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RESUMEN

En este trabajo tratamos de analizar la adquisicion de respuestas linglisticas en términos de las
diferentes competencias que las conforman, procurando investigar qué procesos podrian estar
involucrados y las posibles relaciones que podrian establecerse entre dichas competencias. De
esta manera, analizamos el efecto del apareamiento palabra/objeto sobre la adquisicion de tres
diferentes tipos de competencia (repetir vocalizaciones, elegir bajo criterios lingiisticos y
denominar), los efectos del aprendizaje de repetir sobre el desempefio de elegir (y viceversa), asi
como del aprendizaje de éstas sobre el desempeiio de denominar. También analizamos las
posibles rclaciones entre el desempeiio de estas competencias y el nivel de reactividad en las
modalidades pertinentes para estas competencias (visual, auditiva, vocal y motriz). Los resultados
concernientes a los efectos del aparcamiento sugirieron un efecto positivo sobre la adquisicion de
las competencias de elegir y de denominar, y no fueron concluyentes con relacion a la
competencia de repetir vocalizaciones. Ademas, el efecto del apareamiento parecia estar
modulado por otras variables: el ntunero de apareamientos, el orden de presentacién de las
palabras/objetos y el intervalo entre aparcamientos y pruebas. Los resultados acerca del efecto del
aprendizaje de una competencia sobre el desempeiio de otra sugirieron un efecto negativo de la
competencia de repetir vocalizaciones sobre elegir. Indicaron también que el aprendizaje de las
competencias de repetir y elegir no favorecid el desempeiio de la competencia de denominar. De
manera general, el desempefio de los sujetos en las pruebas de las competencias de elegir y de
denominar no parecid estar influido por el nivel de reactividad sensorio-motriz; sin embargo, ¢l
desempefio en las pruebas de repetir pareciéd estar relacionado con el nivel de reactividad vocal.
Este resultado, mas ciertos aspectos de las respuestas de los sujetos en los experimentos en los
que se¢ entrend d probd la respuesta de repetir vocalizaciones, sugiere que el repetir deberia ser
caracterizado como una habilidad y no como una competencia. Los resultados fueron discutidos
tratando de comprender como las variables presentes en la situacion lingiiistica interactlian para
determinar los desempefios observados. En la mayoria de los casos, una interpretacion cn
términos de las relaciones de contingencia entre palabras/objetos y de generalizacion entre

estimulos parece adecuada.
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Adguisicion “del lenguaje’

1. ADQUISICION DEL LENGUAJE: ENFOQUES TEORICOS

El topico de interés de este trabajo cs la adquisicion de las competencias que sc
caracterizan bajo el nombre de ‘.lenguaje’. En su uso cotidiano este nombre recibe una gran
variedad de acepciones: a- las palabras, su i)l‘()-l.]-LillCiaCi(')ll y métodos de combinacion, utilizados y
comprendidos por una comunidad; b- los sonidos audibles articulados producidos por la accién
de los érganos vocales; ¢- una manera sistematica de comunicar ideas o sentimientos por medio
del uso convencional de signos, sonidos, gestos o representaciones grafo/pictdricas con
significados; d- la sugestion de ideas o sentimientos por objetos, acciones o condiciones
asociados a ellos; e- la manera en que los animales se comunican (Merrian-Webster, 2001; Real
Academia, 1984)

Considerando esta variedad de maneras de interpretar/clasificar ‘el lenguaje’ no es de
sorprender que sea el topico de interés de diversas disciplinas, siendo