. El prop6sito principal fue asegu'=
rar la relaci6n entre conceptos anal (ticos de la prueba de -
Estilos Conceptuales, y los errores debidos a la impulsivi
dad en el DRT, bajo situaciones "normales" de prueba (don 
de el niño no era obligado a responder rápido o lentamente). 
El segundo prop6sito era probar la hip6tesis de que, los ni
ños con altos puntajes analíticos reflejarían ciertos "produc 
tos" cognoscitivos. La medida más id6nea de esta hip6tesis, 
es el tiempo de respuesta a la pt"'imel"'a selecci6n en pruebas 
como el DRT. La relaci6n entre conceptos anal (ticos y tiem 
po de respuesta, o errores en el DRT, fue poca ya que los
Conceptos Anal (ticos deben contener variables adicionales a 
la reflexi6n activa. 

Procedimiento: Los sujetos fueron 72 niños (35 de segundo 
grada y. 37 de tercer grado) y 63 niñas (34 de segundo grado 
y 29 de tercer grado). Las edades fluctuaban entre 6.10 Y 
9.6 con una media de edad de 7.10. Del total de 135 suje
tos, 112 eran blancos, 20 negros y 4 de origen oriental. 
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Las pruebas util izadas fueron: la prueba de estilos concep 
tuales, "delayed recall design test" (DRT), una tarea de inhl 
bici6n motora~ una prueba de fluidez verbal (VF-I), y la -
prueba de discriminaci6n de dibujos (PDT). En una segunda 
sesi6n, se administraron "designrecalt test" (DRT), la pru!:. 
ba de fluidez verbal, el dibujo de una cara (DAF) y una pru!:. 
ba de inteligencia con dos partes una verbal y otra no verbal. 

Resultados: Se~'encontraron diferencias significativas de se 
xo. Los niños en comparaci6n con las niñas, daban más = 
respuestas anal(ticas y más errores en el PDT a pesar que 
las niñas ten(an tiempos· de respuesta más grandes en el 
CST y en el DRT. Con respecto a la edad, se encontr6 -
que los niños de tercer grado comet(an menos errores en el 
DRT en comparaci6n con los de segundo grado. Sin embar 
go, las niñas de tercer· grado comet(an 1 igeramente más erro 
res que los niños de segundo grado, pero esta diferencia no
es significativa estad(sticamente. Las calificaciones en la -
prueba de Fluidez verbal y el número de partes en el dibujo 
de la cara se . incrementan con la edad. 

Estos resultados junto con los del· Estudio 2, propOrcionan 
evidencia suficiente para construir el postulado de reflexi6n 
contra. impulsividad, al tener disponibles varias hip6tesis de 
soluci6n simultáneamente. La medida más exacta para: com 
probar este postulado, es el tiempo de respuesta para la pM 
mera elecci6n en pruebas como el DRT o La relaci6n entre-; 
conceptos anal (ticos y el tiempo de respuesta de las res pues 
tas err6neas en el DRT, fue regular. Esto sUgiere que, los 
conceptos anal (ticos deben involucrar otras variables además 
de la reflexi6n activa. 

Estudio 4.- Los datos resumidos en los primeros tres estu 
dios, nos dan idea del papel que juega lareflexi6n - impulsi 
vidad, en lafacilitaci6n de los conceptos analíticos en el 
CST. Una segunda dim~nsi6n implicada .en la frase "la acti 
tud anal (tica" J es el análisis (o fraccionamiento) del est(mulo 
visual. Un concepto anal(tico en el CST,es agrupar en ba 
se a. las semejanzas de las partes componentes del est(mui'O 
total. Una forma de probar que los conceptos anal(tieos son 
producidos por niños quienes están predispuestos a anal izar 
est(mulos, es pedirles que aprendan "etiquetas" o nombres -
de nuevos est(mulos, y después evaluar la habilidad del niño 
para apl icar esta netiqueta" correctamente, a partes compo
nentes del est(mulo original. 
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Los resultados de estudios anteriores (Kagan etc. al., 1963) 
demostraron que los niños de cuarto grado que produjeron
muchos conceptos anal (ticos, fueron probablemente niños más 
anal (ticos para ligar una -snaba sin sentido a partes discretas 
de un diseño geométrico. 

Procedimiento: Los sujetos del estudio fueron 57 niños de
cuarto grado; el examinador una estudiante de universidad. 
Entre las pruebas ad ministradas se encuentran la prueba de 
Estilos Conceptuales (CST), la prueba dearálisis visual (dos 
ensayos), la prueba de discriminaci6n de dibujos (POT), la 
prueba del dibujo de una l(nea (OAL) y una prueba· de inteli 
gencia (Pintner-Cunningham), s610 para 43 de los 57 niños:-

Resultados: Las respuestas anal(ticas, estuvieron asociadas 
a reconocimiento correcto del elemento de la figura del dise 
ño original. No hubo relaci6n entre los conceptos anal(ticos 
y el nombrar o "etiquetar" correctamente el fondo de la fi
gura, o la facilidad para aprender la asociaci6n existente en 
tres snabas sin sentido y el diseño completo. Los niños aña 
l(ticos también detectaron mejor la diferencia "entre los dos 
dibujos semejantes del POT. Hubo poca relaci6n aunque en 
direcci6n predictiva entre conceptos anal(ticos y la habilidad 
para alargar la l(nea fuerte (gruesa) del dibujo. Como en
muchos de los estudio previos, no hubo gran relaci6n entre 
conceptos anal(ticos y la calificaci6n de C. l. 

Sumario del Estudio 4: Estos datos junto con los de los estLI 
dios 1, 2 Y 3 sugieren que los conceptos anal (ticos están re 
lacionados a dos distintas variables: 

(a) La tendencia para analizár un est(mulo en sus com
ponentes elementales. 

(b) La tendencia a inhibir respuestas impulsivas • 

. Estudio 5.- Los datos demostraron asociaci6n moderada en 
treconceptos anal(ticos del C. S. T. Y la reflexi6n sobre hi= 
p6tesis de soluci6n alternativas y análisis visual. Se aplic6 
un "retest" a los grupos del Estudio 3 para encontrar la re 
laci6n entre las tres variables. 

Los dos componentes principales de la nueva bater(a de prue 
bas, fueron medi~iones nuevas de análisis visUál yreflexi6n: 
El est(mulo en la prueba de Análisis Visual contenta tres
partes ca mponentes: 
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(a) Componente fondo, el cual fue un patr6n repetitivo. 
(b) Componente figura, la cual se refería a la forma y 

en la que fue cortado el elemento individual componente. 

Es decir, que los elementos fueron formas geométricas dis 
cretas los que delineaban a una figura forma distinta. 
componente que tenía la figura, cuando era presentada sola, 
no indicaba cuales eran los elementos originales que la com 
ponían, y los elementos cuando eran presentados solos no {ñ 
dicaban la forma que tom6 en el estímulo original. 

Las nuevas tareas de reflexi6n fueron parecidas al DRT pero 
diferían en dos aspectos: 

(1~) Los estímulos fueron objetos f~.mi1iares (teléfono, -
bote, vaquero) en lugar de diseños geométrico::;. 

(22) No requiere memoria como en el DRT. 

El modelo y las variantes, fueron presentadas simultáneamen 
te y se tenía que· seleccionar la variante que fuera idéntica al 
modelo, (apareando figuras familiares - Matching Familiar
Figures M.F.F.) 

Procedimiento: Los sujetos fueron 60 niños y 53 niñas en -
tercero y cuarto grados. 

Las pruebas administradas fueron; anál ists visual (incluyendo 
las das tareas de aprendizaje de sÍl.abas, y la de transferen 
cia y aprendizaje de un conjunto nuevo de sílabas sin sentido); 
el MMF que fue administrado exactamente entre las dos ta
reas del análisis visual, y el "subtest" de vocabulario del -
WISC$ 

Resultados: El aspecto de la figura fue claramente el foco 
de atenci6n preferido. Los sujetos acertaron más, al nom
brar este componente durante el ensayo de transferencia de 
la tarea uno. El componente figura fue también mejor reco 
nocida en la tar-ea dos, aunque las diferencias no fueron tan 
marcadas. Para la tarea uno las diferencias entre reconoci 
miento correcto de figura v. s. elemento fue significativa 
(p('. 01) al igual que para figu ra y fondo (IX. 01 prueba t). Pa 
ra la tarea das, estas diferencias fueron en la misma direc
ci6n pero reducidas en magnitud. 



33. 

Muchos sujetos, después de la tarea uno, se dieron cuenta 
de que no habían puesto atenci6n al fondo y a los elementos, 
y al corregir el reconocimiento de estas categorías, aume.22 
taran de la tarea uno a Ia tarea dos, aunque el reconocimien 
to de la figur.a correcta disminuy6 ligeramente. Muchos ni -
ños cambiaron su foco de atenci6n de figura fondo y elemeñ 
tos, después de la tarea uno. Se encontraron diferencias -= 
de sexo, los niños anal izaban mejor los estímulos durante el 
aprendizaje, las diferencias fueron más acentuadas en la ta
rea uno con los elementos de figura. Esto apoya la tésis -
de los psic610gos que piensan que los niños, en edad escolar, 
son más analíticos que las niñas. Las diferencias de edad 
fueron menos marcadas, los niños de cuarto grado tuvieron 
ligeramente mejores calificaciones en el análisis visual en 
ambas tareas. 

Estudio 6.- Una variable que puede ser importante, es la 
ansiedad producida por la expectativa del niño al rechazo o 
desapruebo por parte del experimentador. El efecto de ra
port del experimentador, tiende a ser mínimo cuando la ta
rea es moderadamente difícil e interesante, y máximo cuan 
do ésta es fácil. 

Las tareas que .se tienen que realizar en el D. R. T. o M. F • 
F. son difíciles, pero no frustrantes, y al parecer mantie
nen el interés del niño; así que el raport del experimentador 
podría tener un efecto mínimo en la ejecuci6n de estas prue 
base Sin embargo, se podrían arguir dos clases de conduc 
ta: 

(1 a. ) Aquella producida por la aprehensi6n del nmo y
la aceptancia del E, en la que el niño podía responder más 
rápidamente debido a que, toleraba menos el período de si
lencio existente entre la presentaci6n del problema y su so
luci6n. 

(2a.) La ansiedad producida por el rechazo pOdría aumen 
tar la necesidad del niño de obtener aprobación del E, y co
meter errores en forma aún más desagradable de lo que nor 
mal mente lo sería. En estas condiciones el niño podría ser 
más reflexi bo para asegurar su éx ita. 

Sin embargo, se puede argumentar que la aprobación del E 
puede aumentar o disminuir la actitud reflexiva. Mediante 
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este estudio se evalu6 el efecto diferencial entre condiciones 
de prueba indiferentes, v. s. las que dan seguridad emocional 
en una situaci6n que se cre6 para estudiar actitudes impulsJ. 
vas v. s. reflexivas. 

Procedimiento: Los sujetos fueron 60 mnos y 60 niñas del 
tercer grado de una escuela pública, fueron apareados por 
sexo y coeficiente intelectual. Un miembro del par era asig 
nado a otro grupo donde la situaci6n de prueba era afectuosa~ 
El examinador fue siempre de sexo mascul ino para todos los 
sujetos. 

Las pruebas administradas fueron las siguientes: el Design 
Recall Text, Story Recall , MMF, Haptic visual matching (H 
VM). 

Resultados: Las condiciones de prueba (indiferente v. s. afec 
tuosa) tuvieron un efecto m(nimo sobre el tiempo para respon 
der y número de errores, apoyando lo establecido anterior- -
mente de que el raport "afectivo" o "indiferente", no inter
viene en la actitud reflexiva cuando las situaciones de prue
ba son moderadamente dif(ciles y de interés para el niño. 

Estudio 7.- La relaci6n negativa entre conceptos anal(ticos 
y la reacci6n impulsiva en las soluciones incorrectas, es 
fuertemente apoyada por los datos obtenidos. en niños del Ins 
tituto Fels. 

Procedimiento: Los sujetos fueron 34 nmos y 22 mnas del 
Instituto Fels (con un rango de edad 7.1 a 11.4) cada sujeto 
fue tratado individualmente por un examinador del sexo feme 
nino en dos sesiones. 

Resultados: Se intercorrelacionaron las calificaciones de on 
ce variables derivadas de cinco pruebas. 

En los niñOs, se encontr6 correlaci6n negativa entre los con 
ceptos anal(ticos y el número de hip6tesis incorrectas en el 
PDT. Los conceptos anal (ticos y el E. F • T. no tuvieron co
rrelaci6n alta. La actitud anal (ti ca en el CST estuvo más 
relacionado con la estrategia para resolver problemas, que 
con la habilidad. 

La prueba EFT (prueba de figuras ocultas) de Witkin, quien 
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junto con sus colaboradores consideran a la variable tiempo 
de resoluci6n como un (ndice primario de independencia del 
campo, difiere considerablemente de la hip6tesis sobre refle 
xividad. 

Se encontr6 también una relación moderadamente positiva en 
tre, conceptos anal(ticos y el nombre correcto de elementos 
figura. Los errores en el PDT y EFT se relacionaron mo
deradamente, cada uno en forma similar con las otras variá 
bles. 

También se encontró correlaci6n negativa entre errores y re 
conocimiento correcto de elemento~. 

En las niña.s, los conceptos anal(ticos tuvieron baja relaci6n 
con el número de errores en el PDT y EFT; correlación po 
sitiva entre reconocimiento de los componentes figura-fondo 
y ensayo transferencia. También correlación positiva entre 
el número de· errores, correlaci6n negativa entre errores del 
PDT y reconocimiento correcto de los componentes figura. -
Los errores en el· PDT y EFT están asociados con la produc 
ción infrecuente de nombres coordinados, verbos o ant6nimos, 
lo cual nos indica una correlaci6n positiva entre PDT y EFT 
con inmadurez sintáctica. 

Las pruebas y las variables fueron: 

(1) C.S. T. 
(2) E.F. T. 

(Figuras ocultas de 
Wikin) 

(3) Asociación de pala
bras 

(4) Análisis visual 
(5) P.D. T. 

Respuestas anal (ticas 
Tiempo de soluci6n total; núme 
ro de hip6tesis de soluci6n in'::
correcta. 
Frecuencia de nombres y ver
bos coordinados; ant6nimos pa 
ra est(mulos adjetivos. -
Figura - fondo 
Número total de hipótesis incorrec 
tasi anál isis visual (ensayo-trans -
ferencia 2). -

Estudio 8. - Se observaron niños reflexivos e impulsivos du 
rante las sesiones de prueba. Se describen tres situaciones 
para obtener datos de la relación existente entre distracci6n 
(inquietud motora), e impulsividad conceptual. 
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Situaci6n A: Estos sujetos representaban los extremos de 
la distribuci6n en conceptos analíticos y reconocimiento de 
errores en el 'DRTo Los sujetos sel~ccionados fueron los 
72 niños y 63 niñas del Estudio 3, a los que se les había -
administrado el CST y el DRT. 

Situaci6n B: Se efectuaron observaciones conductuales en -
la muestra de varones del Instituto Fels, descrito en el Es 
tudio 7. 27 de los 34 niños entre 7 y 11 años a los que se 
les había administrado CST, habían sido observados desde 
su nacimiento hasta la edad de 8 años, primero en su casa, 
después en la guardería del Instituto Fels. Un estudiante de 
psicología era entrenado para hacer las siguientes observa
ciones: Ca) Actividad motora gruesa, (b) el tiempo para re~ 
1 izar una tarea, (c) la respuesta al ataque en parejas del -
mismo sexo, y (d) la instigaci6n a la agresi6n física en pa
rejas del mismo sexo. 

Situaci6n C: Un conjunto final de datos basados en patrones 
respiratorios, corroboran la rotaci6n inversa entre tranquili 
dad y distracci6n, por un lado, y la actitud analítica por el 
otro. 

Se trabaj6 con 55 de los 62 mnos del Estudio 1, durante 45 
minutos divididos en dieciséis períodos; para cada uno de es 
tos se medra el ritmo respiratorio y su desviaci6n estandar-:; 
el promedio del ritmo cardiaco, y la variabilidad del ritmo 
cardiaco. 

Resultados: Tres análisis independientes evaluaron la rela
ci6n entre, conceptos analíticos del CST con conducta moto 
ra gruesa y distractibil idad. En un estudio los conceptos-:' 
anal (ticos presentaron correlaci6n positiva con la proporci6n 
existente entre: el tiempo que transcurri6 para atender a -
una tarea, dividido por el que pas6 distraído en el sal6n de 
clases" Los niños analíticos demostraron menos conductas 
motoras gruesas que los no analíticos, en el patio de la es
cuela. Además, la producci6n de conceptos analíticos corre 
lacion6 positivamente con respiraci6n regular bajo condicio-
ne,s de descanso, y durante la atenci6n a un simple estímulo. 
Finalmente, los niños anal(ticos en contraste con los no ana 
líticos, durante sus primeros años .de escuela fueron menos 
'hiperkinéticos y más comprometidos en el dominio de tareas 
solitarias durante los primeros ocho años de vida. 
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La evidencia acumulativa sugiere que la reflexión sobre posi 
bilidades de soluci6n alternativa y análisis visual, son dispo 
siciones cognoscitivas fundamentales que influyen tanto en = 
conceptos anal (ticos del C;ST y er~ores en el reconocimiento 
perceptual del DRT o MpF. Esto sugirió que los determi
nantes de estas dos disposiciones pueden estar relacionados 
a variables constitucionales, grado de compromiso en la ta
rea y ansiedad sobre tareas de competencia. 

B.2 Estudios en México. 

La prueba de Estilo Conceptual de Jerome Kagan en escola 
res mexicanos, llevada a cabo por Elda Alicia Alba Canto
(1967). Interés centrado en un estudio longitudinal sobre el 
desarrollo de la personalidad del escolar mexicano (IDPEM). 

La prueba de Estilo Conceptual fue aplicada, entre otras 
pruebas a 450 niños mexicanos en edad escolar. 

Resultados: 

(1) Desde el punto de vista perceptivo, las aproximacio
nes anal (Ucas ante un campo de est(mulos representan un as 
pecto del desarrollo, que nos revela el grado de diferencia= 
ción relativo. 

(2) Este factor parece no estar influenciado en forma sig 
nificativa por factores tales como el sexo y el nivel socio-
econ6mico. 

(3) Interactúa en forma importante con figuras incompl.::. 
tas del WISC. 

(4) Parece ser independiente del C. l. Total. 

(5) El sexo no parece influenciar el proceso por s( solo, 
sino en interacción con variables como la edad. 

(6) Otros factores como la comprensi6n parecen estar -
asociados en cierto grado en el grupo de mujeres de pri mer 

y el vocabulario en los hombres de cuarto año, para -
desaparecer esta relación en los años superiores,a medida 
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que el desarrollo determina un grado mayor de polarizaci6n 
entre las funciones cognoscitivas. Estos datos encontrados 
en el grupo de niños "anal (ticos" difieren de ••• 

(7) Los niños "no anal(ticos" presentan interacciones más 
notables con procesos intelectuales. 

(8) Los hallazgos y la confiabil idad, justifica la inclusi6n 
de la prueba de Estilo Conceptual, dentro de la bater(a util i
zada para la medida del desarrollo. 

Estudio psico16gico sobre el desarrollo de Estilos Conceptua 
les en un grupo de niños pre-escolares, llevado a cabo por 
Sara Rallo Llagostera (1968). El inter~s está centrado des
de el punto < de vista práctico en el desarrollo infantil en ed~ 
des pre-escolares, para descubrir la emergencia de algunos 
procesos psico16gicos en edades tempranas. La muestra uti 
lizada fue de 128 niños que asist(an a la guarder(a y jard(n
de niños, de la Secretar(a de Comunicaciones y Transportes. 

El problema inicial planteado, es el de establecer un 'análi
sis del desarrollo de las funciones anal (ticas en niños prees
colares, bajo la hip6tesis afirmativa de la posibilidad de de 
tectar diferencias significativas entre los grupos de edad es
estud lados. 

Resultados: 

(a) La prueba constituye un adeéuado instrumento para -
la detecci6n de (ndices de desarrollo. 

(b) La atenci6n selectiva (respuestas anal(ticas), no se -
incrementa significativamente dentro del rango de edades estu 
diado en hombres pero si en mujeres. 

(e) Las respuestas relacionales e inferenciales muestran 
diferencias 'entre los diversos grupos. 

(d) El control de impulsos es posible seguirlo a partir -
de la demora de la respuesta (tiempos de reacci6n), y es 
más notable, la diferencia entre los grupos de hombres y mu 
jeres. 
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Estudio de Estilos Conceptuales en un grupo de menores in 
fractores, llevado a cabo por Alejandra Bosco Hernández -:. 
(1968). El inter~s de esta tesis, está centrado en explorar 
variables de control cognoscitivo en j6venes infractores. Se 
leccion6 para el estudio de los procesos cognoscitivos tres 
corrientes experimentales: 

Witkin: a partir del principio de diferenciaci6n psico16gica. 
Gardner: con el lineamiento de una moderna teor(a psicoanal(ti 
ca del "yo". -
Kagan: dentro del marco de la psicolog(a evolutiva. 

Bosco, aplic6 la prueba de Estilo Conceptual a un grupo de 
menores infractores comparando los datos con los de la 
muestra util izada por el IDPEM, siendo el grupo de infrac
tores el experimental y la muestra del IDPEM el grupo de 
control. Se hizo un análisis y una evaluaci6n cualitativa, a 
partir de las frecuencias encontradas en ciertas variables in 
vestigadas. 

Resultados: Las variables que mejor ejemplificaban las dife 
rencias entre los dos grupos, fueron las respuestas relacio= 
nales e inferenciales y los tiempos de reacci6n. El grupo 
del IDPEM (control) mostr6 tiempos de reacci6n más. largos; 
de acuerdo con Kagan establecen elaboraciones más estructu 
radas y realistas que el de los infractores (experimental) -

Los hombres de los dos grupos, en relaci6n a las respuestas 
anal(ticas no mostraron diferencias. En referencia a las 
respuestas relacionales e inferenciales reportaron puntajes 
más altos en el grupo experimental. En el tiempo de reac 
ci6n para las respuestas anal (Ucas, se encontr6 la mayor di 
ferencia reportándolo en la tesis como un (ndice de inhabil i
dad de los infractores, para mantener la atenci6n fija en una 
parte del est(mulo y dar respuestas discriminativamente efi
cientes. 

En las mujeres, s610 las respuestas inferenciales no fueron 
significativas. En el grupo control (IDPEM), los puntajes -
más altos fueron los de las respuestas relacionales y en los 
tiempos de reacci6n los de las tres categor(as. 

Encontr6 tres correlaciones significativas: 
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(1 a.) Respuestas Anal íticas y Relacionales: Tendencia a 
dar más respuestas analíticas cuando disminuye el número -
de relacionales. (Esto ratifica la posici6n de Kagan). 

(2a.) Respuestas anal ÍUcas y respuestas relacionales. 

e3a.) Respuestas relacionales y el tiempo de reacci6n: 
Correlación de .35; a medida que los sujetos del grupo con 
trol (IDPEM) utilizan más tiempo para dar una respuesta, -
aparecerán más respuestas relacionales. 

El test de Estilo Conceptual de Jerome Kagan en un grupo de 
pacientes pSiquiátrLcos, elaborado por Ma. del Socorro 
ros de la Barrera (1969). El interés está enfocado hacia la 
exploraci6n de manejo de la atenci6n en un grupo de esquizo 
frénicos. Seleccion6 una serie de instrumentos de medici6n 
psico16gica, bajo los siguientes criterios: 

(a) Las áreas medidas por las pruebas fueron escogidas 
dentro del marco de intereses clínicos y experimentales y -
dentro de la exploraci6n de la personalidad. 

(b) Que permitieran indirectamente una comprensión más 
extensa de las variables investigadas con grupos normales -
(contro 1) ID PEM. 

Cada pruéba fue correlacionada con un criterio externo 
cala psiquiátrica de Overall y Gorham) modificada por el Dr. 
Luis Lara Tapia; se intercorrelacionó' también, la batería de 
pruebas para la obtenci6n de criterios concurrentes. 

Datos reportados: Posibles diferencias entre el grupo para
noide y el no paranoide (hebefrénicos, catat6nicos y simples), 
en las variables investigadas a través de la prueba de Kagan. 
Se trat6 de ubicar a los pacientes en un g'rupo relativo de -
evolución, comparándolo con el desarrollo normal de niños 
en edad escolar y con un grupo de pre-escolares. 

El número de respuestas analíticas en el grupo de esquizofr! 
nicos, es menor que el de los niños de 6 años 8 meses -
(Alba C.); evolutivamente el grupo de esquizofrénicos muestra 
características, en esta variable muy similares a la de los 
niños de 4 años (Rallo Ll.). No hubo, en las respuestas_ re 
lacionales diferencias significativas con los niños del prime-;=
grado escolar (6 años 8 meses). En cuanto a las respuestas 
inferenciales, la capacidad del grupo de esquizofrénicos para e~ 
tablecer conceptos inferenciales, funciona sensiblemente al nivel 
evolutivo descrito .. 



C.. Estudios de Jerome Kagan 

C.1 Estudios antecedentes de Kagan, para la construcción de la 
prueba de estilos conceptuales. 

Los estudios de Kagan están enfocados hacia las conductas 
que perdurarán a lo largo de la vida de un individuo, y a -
aquellas que se irán abandonando. La conduct3. de un adul
to es un código complicado, en el ,cual muchas respuestas 
tienen una relación leg(tima con patrones de conducta tem
pranos. Las diferencias en la personalidad de los niños se 
hacen más notorias de los 2 a los 5 años; a partir de los 
5 años se establecen rasgos que persistirán en muchos ca
sos hasta la edad adulta. 

En el período preescolar se presentan: 

(1) Crecimiento rápido de las capacidades verbales e in 
telectuales. 

(2) Dif.::::renciación de los sexos y la curiosidad sexual. 

(3) Identificación con los modelos paternos. 

(4) Establecimiento de normas sociales (lo que Kagan lla 
ma aparición del superego) 

(5) Aparición de conductas defensivas como reacción a
situaciones que provocan ansiedad. 

En esta etapa de los 2 a los 5 años el niño adquiere muchas 
palabras y aprende a usar'las en forma más eficaz, con ma
yor fleXibilidad, habla más, su lenguaje es más comprensi
ble, mejor articulado y más complejo en cuanto a su estruc 
tura gramatical; frases del niño, a los 2 predominan 
los sustantivos, la ausencia de art(culos, verbos, preposici~ 
nes y conjugaciones. 

A los 3 años y medio, la habilidad pi'ira hablar en forma ar 
ticulada aumenta, y a los 8 años pronuncia correctamente, -
tiene ya un manejo adecuado del lenguaje. A los 4 años em 
pieza la etapa en ,la cual, el niño es capaz de hacer oracio
nes completas, en las que ya puede relacionar las palabras 



con bastante dominio en la inflexi6n. Las respuestas verba 
les son aprendidas, y las leyes del aprendizaje pueden ayu= 
dar a explicar el diferente grado de dominio del lenguaje en 
los niños. 

Kagan supone que la verbalizaci6n del ntno aumentará depen 
diendo de la motivaci6n que tenga para usar el lenguaje, y
la gratificaci6n que el uso del lenguaje le proporcione. El 
lenguaje le sirve como un medio para llegar a metas desea 
das, y comprender el medio ambiente que le rodea. 

Para el niño de 3 años la palabra "perro" la utilizará para 
designar a todos los animales que tengan cuatro patas, y 
"coches" a cualquier clase de veh(culo. Heinz Werner, des 
cribi6 esa manera de usar el lenguaje como "indiferenciada
y sincrética", entendiendo como sincrético, cuando una pala 
bra o frase representan una combinaci6n o fusi6n de varios 
conceptos. El niño al madurar, util iza palabras en forma 
cada vez más diferenciada, donde una palabra o frase ya se 
aplica a un objeto o evento espec(fico. 

En este per(odo aumenta el uso preciso de palabras abstrac 
tas, ocurriendo simultáneamente dos tipos de desarrollo; uño 
donde el niño aprende a usar palabras espec(ficas para obje 
tos espec(ficos, y otro en el que las palabras representan-:' 
una propiedad común para un grupo de objetos· dis(miles •. No 
todos los niños al usar palabras abstractas comprenden a -
las mismas como tales, cuando para un niño la palabra dine 
ro significa pesos y centavos, para otro significará úna mo= 
neda de veinte centavos. En forma general el desarrollo -
conceptual es medido por medio del número de conceptos abs 
tractos, para los cuales, el niño ha adquirido los nombres de 
las sub-categor(as que forman el concepto abstracto. 

Los conceptos de los niños de los 3 a los 4 años son definí 
dos en términos de sus acciones y funciones. Ya en la edad 
escolar los niños aprenden gradualmente a definir o a concep 
tualizar los objetos en términos de sus "etiquetas" abstrac- -
tas, o de sus propiedades descriptivas. 

El desarrollo de los sistemas verbales implica el aprender: 

(1) En qué casos o a cuáles objetos se aplica dicha ~ 
labra. 

(2) Cuál es la categor(a superior a la cual pertenece la 

palabra. 
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(3) Cuáles son las propiedades grpmaticales de la pala
bra, y .•• 

(4) Cuáles son las pr9piedades descriptivas del objeto o 
evento. 

Estos aspectos del lenguaje se adquieren en la edad pr.e-esc~ 
lar con bastante rapidez. 

Existe un principio de generalizaci6n del estímulo, el cual 
sostiene que, cuando se ha aprendido una respuesta ante una: 
señalo estímulo, es probable que se presente la misma res 
puesta ante estímulos similares; entre mayor sea la simili-
tud entre los estímulos, mayor es la probabilidad de que se 
repita la respuesta. Esta similitud entre los estímulos pue 
de estar determinada por las características físicas de 10s
mismos como son forma, color, tamaño, etc. Pero, cuan
do ya se ha adquirido el lenguaje, la similitud está determi 
nada principal mente por las etiquetas verbales apl icadas a = 
los objetos (nombres). Es decir el "nombre" que damos a 
un objeto, es la base más importante para la generalizaci6n, 
conocido ésto como "generalizaci6n aprendida o mediadora". 
La general izaci6n nos permite aprovechar experiencias ant.!:, 
riores, y en algunos casos puede ser negativa cuando el ni
ño, ha tenido experiencias displacenteras en una situaci6n -
dada. En sus inicios, la general izaci6n es muy extensa pe 
ro con el tiempo irá disminuyendo la amplitud de ésta. -

Por otro lado, existe la discriminaci6n, que es la correcci6n 
aprendida de la sobregeneral izaci6n, basándose ésta en la ex 
tinci6n o eliminaci6n de respuestas generalizadas incorrectas. 

La estructura conceptual de un individuo, pasa por diferentes 
etapas durante el curso de su desarrollo; etapas caracteriza 
das por diferencias estructurales cualitativas, más que por
el aumento de conceptos. Para Kagan es importante encon
trar teorías que ayuden a comprender como se forman 10$ 
conceptos o en que forma cambian las estructuras y que ca
recemos de una descripci6n sistemática de la naturaleza de 
las estructuras conceptuales que el niño posee en cualquier 
etapa del desarrollo. En su "Aproximaci6n al desarrollo 
conceptual ff, propone una 1 ista de términos con el fin de po
der aclarar dos problemas: 

(1) C6rrio y por qué se van modificando las estructuras 
conceptuales con la experiencia y •••• 
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(2) El significado que tiene la organizaci6n de unidades 
conceptuales en las diversas etapas del desarrollo. 

El vocabulario del niñó incluye: unidades cognoscitivas, pr2, 
cesos cognoscitivos y determinantes de atención. 

(a) Unidades cognoscitivas: Son instrumentos con los -
cuales se lleva a cabo el trabajo mental, incluye: 

Esquemas cognoscitivos 
Unidades del lenguaje 
Reglas de transformaci6n 

"Esquemas Cognoscitivos", descritos por Kagan como repre 
sentaci6n cognoscitiva de un estímulo externo. En esta re
presentaci6n hay elementos que tienen un determinado orden; 
son hasta cierto punto ensambles neuronales, que ya estable 
cidos le permiten al niño reconocer" en los estímulos exter
nos, aquellos que ya le han sido presentadós. -

"Unidades del Lenguaje". Sabemos que los elementos b~si
cos de un lenguaje son fonemas (elementos sonoros del len
guaje) y morfemas (unidades del lenguaje m~s pequeñas con 
significado propio). En el niño, los sonidos surgen en su -
mayoría en forma espontánea, y a partir de estos sonidos
sin· significado se irá desarrollando un lenguaje más articu
ladO. En los primeros años de vida, . el niño comprende 
más de lo que puede expresar. 

(b) Procesos cognoscitivos Kagan los refiere como -
aquellos eventos más dinámicos que actuan sobre las unida
des cognoscitivas, de forma análoga a como lo hacen los ca 
tal izado res en una r'eacci6n química. 

Son procesos fundamentales: clasificar o "etiquetar", evaluar, 
producción de hip6tesis" transformaci6n. 

Cuando el niño ve la necesidad de resolver problemas plan
teados por información interna o extema, corno primer paso, 
clasificará y pondrá nombres a la informaci6n proporcionada 
(cognici6n para Guilford). A continuaci6n, el niño genera hi 
pótesis de acuerdo a la c lasificaci6n ya hecha; en este me-
mento el niño debe evaluar tanto a la hipótesis como a la -
claslficaci6n. Cuando ha decidido cu~l es la hipótesis corree 
ta, la lleva a cabo por medio de "reglas de transformaci6n"-
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adecuadas (unidades cognoscitivas). El medio básico para 
que se produzca una actividad cognoscitiva, es el grado de 
atenci6n invertido y es el que determina la exactitud y efi
ciencia del producto cognóscitivo final. Si no se invierte 
un cierto gradp de atenci6n, los procesos cognoscitivos, no 
son activados y la infórmaci6n nueva no es asimilada. 

(c) Determinantes básicos de laatenci6n caen en dos ca. 
tegor(as: 

(1) Violaci6n de eventos esperadas y ••• 
(2) Variables personales como la motivaci6n y el conflie 

tOe 

Niños y adultos tienden a lograr un máximo de similitud con 
aquellos adultos que poseen poder, posici6n social, capacida 
des, etc. Si los modelos muestran un interés en dominar
habilidades intelectuales, el niño intentará imitar dicho domi 
nio. 

Según Kagan en las clases socio-econ6micas débiles, los ni 
ños están menos motivados para obtener logros en el terre-:' 
no intelectual, ya que los niños no perciben a sus padres ca 
mo personas que valoricen los logros intelectuales y el niño 
no ve que sus triunfos académicos le proporcionen los recur 
sos que los padres poseen en su medio. Existe, sin embar 
go, una tendencia humana general en el niño, de acrecentar 
aquellos atributos que 10 distinguen de sus semejantes y de
sarrollar características que le permitirán designarse a sí 
mismo de un modo único. Parecería que existe en el niño 
una motivaci6n muy fuerte en diferenciaci6n y otra igualmen 
te poderosa, de· parecerse al máximo con un adulto al que = 
haya tomado como modelo. 

Los niños desarrollan rápidamente diferentes expectativas de 
éxito o fracaso, en tareas intelectuales. Es frecuente que 
el afán de fracaso, produzca en ellos un menor interés por 
realizar una tarea. El que un niño persista en dominar una 
tarea, así como el que se desarrollen motivos específicos -
en él, fluctua entre la esperanza a triunfar y el miedo a fa 
llar. 

La competencia excesiva que existe entre mnos que asisten 
al mismo año escolar, el deseo de dominar a otros, la posi 
ci6n pasiva que deben asumir frente al maestro, así como = 
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la ansiedad, que les produce la dependencia hacia el adulto 
y los conflictos relacionados a las diferencias del sexo, inh-.!. 
ben el aprendizaje y son factores que ejercen control sqbre 
el grado de atenci6n invertido en el aprendizaje de material 
nuevo. 

Existe para Kagan una divisi6n en el desarrollo conceptual, 
ésta es, el paso del funcionamiento preverbal, al funciona
miento verbal, que es entre los 18 y 24 meses de edad. La 
diferenciaci6n se debe a que después de los 2 años, el len
guaje constituye la forma más importante de actuar en el -
mundo. Durante los primeros 18 meses, el niño se dedica 
a adquirir "esquemas" y a orientarse en el mundo externo. 
La atenci6n invertida está controlada por las características 
de movimiento y contraste del estímulo, así como su valor 
de recompensa, el grado en que el estímulo infringe esque
mas anteriormente formados y el grado en que el estímulo 
está condicionado al miedo. 

Otro determinante del grado de atenci6n invertida en el me 
dio ambiente, proviene del interior del niño, derivado de su 
nivel de excitabil idad; un último determinante es el medio -
ambiente n contexto en que se presenta el estímulo. Los
primeros 18 mes~s están caracterizados por el desarrollo -
de esquemas perceptuales. Los primeros esquemas desarro 
lIados, están relacionados con aquellos estímulos con cualida 
des naturales de llamar la atenci6n con mucho contraste y-
movimiento y aquellos est(mlllos asociados con recompensa, 
comida y tacto. 

Los desarrollos cognoscitivos más importantes en el primer 
año de vida, son: 

Ca) Aprender a dirigir la atenci6n al medio ambiente que 
lo rodea. 

Cb) Asimilar un est(mulo a un esquema. 

Cc) Prestar atenci6n a las violaciones que se presentan 
a los esquemas anteriores. 

Cd) Aprender a percibir. 

El segundo períoc;io del desarrollo cognoscitivo entre 13 y 18 
meses, está caracterizado por la aparici6n del lenguaje 
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expresivo, en el cual existe un incremento rápido, en la ca 
pacidad de comprensión del lenguaje; en esta la verb'i 
1 ización es clasificadora, el conjunto de símbolos que adquie 
re el niño le permite conceptual izar y categorizar diversos 
aspectos de su medio ambiente y las respuestas a su vez se 
relacionan con esas categorías. Las re.glas de transforma
ción establecidas por este tiempo, describen las bases rela
cionales-funcionales entre los objetos, los cuales son consí 
derados como similares ya que funcional mente están relacio 
nados dependiendo de su cercanía geográfica o temporal. 

Al principio de los años escolares, el vocabulario clasifica 
dor continúa creciendo, pero ahora con dos procesos concep 
tuales, el desarrollo de "de transformación" y el h& 
bito de T1evaluarl1. El niño tiene una ir,l"orrración la c\...:al 
deber"á solucionar, primero clasificará o comprenderá la in 
formación inicial; si su vocabulario es abundante y rico., él 
deberá de evaluar si su codificación ha sido correcta Y., si 
'¡O lo es, no podrá llegar a una solución correcta. Estable 
cida la codificación o comprensión inicial, hay una prolifera 
ción de hipótesis; aquí la evaluación es muy importante, ya
que en situaciones-problerra pueden surgir sucesivamente 
dos o tres hipótesis., y parecer que cada una de ellas es co 
rrecta, es importante que el niño valore la validez diferen
cial que existe entre ellas. Habiendo hecho ésto, escogerá 
unahip6tesis y trabajará con ella por medio de de -
transformación. 

En la solución de problemas, al evaluar todo acto cognoscit;,! 
vo, tornan parte tres aspectos: 

(a) Codificación inicial 
(b) Elección de hipótesis correcta 
Cc) Evaluación de la exactitud de la transformación realizada 

Kagan llama "impulsivos" a los niños que tienden a hacer "eva
luaciones rápidas lt

, niños que frecuentemente cometen errores 
en la respuesta. Cuando .los niños se detienen para evaluar las 
diferentes hipótesis, Kagan los llama "reflexivos" los cuales 
tienden a dar respuestas correctas. Según Kagan y Col es
tas dos tendencias se reflejan en todas las áreas, y son es
tables en cada individuo. Datos obtenidos en niños de segun 
do a quinto grado muestran que la reflexión aumenta con la
edad, y en los años escolares la reflexión es apreciada y -
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considerada como un atributo positivo. La percepci6n del -
niño tambián va teniendo grandes modificaciones; entendiendo 
porpercepci6n a la forma como un individuo organiza, inte!:. 
preta y categoriza laque ve, oye, toca, huele y siente. Las 
organizaciones y categorizaciones iniciales cambian dependien 
do del aprendizaje, a medida que el niño crece, su percep-
ci6n va a tener grandes modificaciones. 

El niño de un año no diferencia cada uno de los objetos de 
un cuarto, es decir los ve como un conglomerado de colores 
y formas diferentes. El niño de 5 años ya los ve como ob
jetos discretos. Es decir "al aumentar la edad los niños 
tienden a diferenciar los estímulos del medio ambiente tl 

Cuando se le da diferente nombre a los objetos, también fa
cH ita que se perciban diferentes. tiLos estímulos se hacen 
más distintivos cuando se les aplican etiquetas verbales espe 
cíficas" ( 19 ). Con el aprendizaje, las etiquetas se relacio
nan a aspectos diferenciados de la experiencia sensorial. Di 
ferenciar estímulos y aplicar "etiquetas" verbales a estímu=
los específicos" 3. asociado a otros tres procesos perceptua 
les, desarrollados durante los años pre-escolares y primeros 
años de escuela, que son: 

Ca) Percepci6n de partes y del todo: Los nmos de 3 años 
reaccionan más ante un estímulo total que a las partes; sobre 
todo cuando el estímulo es poco significativo o no conocido. 
A medida que va siendo de mayor edad, atiende a las partes 
del estímulo y les pone nombres, en 'mayor grado que los de 
menor edad. Si el niño no conoce el nombre del estímulo -
total y s610 conoce las partes es natural que él las nombre. 

El que el niño atienda más al total que a las partes; en eda
des tempranas, interfiere en que tanto pueda percibir si han 
sido agregadas nuevas partes al estímulo. Con la edad, los 
niños van siendo capaces de distinguir el total y las partes. 

(b) Percepci6n de la organizaci6n espacial: . Los niños de 
menor edad, no prestan mucha atenci6n a la orientaci6n esp~ 
cial de los objetos; a medida que aumenta su edad, el niño -
aprende a considerar la orientaci6n espacial como relevante. 
(probablemente porque el niño aprende las palabras: arriba, 
abajo, derecha e izquierda). 

Cc) La cantidad de informaci6n necesaria para que se re
conozcan los objetos: Con la edad, el niño irá reconociendo 
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los objetos cada vez con menos número de detalles. No de 
be apoyarse tanto en el est(mulo para que sean reconocidos 
objetos familiares. 

Kagan considera que no se ha dado suficiente importancia a 
la interacci6n_ que existe entre las organizaciones perceptu~ 
les y los procesos conceptuales, ni se ha prestado la aten
ción debida a las ·diferencias estables que existen en EH fun 
cionamiento cognoscitivo. 

::;.2 Construcción y fundamentación de la prueba de estilos concep
tuales. 

La conceptualización pasa por un proceso de desarrollo par~ 
cido al de la percepciónG Los conceptos, que son la "etiqu~ 
ta" para grupos de objetos similares, son en sus inicios 
también globales y sobregeneralizados, a medida que la edad 
aumenta se van haciendo más espec(ficos y diferenciados, y 
el niño va siendo capaz de usar conceptos más abstractos. 
El desarrollo cognoscitivo implica percepciones más diferen 
ciadas, y la obtención de conceptos más diferenciados y abs 
tractos. La diferenciación y la abstracción, pueden propi-
ciar la comprensión de las diferencias que existen entre las 
actividades cognoscitivas de niños en edad escolar- y pre-es 
colar, pero no explica las diferencias tan sorprendentes entre 
niños de una misma edad y con coeficiente intelectual adecua 
do. 

Una de las variables que explican estas diferencias es el 
"Estilo Cognoscitivo" que según Kagan es el modo preferido, 
estable, e individual, de categorizar conceptualmente el me 
dio ambiente y de organizar las percepciones. Mientras ñi 
ños de inteligencia normal que ante un est(mulo caracter(stl 
camente lo anal izan y diferencian dando nombres a los sub=
elementos del total, otros categorizan en forma indiferenci~ 
da, unos dividen y otros agrupan. Kagan llama a los prim~ 
ros tTniños con actitud anal(tica". 

Kagan se ha interesado en encontrar los procesos subyacen
tes a una actitud anal(tica, y ha realizado una serie de inves 
tigaciones que considera de "ensayo y error". Inicial mente -
encontró una fuerte asociación entre la manera como los adul 
tos seleccionaban, figuras humanas, y otros aspectos variados 
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de su conducta. A un grupo de 71 adultos del Instituto Fels 
con edades que iban de 20 a 29 años les presentaron 3 series 
de figuras humanas; se les pidi6 que agruparan aquellas que 
tuviesen algo en común. Se obtuvieron 32 respuestas concep 
tuales. Los conceptos producidos por los sujetos pod(an cla
sificarse como pertenecientes a una de dos orientaciones bá
sicas, y a una. de tres clases conceptuales formales. Estas 
son: 

(a) Orientaci6n Egoc~ntrica 
(b) Orientaci6n Centrada en el Estímulo 

En la Orientaci6n Egoc~ntrica: Se incluyen los conceptos ba 
sados en la clasificaci6n afectiva y personalizada del indivi-
duo y/o la inclusi6n de aspectos del sujeto como parte de su 
clasificaci6n conceptual; el individuo usa sus reacciones per 
sonales ("personas que me gustan", "gente a quienes les pi 
rezco simpátiCO"), ante el estímulo o características propias 
para encontrar una. base de similitud entre los estímulos. 

En la Orientaci6n Centrada en el Estrmulo: Los conceptos
se basan en aspectos del estímulo externo, el individuo no -
toma en cuenta sus sentimientos personales para categorizar 
(hombres, soldados, etc.) 

Las categorras conceptuales formales son: 

(1) Analítica descriptiva.- Conceptos cuya similitud se 
basa en elementos objetivos, que for"man parte del est(mulo 
total dentro de un campo - est(mulo complejo. Escoger un 
elemento de simil itud objetiva compartida por dos o más fi
guras, y que es una parte diferenciada del estímulo total. -
La "etiqueta" o nombre dados por el sujeto se refieren al -
atributo compartido por los estímulos agrupados ("gentes sin 
zapatos", "gente con el brazo levantado", etc.) 

(2) Inferencial - Categ6rica. - Aquellos conceptos que -
no se basan directamente en algún atributo objetivo parcial; 
esta categor(a implica una inferencia, con respecto a los es 
t(mulos agrupados (profesionistas, soldados, mE~.dicos, etc.): 

(3) Relacional. - Conceptos basados en una relaci6n fun 
cional entre los est(mulos, relaci6n que puede implicar conti 
guidad en el tiempo o en el espacio entre los objetos; ningún 
est(mulo es un ejemplo independiente del concepto, cada es
tímulo para ser parte del concepto debe estar relacionado a 



otros est(mulos del grupo (ffUn'a escena de asesinato", "ge!:!, 
tes que se pelean ft

). 

Kagan considera que la respuesta relacional, es la que re
quiere menos análisis de todas, en ésta, 'cada est(mulo en 
el grupo retiene su identidad completa y es clasificado como 
un todo. 

En las respuestas anal(ticas - descriptivas, el sujeto escoge 
un subelemento espec(fico similar a un subelemento en otro 
est{mulo. En un concepto anal{tico, el sujeto separa la figu 
ra, (subelemento espec(fico) del fondo (aspectos irrelevantes 
del estímulo). En el concepto relacional todo el est(mulo es 
figura, no hay elementos que constituyan el fondo. Los con 
ceptos anal(ticos implican un análisis conceptual activo, 
mientras que los relacionales parecen implicar una acepta
ci6n pac(fica de todo el est(mulo, é$tos atienden a los aspec 
tos más obvios del est(mulo;· a diferencia de los conceptos -
anal(ticos, que parecen atender a atributos más tenues o su 
tiles del est(mulo. 

A estos 71 sujetos del Instituto Fels, además de la tarea de 
categorizaci6n, se les aplic6 una serie de pruebas y 5 horas 
de entrevista después de la cual cada sujeto era cal ifi cad o -
en una escala de 7 puntos para 36 variables relacionadas con 
diversos aspectos de la personalidad. Esta calificaci6n se 
hizo antes de pedirle que estableciera las categor(asde las 
figuras. (confiabilidad entre las 36 variables igual a .80 +). 

Los hombres arriba de la media en conceptos anal (ticos, ca 
lificaban alto en las siguientes variabl es derivadas de la en
trevista: 

(1) Renuncia a depender de la familia o amigos. 
(2) Lucha por conseguir reconocimiento social. 
(3) Preocupaci6n por lograr superioridad intelectual. 

Dichós sujetos fueron observados desde su infancia, conser
vándose"-.qatos sobre su conducta., tanto en su casa como en 
la guarder(a del Instituto Fels y en actividades desarrolladas 
en la niñez y adolescencia. Igual que los niños de 6 a 14 
años, los hombres "anaI(ticos lt fueron calificados como per
sistentes en la soluci6n de problemas, confiados en lo acer
tado de su enfoql..!e a tareas intelectuales y con motivaci6n -
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de logro. Los sujetos arriba de la media en conceptos rel!:, 
ctonales, a diferencia de los analíticos fueron calificados co 
mo más dependientes de la familia y con menos preocupaci6n 
por el reconocimiento social. Como niños, se les consider6 
ansiosos ante situaciones sociales nuevas. Las preferencias 
conceptuales para conceptos analÍtico-descriptivos, se corre 
lacionaron con sus reacciones aut6nomas. Los sujetos arM 
ba de la media en conceptos anal (ticos tenían respuestas es 
pontáneas más frecuentes en el RGP en situaciones de repe 
so, que los sujetos arriba de la media en respuestas rela=
clonales. 

Kagan supone que para los conceptos analrricos, se requiere 
un análisis cuidadoso y propositivo del estímulo y establecer 
una diferenciaci6n entre los datos importantes y los no impor 
tantes, a diferencia de los quecategorizan en forma relacio
nal los cuales no establecen esta diferenciaci6n, la agrupa-
ci6n la hacían en base a: significados obvios. 

Investigaciones llevadas acabo por Kagan y Col; indican que 
la preferencia o habil idad para analizar y diferenciar series 
de estímulos complejos, puede presentarse en conductas di
versas como es la organizaci6n mnémica, interpretaci6n de 
mancas de tinta, etc., es decir, que el tener una actitud -
anal frica, puede influir en la calidad de diferentes clases de 
actividades cognoscitivas. 

Kagan ha investigado la preferencia para categorizar en for 
ma analítica de los niños para obtenér una visi6n más proTun 
da de los eventos que predisponen a un niño a desarrollar y
mantener una actitud analítica. Para él la soll.lci6n de pro
blemas, incluye 3 procesos principales: 

(1) Categorizací6n Inicial de la Informaci6n. 
(2) Almacenamiento de la Informaci6n Codificada. 
(3) Imposici6n de transformaciones o elaboraciones me

diadoras sobre el material codificado. 

Dentro de las diferencias que existen en los procesos cognos 
cltivos es importante considerar, aparte de los conocimientos 
existentes entre unos y otros niños y las reglas de transfor
maci6n util izadas, las diferencias relevantes que existen en la 
manera como se procesa la informaci6n, las diferencias entre 
los individuos al seleccionar los aspectos del estímulo a los 
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cuales atenderán para ponerles "etiquetas", y al grado de -
reflexi6n invertido en la clasiFi.caci6n de eventos o en la se 
lecci6n de hip6tesis de soluci6n. 

Niños y adultos, muestran una marcada diferencia relaciona 
da con las características del estímulo a los cuales atienden 
en un principio, y la velocidad con la que realizan la elec
ci6n. Kagan considera que, a medida que aumenta la edad 
existe rnáyor tendencia a analizar un est(mulo en sus partes' 
diferenciadas, y además en cada edad se pueden encontrar 
diferencias estables. Para él, una respuesta anal(tica debe 
ir acompañada de un tiempo de reacci6n más largo ya que 
una actitud anal íuca impl ica reflexi6n .. 

La forma como Kagan considera la reflexi6n, la soluci6n to 
ma de hip6tesis alternativas presentadas al mismo tiempo =
donde la alternativa correcta no es inmediatamente obvia, es 
decir, tiempos de reacci6n largos obedecen a la reflexión, 
cuando existen varias alternativas simultáneas de respuesta, 
entre las cuales se escogerá la correcta.. También encontr6 
que el ser reflexivo presentaba una estabilidad en el tiempo, 
y una general idad en diferentes tareas, ésto lo llevo a pen
sar que la tendenCia a ser reflexivo podría tratarse de un -
componente básico en la organizaci6n de la conducta. 

Existe evidencia de que lesiones cerebrales mínimas durante 
el período pre-natal y post-natal inmediato, tienen como con 
secuencia una conducta de distracci6n o inquietud en sus ta= 
reas durante los años pre-escolares y escolares tempranos. 

Kagan encontró una relaci6n positiva entre las actividades -
motoras gruesas durante los 4 y 8 años y los conceptos no 
anal íticos a los 8 años, y sugiere que los determinantes ~ 
sicos de la impulsividad se presentan a edades tempranas. 

Existen otros procesos biológicos no relacionado con daño ce 
rebral que también pi.Jeden explicar las diferencias individua
les en el nivel de actividad, Schaefer y Bayley, encontraron 
niños de 10 meses considerados como muy activos que califi 
caban como pocó atentos durante el período de 27 a 96 me-
ses de edad" 

Un estudio longitudinal realizado en Fels, sugiere que la fuer 
za de la actividad, motora y el grado de la atención sostenida 
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ante est(mulos visuales, estaban inversamente correlaciona
dos y que, cada uno de ellos, era moderadamente estable -
de las 8 a las 56 semanas. Por otro lado, los niños se -
mostraban más activos y menos atentos que las niñas ante 
presentaciones visuales de dibujos y diseños con luces par
padeantes. Así' los determinantes básicos de reflexi6n con
ceptual v.s. impulsividad podr(an tener sus antecedentes en 
la actividad y la conducta de atenci6n del niño. 

otra serie de factores psico16gicos determinantes de la re
flexi6n pudieran ser el grado de interés o sentirse involucra 
dos en las tareas (si a un niño no le importa la calidad de
sus respuestas probablemente dirá ·10 primero que se le ocu 
rra sin reflexionar en si es o no correcta). Otro factor po 
dr(a ser el que el niño pensara que no podr(a tener éxito eñ 
alguna tarea; temor que le dificultar(a tolerar el per(odo ne 
cesario de silencio para dar una respuesta selectiva, dando 
as( la primera que se le ocurra. El tardar en dar una res 
puesta que está al servicio de la reflexi6n, es más fácil de 
tolerar en el niño que no teme fracasar. 

Todas estas hip6tesis no se excluyen mutuamente y pueden -
explicar las diferencias que existen en el aspecto reflexivo. 
Los motivos, defÉmsas y conflictos influyen en la respuesta, 
no siendo éstos los únicos. La dimensi6n de la reflexi6n y. 
el anál isis visual, influyen en la forma como es clasificada 
la informaci6n y en el contenido de la respuesta final. 

En la mayor(a de los problemas con· incertidumbre en la res 
puesta, los niños dan distinto valor a exhortaciones como "con 
testa rápidamente" y "no cometas errores TI , pues a mayor ra 
pidez, mayor posibilidad de cometer errores. 

Kagan ha encontrado que existe una correlaci6n negativa entre 
el tiempo de reacci6n y el número de errores, cuando se -
presenta al niño una lámina como modelo y tiene que identifi 
carla entre una serie de 5 6 10 est(mulos similares, los ni
ños que tardan, antes de dar una respuesta, cometen menos 
errores. 

En las pruebas util izadas por Kagan "Recuerdo de diseñosu 

(DRT) y "Apareamiento de figuras familiares (MFF), encontr6 
que la tendencia del desarrollo indica que con la edad hay -
una disminuci6n lineal en los errores y un aumento en los -
tiempos de reacci6n, en un coeficiente de cor.relaci6n negativa 
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de - 0.30 a-O. 60. También se encontr6 relaci6n entre re 
conocimiento de errores y habil idad verbal, basada en la me 
dia de calificaciones de los l' subtest" del Wisc en vocabula-
rio, Informaci6n y Semejanzas. La relaci6n entre errores 
y habil idad verbal fue más baja en los hombres que entre las 
mujeres. Los tiempos de respuesta 'de las tareas de reco
nocimiento fue independiente de la habilidad verbal, cuya co 
rrelaci6n fue abajo de .20. ' -e 

Al parecer la dimensi6n "reflexividad-impulsividad" es rela
tivamente ortogonal a la habilidad verbal, puede predecirse 
el número de errores que cometerá un niño, tomando en 
cuenta habilidad verbal y velocidad ,de decisi6n. 

Una implicaci6n final de la dimensi6n reflexividad-impulsivi 
dad, es la que se refiere al establecimiento gradual de actl 
tudes permanentes en la resoluci6n de problemas y en las -
estrategias de soluci6n ante problemas nuevos. 

Kagan para investigar cuales son los estilos conceptuales que 
los niños prefieren, diseñ6 una prueba diferente a la de adul 
tos conservando las dimensiones "anal (tico" , "relacional ti e -
"inferencial" para la calificaci6n de las respuestas, esta 
prueba será descrita más adelante y las investigaciones he
chas con ella y otras pruebas. 

Como resumen final, Kagan considera, tomando en cuenta los 
resultados que obtuvo en e;studios con niños que: 

(1) La actitud analítica se presenta en una serie de tarea§ 
con diferentes requerimientos intelectuales. 

(2) Es independiente del nivel verbal. 

(3) Está asociada con la tendencia a inhibir respuestas i!! 
correctas. 

(4) Se relaciona con la producci6n de asociaciones de pa 
labras, las cuales desde el punto de vista sintáctico, son 
más maduras. 

(5) No existe relaci6n con C. l. verbal y s610 ligeramente 
con C. l. de ejecuci6n. 

(6) Con la edád aumenta el número de conceptos analíticos 
y disminuyen los conceptos relacionales. 
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(7) La actitud anal (tica permanece estable a través del 
tiempo. 

(8) Los conceptos anal (ticos tienen tiempos de reacci6n 
más largos, es decir la reflexión-impulsiVidad, está asocia 
da con mayor producci6n de conceptos analfticos. 

(9) La actitud anal (tica, presenta una diferenciaci6n ma 
yor de est(mulos complejos poniendo atenci6n a lo relevante 
de los mismos. 

(10) Un niño "anal(tico" cuando se le presentan est(mulos 
ambiguos, su percepción será diferenciada y por consiguien 
te la aproximaci6n que haga ante el est(mulo no será globat. 

(11) Es más dif(cil que est(mulos eAcernos distraigan al 
niño analftico de su tarea. 

Kagan pone además de relieve el que una actitud anal(tica no 
implica ser más o menos inteligente, ni que sea más valio
sa ésta actitud; él afirma que s610 son formas diferentes de 
enfocar o aproximarse a los problemas, ya que éstas, algu 
nos niños las realizan en forma global y otros anal (ticameñ 
te. Sólo son modos preferidos de conceptualizar. -
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"Como seres animales que somos es
tamos asentados en lo bio16gico, como 
individuos provistos de pensamiento en 
lo psicol6gico, y como hombres capa
ces de transformar la actividad inter
personal en lo social." 

.61berto L. Merani 



e A P TUL o 1 l. 

METOOOLOGIA 

A. P 1 a n t e a m i e n t o d el Pro b lema 

A.1 Se analizarán los resultados de esta investigaci6n de acuer 
do al comportamiento que las var.iables parecen ofrecernos 
a lo largo de nueve edades y se tratará de interpretar, los 
datos obtenidos haciendo alusi6n, principalmente en aquellos 
aspectos que pretende medir la prueba. 

Para util izar de una forma econ6mica, los criterios metodo 
16gicos de formulaci6n de hip6tesis, hemos decidido formu'=
lar tres hip6tesis nulas y ocho hip6tesis alternativas conce...!? 
nientes a las variables de la prueba de estilos conceptuales. 
De esta forma las hip6tesis quedarían enunciadas como si
gue 

H01 No existen diferencias estadísticamente significativas en 
la frecuencia COn que se presentan los diferentes tipos. de 
respuestas (analíticas, relacionales e inferenciales), a tra 
vés de las nueve edades. 

H1 Las respuestas ánalÚicas tienden a incrementarse con la 
edad. 

H2 Las respuestas relacionales tienden a disminuir con la 
edad. 

HS Las respuestas inferenciales tienden a disminuir con la 
edad. 

H 02 No existen diferencias estadísticamente significativas e,!2 
tre los tiempos de reacci6n, en relaci6n a los diferentes ti -
pos derespue$tas a través de las nueve edades. 

H4 Los tiempos de reacci6n de los tres tipos de r"'espuestas 
tienden a disminuir a medida que aumenta la edad. 
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H03 No existen diferencias estad(sticamente significativas en -
las diferentes variables entre los tres grupos de edades al ap~ 
carse por 1 a. vez el instrumento. 

H5 Las respuestas ana¡(ticas se presentan significativamente 
con menor frecuencia en la pri mera epI icaci6n en las tres e -
dades. 

H6 Las respuestas relacionales se presentan signi.ficativame~ 
te con mayor frecuencia en la primera apiicaci6n en las tres 
edades. 

H7 Las respuestas inferenciales se presentan significativame..!} 
te con mayor frecuencia en la primera aplicaci6n en las tres -
edades .. 

He Los tiempos de reacci6n se, presentan significativamente-
con mayor frecuencia en la primera apl icaci6n en las tres eda 
des. 
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A.2 Descripci6n de la Muestra 

La prueba de Estilo Conceptual se aplic6 por primera vez en M~ 
xico a un grupo 'de escolares seleccionados para el l. D. p. E. M.
(Investigaci6n para el Desarrollo de la Personalidad del Escolar 
Mexicano). El IDPEM es una investigaci6n transcultural reariza
da tanto en Austin como en México, dirigidas por el Dr. Wayne 
H. Holtzman y el Dr. Rogel io Díaz Guerrero respectivamente, 
con el fin, entre otras cosas, de hacer una. comparaci6n entre -
culturales y poder observar como se comportan éstas. El princi, ' 
pal interés de dicha investigaci6n estaba centrado en llegar a e~ 
tender el desarrollo cognoscitivo, y el de la personalidad de los 
niños en edad escolar. 

Se util iz6 un diseño superpuesto que cubriera durante seis años 
de investigaci6n el desarrollo de los niños; a través de la prima 
ria y la secundaria (estudio longitudinal). Es decir en el primer 
año de investigaci6n se estudiarían a los niños de 1 ~ 4° Y 7° gra 
dos con edades de 6.7,9.7 Y 12.7 respectivamente. Para la se = 
gunda apl icaci6n estos mismos niños estarían en 2.2, 5.2 Y 8.2 gra 
do y con edades de 7. 7, 10. 7 y 13. 7 respectivamente; y así su = 
cesivamente hasta cubrir, dada la naturaleza longitudif!al del es
tudio, doc.e años de desarrollo. Los niños con edad de 6. 7 se 
les seguiría desde el primer año escolar hasta el 6..2 ; Y en el' -
otro extremo, a los de 12.7 se les seguiría desde el 7.2 (1.2 de 
secundaria) hasta el 12.2 (3.2 de bachillerato). En este estudio 
ta prueba se utiliz6 solamente en los tres primeros años del 
seño longitudin~l (ver tabla 25). 

Obsérvese en la Tabla 25, que a partir de los grados 4.2 a 9.2 
existen áreas de sobreposici6n en los grados, ésto se hizo con 
el fin de comprobar si las respuestas proporcionadas por los 
niños eran efectos del aprendizaje o de la evoluci6n inherente a 
su desarrollo. La rruestra inicial de esta investigaci6n fue de -
450 escolares mexicanos (225 hombres y 225 mujeres), elegidos 
al azar mediante un estudio demográfico. ' 

La selecci6n de las escuelas para esta investigaci6n fue por sis 
temas escolares (1, I1, 111), representativos éstos de niveles so 
sioecon6micos existentes en la poblaci6n mexicana. 
Estos sistemas son : 
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l. Sistema Privado 
lI. Sistema de Unidades Habitaci6n 
lII. Sistema PÚblico u Oficial 

En esta forma los mnos quedaron clasificados en categor(as de -
dos sexos, tres, edades y tres sistemas escolares (ver tabla 25). 

Para que los escolares pasaran a ser parte de la muestra s~ ne 
cesit6 que cumplieran con los siguientes requisitos :. 

(1!» Ser mexicanos de nacimiento. 
(2~) Ser hijos de padres mexicanos de nacimiento. 
(3:) Radicar en el D. F. 
(4:) Pertenecer a los sistemas escolares ya mencionados. 
(5:) Cumplir con la edad requerida para el estudio entre los me 

ses de frebrero a noviembre. 
(6:) Pertenecer al grado escolar necesario para la investigaci6n. 
(7~) Ser parte de una fa mil ia estable (niños que durante la inves 

tigaci6n no cambiaran de casa ni de escueta). 

A.3 Descripci6n de los instrumentos utilizados. 

La prueba de Estilo Conceptual de Jerome Kagan fue diseñada pa
ra investigar los estilos de conceptualizaci6n en los niños; es de
cir es una técnica que investiga aquellas variables que determinan 
"la forma como un individuo organiza un campo perceptual 'amorfo, 
la manera en la cual es 'analítico' más que 'global', su aproxima 
ci6n a categorizar aspectos familiares, lo mismo que el grado eñ 
que puede vencer las indicaciones perceptuales en confl icto al en
frentarse con un problema espec(fico". 

Dado que Kagan estaba interesado especialmente en la producci6n 
de respuestas anal(ticas y relacionales, los estímulos usados son 
simples, perceptual y conceptualmente hablando y, no permiten -
conceptos altamente inferencialesj los que son más frecuentes e~ 
tre niños en edad escolar y adultos. Kagan supone que el niño
al producir un agrupamiento analítico, está demostrando su pre -
ferencia por esta clase de conceptualizaci6n y su elecci6n no obe 
dece a que no pueda prOducir otra clase de conceptos. 



Inici.almente la prueba constaba de 44 reactivos (láminas); pos 
teriormente se., realiz6 un análisis de reactivos eliminándose -
aquel los considerados como menos discriminativos. Actual 
mente la prueba consta de 19 láminas con 3 dibujos en blan 
co y negro de objetos fa mil iares. (Ver Apéndice 1) ejem., 
la Lámina 1 tiene una regla, un reloj y un hombre. 

Cada lámina tiene detalles semejantes y diferentes entre sí, 
y las figuras son bosquejos que permiten al niño hacer la -
elaboraci6n que se le pide, sin que llegue a formar concep -
tos altamente elaborados. Además, cada lámina fue hecha en 
forma tal que relacionando un dibujo con otro los niños de -
bían escoger dos de las tres figuras, y engloba tres clases 
principales de conceptos: Analítico, relacional, e inferencial. 

Las instrucciones para la prueba son : 

"Te voy a enseñar unas láminas con tres dibujos 
cada una, debes escoger dos dibujos que se parez 
can o que vayan juntos por alguna raz6n. Después 
te voy a preguntar la razón por la cual escogiste 
esos dos dibujo~ por qué crees que se parecen, o 
por qué van juntos. No hay respuestas ni buenas 
ni malas. ¿ Entendiste 7" 

Para cada lámina se toma el tiempo de reacción, es decir el 
tiempo en segundos que transc:...trre desde la presentaci6n de 
la lámina y la respuesta dada por el niño. Una vez obtenida 
la respuesta se le pregunta la raz6n por la cual escogío los 
dibujos; si la respuesta es inadecuada o ambígua se le pid~ 
otra respuesta. 

Para anotar las respuestas dadas por el niño hay una hoja en 
donde se anotan los dibujos seleccionados, (con las letras A. 
B. C.), el tiempo de reacci6n, y la razón que da de haber 
escogido esos dos dibujos. 

Existen tres categorías para los conceptos dados por los ni
ños al seleccionar dos de las tres figuras, así la califica -
ción está dada por el número de respuestas anal íUcas, rela 
cionales e inferenciales, y la media del tiempo de reacción
en cada una de las categorías. 



65. 

Categoría analítica: Cuando la selecci6nde los dos dibujos 
está basada en semejanzas de un atributo objetivo, que es -
una parte diferenciada del estímulo total. (Ejem., En la lá 
mina No. 2, escoger la cebra y la camisa; porque las dos 
tienen rayas)_, 

Categor(a relacional: Cuando la atenci6n está basada en una 
relaci6n funcional, la cual es una relaci6n obvia entre las -: 
dos figuras. (Ejem., En la lámina No. 5, escoger el som
brero y el señor; porque el señor usa el sombrero). 

Categor(a inferencial: En esta categoría, a diferencia de las 
dos anteriores, la relaci6n está hecha en base a una cualidad 
inferida (no presente en el dibujo), o en una convenci6n del 
lenguaje. (Ejem., En la lámina No. 1, escoger la regla y 
el reloj; porque los dos sirven para medir algo). 

B. os 

Para esta tesis se hizo L,ln análisis estadístico por edades; dividi
dos en tres grupos de aplicaci6n. El primer grupo con edades de 
6, 7, 8 años, el segundo de 9, 10, 11 años yel tercero de 12, -
13, 14 años. A los niños de 6, 9 Y 12 años les correspondió la 
primera aplicación; a los de 7, 10 Y 13 la segunda y a los de 8, 
11 Y 14 la tercera aplicación. 

El análisis estadístico consiste en medias y desviaciones para cada 
una de las siguientes variables: tiempo de reacci6n total, ti.empo 
de reacción de respuestas analíticas, relacionales e inferenciales; 
número de respuestas analíticas, relacionales e inferenciales. Se 
utiliz6 la prueba t de "studentt! para determinar la significancia -
estad(stica de las medias para cada una de las variables descritas 
en el párrafO anterior. 

Se realizó además un anál1s1s de correlaciones entre cada uno de 
los grupos de edades y para cada una de las variables. 



"Convertida la praxis en gnosis, trad~ 
cido el pensamiento en palabra, se abre 
el abis mo que separa al pensamiento 
primitivo,al pensamiento mágico, del < 

más humano, el pensamiento cient(fico. ti 

Alberto L. Merani 



CAP TUL O I I l. 

RESULTADOS' y CONCLUSIONES 

A. Descripci6n de los Resultados 

Se analizarán los resultados siguiendo la secuencia de las hip6tesis 
formuladas en el' caprtulo anterior. 

Enunciaremos brevemente las variabl~s a las que vamos a referí!:, 
nos en este caprtulo, en virtud de que, los anál isis real izados es 
tán en funci6n de ellas. Las variables son: Tipos de Respuestas 
anal rtica , relacional e inferenCial. Tiempo de Reacci6n: total y el 
tiempo de reacci6n para cada tipo de respuesta. Edad que se re -
laciona con los grupos y las Aplicaciones; es decir, existen tres 
grupos con tres edades cada uno y a la que corresponde una apli 
caci6n determinada (ver tabla 25). El nivel de significancia utili;-a 
do en la prueba t de Ustudent" para las comparaciones fue de .05. 

En primer lugar, nos referiremos a la variable tipo de respuesta 
para las nueve edades. Podemos afirmar de acuerdo a los resul
tados reportados, que las respuestaS analfticas incrementan signifl 
cativamente con la edad. Este resultado concuerda con lo que pos
tula Kagan "A medida que aumenta la edad, existe mayor tenden = 
cia a analizar un estrmulo en sus partes diferenciales"; en contras 
te, Piaget postula, "los niños agrupan objetos para formar clases;
de acuerdo con sus propias concepciones de la semejanza, se fija 
en aspectos perceptuales sobresalientes del estrmulo". Lalrnea ex 
perimental afirrra. "Las bases sobre las cuales las cosas pueden -
ser agrupadas, son diversas, quizá la más simple es la que com 
partan una identidad frsica o similitud ent~e los objetos". Esta di=
ferencia solamente la encontramos entre la primera y segunda a
pHcaci6n, por lo que aceptamos la H1; debido a que se encontl"'a
ron diferencias significativas, entre las medias de respuesta ana-
l fticas . en los tres grupos de edades. Es importante hacer énfasis 
en que las diferencias se encuentran comparando la primera apli
caci6n con las otras dos, sin embargo entre la segunda y tercera 
apllcaci6n esta diferencia no es significativa (ver tabla 13). 

Respecto a las respuestas relacionales, podemos afirmar que dismi 
nuyen con la edad,. por lo tanto, la H2 es correcta. Las diferencias 
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significativas se localizaron en la misma forma que las ana¡(ticas 
o sea, comparando la primera aplicaci6n con las otras dos,ade
más de que en el grupo In se encuentra una diferencia significat;!. 
va entre la segunda y tercera aplicaci6n (tabla 14). 

En las respuestas inferenciales solamente se encontraron diferen 
cias entre los seis y siete y entre los seis y ocho años de 
edad; es decir, solamente en el primer grupo, por lo que se re
chaza la H3 , ya que no podríamos afirmar que disminuyen signil2, 
cativamente a través de las nueve edades, sino que tienden a esta 
bilizarse. 

Por lo que respecta a las primeras aplicaciones encontramos que 
en respuestas analíticas, éstas son significativamente menores en 
las primeras aplicaciones; es decir, relacionadas a las edades de 
6, 9 Y 12 años. En las respuestas relack.iales e inFerenciales 
sucede lo contrario, las medias de respuesta en las primeras ap!..!. 
caciones, son significativamente mayores (ver tabla 12). Por lo -
tanto H6 y H7 son correctas. 

Comparando solamente las primeras apl icaciones, vemos que exis 
ten diferencias significativas en respuestas analíticas entre 6 y 12 
años, en respuestas relacionales entre 6 y 9 años yen respuestas 
inferenciales entre 6 y 9, Y 6 Y 12 años (ver tabla 12). Pai"'a la va 
riable tiempo de reacci6n total se nota una marcada diferencia en
las primeras aplicaciones, ya que éste, siempre resulta ser mayor 
a las edades de 6, 9 Y 12 años en comparaci6n con las otras eda
des; en este caso H8 también es correcta. 

En los tiempos de reacci6n de las respuestas analíticas, .relaci.ona 
les e inferenciales, no se encontraron diferencias significativas en 
la mayoría de las edades de los tres grupos, excepto en respues
tas relacionales del grupo II al comparar 9 contra 10 años, y en 
la media de tiempo de reacci6n para las respuestas inferenciales 
entre los 12 y 13 años. 

En la comparáci6n de medias para las primeras aplicaciones, las 
diferencias significativas se localizan en el grupo 1 para respuestas 
anal (ticas y relacionales entre las edades de 6 y 12 años (ver ta 
bla .12). 

En la comparaci6n de medias entre los diferentes tipos de respLles 
ta, encontramos que al comparar respuestas analíticas con relacio 
nales e inferenciales las diferencias siempre resultan altamente -
significativas en las nueve edades. Con respecto a respuestas rela 
cionales con inferenciales, las diferencias resultan ser significatt= 



vas en el grupo JI para las tres edades y en el grupo III solamel"tce 
para 12 años (ver tabla 16). 

Se realiz6 también un análisis d~ correlaci6n en cada uno de los 
grupos, donde se compararon tres aplicaciones en las tres edades 
para cada una de las' variables anteriormente mencionadas. 

Para el primer grupo de edad se encontraron correlaciones signif~ 
cativas al .005 en las tres aplicaciones para las siguientes varia -
bles: tiempo de reacci6n total, número de respues"tas analíticas, 
relacionales e inferenciales. En los tiempos de reacci6n de los -
tres tipos de respuesta existen correlaciones significativas solamen 
te entre los 6y 8 años para las respuestas ,anal (ticas, y entre los -
7 Y 8 para las respuestas inferenciales (ver tabla 22). 

En el grupo II de edad el tiempo de reacci6n total report6 una corre 
laci6n significativa entre los 9 y 11 años; la relaci6n para los tipos 
de respuesta anal(tica, relacional e inferencial result6 ser signifi.c~ 
tiva para las tres edades (ver tabla 23). 

En el grupo JII de edad se encuentran correlaciones significativas en 
las tres aplicaciones para las tres edades en las variables tiempo de 
reacci6n total, número de respuestas anal (ticas, relacionales e in -
ferenciales; para los tiempos de reacci6n en las respuestas .anal (ticas 
y relacionales las correlaciones son significativas entre los 12 y 13 
años y entre los 13 y 14 años (ver tabla 24). 

El procedimiento" estadístico de correlaciones reporta los siguientes 
datos: correlaciones significativas para los tres grupos de edades a 
través del tiempo en las variables tiempo de r'eacct6n total, respues 
tas analíticas relacionales e inferenciales. En lo que se refiere a 
tiempo de reacci6n para los diferentes tipos de respuesta, solamente 
fueron significativas las correlaciones del tiempo de reacci6n de res 
puestas relacionales al comparar 6 y 8 años y 12 Y 13 años; así como 
para el tiempo de reacci6n de respuestas inferenciales al comparar 
12 y 14 años (ver tablas 22, 23 Y 24). 

B. A n á 1 t s i s e 

Podemos afirmar, de acuerdo a los resultados reportados, que s( 
existen diferencias significativas entre los diferentes tipos de respues 
ta, en virtud de que las respuestas analíticas incrementan significativa 
mente con la edad, pero solamente entre la primera y segunda aplica = 
ci6n de un mismo grupo. La diferencia entre la segunda y tercera aplicaci6n 
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ya no es significativa. Farticularmente en este punto afirmaríamos que 
se trata de un efecto de aprendizaje debido al retest, esto 'repite en los 
tres grupos de edades; si comparamos la tercera aplicaci6n de un gru 
po con la primera del grupo que le sigue, encontramos diferencias a~ 
mente significativas, por lo que consideramos evidente el efecto de la 
primera aplicaci6n. Al comparar las primeras aplicaciones no encon 
tramos diferencias, es decir, las medias de respuestas anal (ticas no
difieren significativamente entre los 6, 9 Y 12 años. Si la suposici6n 
de Kagan fuese cierta, no deberíamos encontrar este tipo de resulta
dos; es decir, las diferencias entre los 6, 9 Y 12 años serían signifi
cativas pues incrementar(an con la edad (ver gráficas págs. 113 y 114). 

En relaci6n a la H2 que afirma que las respuestas relacionales tienden 
a disminuir con la edad, afirmaci6n que Kagan sustenta en su teoría, 
encontramos que si disminuyen significativamente entre la primera y 
segunda apl icaci6n, el mismo efecto que se report6 en las respuestas 
anal (ticas; sin embargo, no existen diferencias· entre los 6, 9 Y ·12 -
años~ Es decir no disminuye a lo largo de las nueve edades, sino que 
existen efectos de primera aplicación y efectos de aprendizaje entre -
la segunda y tercera apl icaci6n (ver gráficas págs. 115 y 116). 

Si nos apoyamos en la teor(a del autor que afirma que se dan H1 y H2 
tal 'como están descritos en el cap(tulo anterior, es decir, que el núme 
ro de respuestas analí'ticas aumenta con la edad y que el número de -
respuestas relacionales disminuye, observamos que para los escolares 
mexicanos de esta muestra y, . particularmente a estas edades, los resu...!:, 
tados parecen deberse a variables que no detecta la prueba más que a 
los efectos que ésta produce. 

Con respecto al estilo de respuesta inferencial, Kagan no hace una 
adecuada referencia, 1'").1 proporcionaexplicaci6n suficiente para co~ 
prender este tipo de respuesta, pero en base a sus afirmaciones -
acerca de las respuestas analíticas, se infiere que también disminu 
yen a medida que aumentan éstas últimas, lo que resulta cierto so
lamente de los 6 a los 7 años, en las demás edades no existen di=
ferencias significativas (ver gráficas págs. 117 y 118). 

Analizando los tiempos de reacci6n, encontramos que no existen di 
fer;encias significativas entre los diferentes tipos de respuesta, excep 
to para' la pri mera apl icaci6n a la edad de 6 años entre respuestas
anal (Ucas e inferenciales y entre respuestas relacionales e inferen 
ciales, por lo que podr(amos afirmar que, el tipo de respuesta no 
tiene ningún efecto en el tiempo de reacci6n como afirma Kagan; las 
respuestas analíticas hO tuvieron tiempos de reacci6n sionif'ir.::;lH~.=
mente mayores que los otros tipos de respuesta. 
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Para explicar con más detalle el aspecto analítico de la prueba p~ 
demos basarnos en lo establecido por varios autores de tal forma 
que se plantee una interrogante de lo expuesto por Kagan - "En una 
categoría conceptual como la anal ítica descriptiva los conceptos se 
basan en elementos objetivos, que forman parte del estímulo total 
dentro de un campo estímulo complejo". También establece que 
!!Los conceptos analí'ticos implican un análisis conceptual activo 
y parecen atender a atributos más tenues o sutiles del estímulo ~ 
además de establecer una diferenciaci6n entre los datos importantes 
y los no importantes, lo que no sucede con la categorizaci6n relacio -
nal ". - En la 1 ínea experi mental encontramos que ti La util izaci6n ::: 
de atributos es lo más importante para descubrir e identificar las 
características relevantes, entre todas las que posee el estímulo 6 
estímulos, esto es llamado identificaci6n cC;:>nceptual o del atributo. 
Skinner afirma que "cuando la conducta llega a ser controlada por 
pocas características relevantes de un estímulo, en una gran varie 
dad de patrones disímbolos, la conducta representa una abstracci6n 
y es llamada conceptual". Si analizamQs los datos reportados obser 
vamos que los niños del grupo I son más analíticos a los ocho años;
pero menos que los de nueve del grupo II; sin embargo los niños de 
once años de ,este mismo grupo resultan ser menos analíticos que 
los de diez, aunque esta diferencia no es significativa. En el grupo 
IH los niños de doce años tienen una media de respuestas menor que 
los de once aunque esta diferencia no result6 significativa. Entre los 
trece y catorce años no se encuentran diferencias. Con esto quere
mos decir, que en esta muestra de escolares mexicanos, los niños 
pasan de ser menos analfticos a más analíticos solamente de la pri 
mera a la segunda aplicaci6n. Además, los estímulos están elabora 
dos perceptual y conceptual mente hablando para inducir un número -
mayor de respuestas anal íUcas; ésto se puede ver claramente en las 
láminas (ver apéndice I). 

Con respecto a las correlaciones encontramos que éstas son altamen 
te significativas para todas las edades. La comparaci6n se llev6 a -
cabo relacionando una variable con las tres edades de un mismo gru 
po. Se observa entonces, que las respuestas son consistentes a tra 
vés del tiempo, pero esta consistencia conlleva a la afirmaci6n de ::: 
que las respuestas no varían significativamente con la edad, ésto se 
observ6 en las variables tiempo de reacci6n total, respuestas anal í 
ticas, relacionales e inferenciales. Por otro lado las correlaciones 
para los tiempos de reacci6n de los diferentes tipos de respuestas 
no son significativas (ver tablas 22, 23 Y 24). 



C. onclusion s 

El estudio longitudinal con la prueba de estilos conceptuales, en es 
colares mexicanos reporta los siguientes resultados: 

1. Se observ6 en los tres grupos un efecto de primera aplicaci6n 
para todas las variables; es decir sie mpre la media de respuesta de 
la primera apl icaci6n es mayor que la de la segunda, aunque esta diferen 
cia no sea significativa. -

2. Las respuestas anal rUcas aumentan con la edad. Solamente 
dentro de un mi.smo grupo al comparar la media de la tercera 
caci6n de un grupo con la primera del grupo -;iguieme, esta última 
r~sulta menor que la de la tercera apl icaci6n. 

3. Las respuestas relacionales disminuyen con la edad dentro de 
un mismo grupo. 

4. Las respuestas i.nferenciales ti.enden a permanecer estables. 

5.' Los tiempos de reacci6n para cada respuesta disminuyen entre 
la primera y segunda aplicaci6n, más tarde tienden a permanecer 
estables. 

6. El tiempo de reacci6n total disminuye con la edad para los 
tres grupos. 

Podrramos resumir en términos generales que la prueba de estilos 
conceptuales está elaborada para obtener, respuestas anal rticas y -
que estas, Jerome Kagan, tenderran a aumentar con la edad. 
Sin embargo, podemos observar que la media de respuestas obteni 
das por los niños de siete años la media producida por los niños
de catorce es la misma; de lo que se desprende que la prueba no 
detecta los estilos de conceptualizaci6n más allá de los ocho años. 
Los estudios real izados con esta prueba demuestran que ésta puede 
utilizarse desde la edad preescolar hasta la edad de ocho años. 

El tiempo de reacci6n en los niños, que el autor de 
la prueba considerar(a analrticos, no está representando la dimen 
si6n llamada reflexión - impulsividad, citada en el capítulO prime 
ro, en la que afirma que los niños anal(ticos son más reflexivos:-
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Sin embargo observamos a través del análisis de correlaci6n que la pru~ 
ba es confiable a pesar de que no muestra diferencias con la edad. Los 
estudios real izados en México y en los Estados unidos reportan diferen ..
cias culturales, los niños mexicanos resultaron ser más anal (ticos que los 
niños norteamericanos. En este sentido podríamos afirmar que la prueba 
es útil para medir el grado en el cual una estrategia conceptual es prepo~ 
derante en algunos sujetos. 

Para futuras i.nvestigaciones sugerimos se busquen pruebas que midan -
minuciosidad conceptual; es decir, estrategias conceptuales 
para tratar de validar esta prueba en términos de lo que real mente está 
midiendo. 

Las posiciones te61""icas que aquí se han expuesto someramente, aunadas 
a los resultados de este estudio, proporcionan explicaciones de algunos 
aspectos de la conducta conceptual, pero es importante ha:::er énfasis -
en la importancia que reviste para el desarrollo de la psicología conti -
nuar la investigaci6n en este campo y coadyuvar al conocimiento y desa 
rrollo de la formación de conceptos. -
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TABLA 

Esti los Conceptuales 

RESPUESTAS ANALITlCAS 

6 7 8 9 10 11 12 13 14 

N 153 142 143 142 133 132 152 139 138 

X 7.32 10.36 11.23 8.38 10.42 9.98 8.92 10.53 10.65 

Tiampo de reacci6n 

I'J 144 142 143 136 133 132 .147 139 138 

X 8.10 7.63 7.79 6.67 6.19 6.93 6.65 5.89 6.42 

RESPUESTAS RELACIONALES 

N 152 142 143 142 133 132 153 139 138 

X 5.70 4.24 3.92 6.83 5.42 5.46 6.32 5.14 4.31 

Tiempo de reacci6n 

N 143 142 143 136 133 132 147 139 138 

X 8.23 7.21 6.36 6.61 5.:23 5.43 6.21 5.35 5.91 

RESPUESTAS INFEF:;¡ENCIALES 

N 153 142 143 142 133 132 151 139 138 

X 5.33 4.30 3.81 3.78 3.15 3.56 3.65 3.40 4.07 
.....: 

Tierr.po de reacci6n ?1 

N 143 142 143 136 133 132 147 139 138 

X 6.18 4.88 5.63 5.60 5.27 6.22 6.08 4.77 6.32 



TAE3LA 2 

Estilos Conceptuales Grupo 1 6, 7, 8 años 

E d n d 

6 años 7 Cl.ños 8 años 

N 145 142 143 

X 1'18.59 1 :38.61 120.40 
TIEMPO DE REACCION TOTAL 

S 80.40 80.50 58.11 

S2 6·4fj4.16 25 3376.77 

N 144 142 143 

X 8.10 7.63 7.79 
TIEMPO DE REACCION DE RE§. 
PUESTAS ANALlTICAS S 0.17 5.71 9.42 

S2 66.74 32.60 88.73 

N 143 142 143 

X 8.23 7.21 6.36 
TIEMPO DE REACCION DE RES 
PUESTAS RELACIONALES S 9,03 10.40 8.15 

S2 8LfA 100.16 66.42 

N 143 142 143 

X G. '18 Ll.8S 5.63 
TIEMPO DE F~EACCION DE RE§. ...,¡ 
PUESTAS INFERENCIALES S 6.14 4~74 7.34 ~ 

S2 37.69 22.46 53.87 



TABLA 3 

Estilos Conc0ptuales Grupo 2 9, 10, 11 ciños 

E d a 'd 

9 años 10 c:.ños 11 años 

N 136 183 132 

X 139.50 111.48 11'1.91 
TIEMPO DE REA.CCIONTOTAL 

S 64.28 48.85 61.75 

4131.91 2:386.32 3813.06 

N 136 133 132 

X 6.67 6.19 6.93 
TIEMPO DE REA.CCION DE RE~ 
PUESTAS AN<\LITICAS S 4.48 - 3.68 8.99 

52 20. C?7 1(i.54 80.82 

I'-i 136 '1:33 132 

X 6.61 5.23 5.43 
TIEMPO DE REA.CCION DE RES 
PUESTAS RELACION<\LES S 5.24 4.89 5.97 

S2 27.45 r~3.g1 36.6<1 

N 136 133 132 

X 5.60 5.27 6.22 
TIEMPO DE REA.CCION DE RES ..,¡ 

PUESTAS INFEREI'-lCIALES - S 4.79 4.76 7.32 ;-J 
') 

S~ 22.94 22.65 53.58 



TABLA 4 

Estilos Conceptuales Grupo 3 12, 13. 14 afias 

E d a d 

12 arios 13 años 14 años 

N 148 139 138 

X 132.66 108.09 106.44 
TIEMPO DE REACCION TOTAL 

S 72.48 48.17 58.36 

52 5253.35 2320.34 3405.88 

N 147 139 138 

X 6.65 5.89 6.42 
TIEMPO DE REACCION DE RES 
PUEST):I.S ANA LI TI CA S S 4.25 3.45 7.16 

52 18.06 11.90 51.26 

N 147 139 138 

X 6.21 5.35 5.91 
TIEMPO DE REACCION DE f---:E.§. 
PUESTAS RELACIONALES S 4.65 3.66 8.81 

s2 21.62 13.39 77.61 

N 147 139 13El 

X 6.08 4.77 6.32 ....¡ 
TIEMPO DE PE/,CeION DE RE.§. ro 

'3.8::-: .' PUESTAS H\lFEf~ENCIALES S G.16 8.31 

52 2G.f:l2 14.59 74.13 



TABLA 5 

Estilos Conceptuales Grupo 1 6, 7, 8 años 

E d a d 

6 años 7 años 8 años 

RESPUESTAS ANALITICAS N 153 142 143 

X 7.32 10.36 11.23 

S 5.92 5.81 5.72 

S2 35.04 33.75 32.71 

RESPUESTAS RELACIONAl,...ES N 152 142 143 

X 5.70 4.24 3.92 

S 4.29 3.73 3.40 

S2 18.40 13.91 11.56 

RESPUESTAS INFERENCIALES N 153 142 143 

X 5.33 4.30 3.81 

S 4.08 3.81 3.59 

S2 16.64 14.51 12.88 
....,¡ 
;O 



TABLA 6 

Estilos Conceptuales Grupo 2 9, 10, 11 años 

E d a d 

9 años 10 años 11 años 

RESPUESTAS ANALITICAS N 142 133 132 

X 8.38 10.42 9 .. 98 

S 6.69 5.59 6.04 

S2 44.75 31.24 36.48 

RESPUESTAS RELACIONALES N 142 133 132 

X 6.83 5.42 5.46 

S 5.23 4.07 4.17 

S2 27.35 16.56 17.38 

RESPUESTAS INFERENCIALES N 142 133 132 

X 3.78 3.15 3.56 

S 3.25 2.79 3.29 

S2 10.56 7.78 10.82 
OJ 

fJ 



TABLA 7 

Estilos Conceptuales Grupo 3 12, ro, 14 años 

E d a d 

12 años 13 años 14 años 

RESPUESTAS ANALITICAS N 152 139 138 

X 8.,912 10.53 10.65 

S 5.87 5.65 5.21 

S2 34.45 31.92 27.14 

RESPUESTAS RELACIONALES N 153 139 138 

X 6.32 5.14 4.31 

S 4.48 3.78 3.20 

S2 20.07 14.28 10.24 

RESPUESTAS INFERENCIALES N 151 139 138 

X 3.65 3.40 4.07 

S 3.09 2.69 3.39 

S2 9.54 7.23 11.49 
~ 



TABLA 8 

MEDIA DEL TIEMPO DE REACCION TOTAL PARA LOS TRES 
GRUPOS 

EDAD 6 7 8 GRUPO 1 

MEDIA 148.59 138.61 120.40 

EDAD 9 10 11 GRUPO II 

MEDIA 139.50 111.48 111 .91 

EDAD 12 13 14 GRUPO 

MEDIA 132.66 108.09 106.44 

1a. 2a. 3a. 
Aplicaci6n Aplicaci6n Aplicaci6n 

ro 
~ 



TA f3 LA 9 

MEDIA DEL TIEMPO DE REACCION DE RESPUESTAS ANALITICAS 
PARA LOS TRES GRUPOS 

EDAD 6 7 8 GRUPO 1 

MEDIA 8.10 7.63 7.79 

EDAD 9 10 11 GRUPO II 

MEDIA 6.67 6.19 6.93 

EDAD 12 13 14 GRUPO III 

MEDIA 6.65 5.89 6.42 

1a. 2a. 3a. 
Aplicaci6n Aplicaci6n Aplicaci6n 

ro 
~u 



TABLA 10 

MEDIA DEL TIEMPO DE REACCION DE RESPUESTAS RELACIONALES 
PARA LOS TRES GRUPOS 

EDAD 6 7 8 GRUPO I 

MEDIA 8.23 7.21 6.36 

EDAD 9 10 11 GRUPO 11 

MEDIA 6.61 5.23 5.43 

EDAD 12 13 .1 4 GRUPO III 

MEDIA 6.21 5.35 5.91 

1a. 2a. 3a. 
Aplicact6n Aplicaci6n Aplicaci6n 

ro 
t 



TABLA 11 

MEDIA DEL TIEMPO DE. REACCION DE RESPUESTAS INFERENCIALES 
PARA LOS TRES GRUPOS 

EDAD 6 7 8 GRUPO 1 

MEDIA 6.18 4.88 5.63 

EDAD 9 10 11 GRUPO II 

MEDIA 5.60 5.27 6.22 

EDAD 12 13 14 GRUPO III 

MEDIA 6.08 4.77 6.32 

1a. 2a. 3a. 
Aplicaci6n Aplicaci6n Aplicaci6n 

ro 
~ 



EDAD 

MED~S 

TABLA "12 

MEDIAS DE RESPUESTA !' ... NALITICA, RELACIONAL, INFERENC~L 
PARA LOS TRES GRUPOS 

6 7 8 9 10 11 12 13 14 

ANALITICA 7.32 10.36 11,23 8.38 1°·42 9,98 8.92 10.53 10.65 

MEDIAS 
RELACIO- 5.70 4.24 3,92 6.83 5.42 5.46 6.32 5.14 4.31 
NAL 
MEDIAS 
INFl:.. -'EN- 6.18 4.88 5.63 5.60 5 •. 27 6.22 6.08 4.77 6.32 
CIAL 

ro 
~ 



EDAD 

MEDIA 

EDAD 

MEDIA 

EDAD 

MEDIA 

TABLA 13 

MEDIAS DE RESF1UE TA ANAL1TICA 

6 7 8 

7.32 10.36 11.23 

9 10 11 

8.38 10.42 9.98 

12 13 14 

8.92 10.53 10~65 

'1a. 2a. 3a. 
Aplicaci6n Aplicaci6n Aplic~ci6n 

GRUPO 1 

GRUPO JI 

GRUPO In 

ro 
....,¡ 



TABLA 14 

MEDIAS DE RESPUESTA RELACIONAL 

EDAD 6 7 8 GRUPO 1 

MEDIA 5.70 4.24 3.92 

EDAD 9 10 11 GRUPO II 

MEDIA 6.83 5.42 5.46 

EDAD 12 13 14 GRUPO III 

MEDIA 6.32 5.14 4.31 

la. 2a. 3a. 
Aplicaci6n Aplicaci6n Aplicaci6n 

ill 



TABLA 15 

MEDIAS DE RESPUESTA INFERENCIAL 

EDAD 6 7 8 GRUPO I 

MEDIA 5.33 4.30 3.81 

EDAD 9 10 11 GRUPO II 

MEDIA 3.78 3.15 3.56 

EDAD 12 13 14 GRUPO lB 

MED1A 3.65 3.40 4.07 

1a. 2a. 3a. 
Apticaci6n Aplicaci6n Aplicaci6n 

en 
!D 



TABLA 16 
Prueba t p.05 1.959 

Grupos 1, 2 Y 3 

COMPARACIONES DE TIEMPO DE REACCION DE LA VARIABLE CON RESPECTO A SU MEDIA 

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 
VARIABLES 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

X T. de reacci6n resp. anal (ticas/ X Resp.Anal (ticas .94 3.99 3.73 2.51 3.23 3.81 8.28 5.61 

X T. de reacci6n resp. anal (ticas/ X Resp. Relacionales 3.04 3.20 3.30 .36 .34 .05 .21 .47 
c---- -- --

X T. de reacci6n resp. inferenciales/X Resp. Inferencia. 1.39 2.10 2.66 3.69 4.44 3.81 4.91 3.45 2.85 

COMPARACIONES DE TIEMPOS DE REACCION DE LA VARIABLE CON RESPECTO AL TIEMPO DE REACCION DE 
OTRA VARIABLE 

X T .de reac. resp. anal (ttca/ X T. de reac. resp. relacio. ..• 13 .42 1.38 .07 1.80 1.59 .85 1.27 .53 

X T. de reac. resp. relacional/ X T. reac. resp. Inferen. 2.24 2.42 .80 1.55 .07 .96 .22 1.16 .39 -
X T. de reac. resp. anal (Uca/ X T. reac. resp.lnferencial ~ 4.42 2.16 1.90 1.76 .70 1 .• 03 2.58 • 11 

COMPARACIONES DE LAS MEDIAS DE RESPUESTA 

X Respuestas anal(ticas / X Respuestas Relacionales 2.76 10.56 13.17 8.36 7.09 4.32 9.37 ~ ¡------ --- ---

X Respuestas anal (ticas / X Respuestas Inferenciales ~ 10 .. 39 13.17 7.38 13.46 10.75 11.85 - -
X Respuestas Relacionales/X Respuestas Inferenciales .77 .13 .27 5.91 5.32 4.13 6.05 .39 .61 



TABLA 17 
PRIMERA Af?LICACION 

6 años Grupo 1. 9 años Grupo 2, 12 años Grupo 3 
(intergrUpos) 

Prueba t p.05 

Grupo Grupo Grupo 
1 2 3 

.. VARIABLES 6 9 12 

Tiempos de reacct6n de la variable con respecto a su media 
Respuestas: anaHhca, relacional, inferenCial 

X Tiempo de reacci6n respuestas Anal(ticas/ X Respuestas Anal(tlcas .94 2.51 .r,:¡ 
. -~ 

X Tiempo de reacci6n respuestas Relacionales/ X Resp\.lestas Relacionales 3.04 .35 .21 

X Tiempo de reacci6n respuestas Inferenciales/ X Respuestas Inferenciales 1.39 3.69 1: 
.......;....,..~ 

Tiempos de reacci6n de la variable con respecto al tiempo de reacci6n de otra' variable 
Respuestas: anal (tica. relacional, inferEmcial 

X Tiempo de reacci6n respuestas Anal(tica/ X Tiempo de reacci6n respuesta Relacional .13.07.85 

X Tiempo de reacci6n respuesta Relacional! X Tiempo de reacci6n respuesta Inferencial 2.24 1.55 .22 

X Tiempo reacci6n respuesta Anal (ti ca/ X· Tiempo de reacci6n respuesta Infere~cial 2.25 1 .90 1 .03 

Comparaci6n de las medlas de las variables 
Respuestas: anaH'tlca, relacional, infet'encial 

X Respuestas Anal(ticas! X Respuestas Relacionales 2.74 2.17 4.32 ----
X Respuestas Anal(ticas! X Respuestas Infel"enciales 3.42 ~ 9.80 

X Respuestas Relacionales/ X Respuestas Inferenciales • 77 ~ 6.05 



TABLA 18 

Prueba t p.05 
COMPARACION CON PRIMERA APLICACION 

6 años! Grupo 1, 9 años: Grupo 2, 12 años: Grupo 3 ( intergrupos 

VARIABLES 6/9 6/12 ·9/12 

Tiempo de reacci6n total 1.05 1. 78 .84 

X Tiempo de rencci6n respuestas anal (ttcas 1.83 2.01 .04 

X Tiempo de reacci6n respuestas relaci.onales 1.84 .68 

X Tiempo de reacci6n respuestas inferenciales .88 1.50 .81 

X Respuestas anal(ticas ·'.34 2.37 .73 

X Respuestas relacionales .90 

X Respuestas inferenciales .35 

ID 
!? 



TABL.A 19 

Grupo 6, 7, 8 años 

VARIABLES 

X Tiempo de r3acci6n total 

X Tiempo de reacci6n respuestas anal rUcas 

X Tiempo de reacci6n respuestas relacionales 

Tiempo de reacci6n respLlestas inferenciales 

X Respuestas Anal (ticas 

X Respuestas relacionales 

X Respuestas inferenciales 

Nivel de significaci6n .05 
.01 

1.95996 
2.57582 

Prueba t p.05 

E dad e 

1.77 .30 .17 

.89 1.85 .77 

2.00 .69 1.02 

1.27 

.76 

1. 11 

<.O 
.p 



TAB LA 20 

Prueba t p.05 

Grupo 2 9, 10, 11 años 

VARIABLES EDADES 
9/1C 9/11 10/11 

X Tiempo de Reacci6n Total 4.03 3.58 .06 

X Tiempo de Reacci6n Respuesta Anal(tica .96 .30 .88 

X Tiempo de Reacci6n Respuestas Relacionales 2.23 1.71 .30 

X Tiempo de Reacci6n Respuestas Inferenciales .57 .82 1.25 

X Respuestas Anal (Ucas 2.08 .62 

X Respuestas Relacionales 50 2.41 .80 

X Respuestas Inferenciales 1.73 .56 1.10 

~ 



TABLA 21 

Prueba t p.05 

Grupo 3 12, 13, 14 años 

VARIABLES EDADES 

12/13 12/14 13/14 

X Tiempo de reacci6n total 3.40 I~ .25 

X Tiempo de reacci6n respuestas anal (Ucas 1.67 .33 .79 

X Tiempo de reacci6n respuestas relacionales 1. 74 .36 .69 

X Tiempo de reacci6n respuestas inferenciales 2.45 .28 1.93 

X Respuestas anal rUcas 38 2.66 .18 

X Respuestas relacionales 4.44 1.98 

X Respuestas inferenciales .74 1.09 1.82 

<O 
?J 



TABLA 22 

p.005 .148 

Estilos Conceptuales Grupo 1 

TABLA DE CORRELACIONES POR EDADES 

VARIABLE DAD 

6/7 6/8 7/8 

Tiempo de reacci6n total .30 

Respuestas anal rUcas .42 

Respuestas relacionales 

Respuestas inferenciales .37 

Tiempo de reacci6n respuestas ana 1 (Ucas .04 

Tiempo de reacci6n respuestas relacionales .04 .33 -.01 

Tiempo de reacci6n respuestas inferenciales .01 .02 

<O 
Pl 



TAB LA 23 

p.005 .148 
Estilos Conceptuales Grupo 2 

TABLA DE CORRELACIONES POR EDADES 

VARIA 

9/10 9/1"' 10/11 

Tiempo de reacci6n total .10 .06 

Respuestas anal Cticas .64 .56 .69 

"Respuestas relacionales .57 .52 

Respuestas inferenciales .55 .35 .55 

Tiempo de reacci6n respuestas anal(Ucas -.04 .03 .08 

Tiempo de reacci6n respuestas relacionales .09 -.02 .07 

Tiempo de reacci6n respuestas inferenciales .10 .07 .06 

ID 
;-1 



TABLA 24 

p.005 .148 
Estilos Conceptuales Grupo 3 

TABLA DE CORRELACIONES POR EDADES 

VARIABLE EDAD 

12/13 12/14 

Tiempo de reacci6n total .39 .30 

Respuestas anal(ticas .55 .57 

Respuestas relacionales .58 .58 

Respuestas inferenciales .44 .46 

Ti empo de reacci6n respuestas anal (ticas .33 .10 

Tiempo de reacci6n respuestas relacionales .39 .07 

Tiempo de reacci6n respuestas inferenciales .09 .14 

13/14 

.32 

.59 

.58 

.41 

.17 

.18 

.03 

<O 
ro .. 
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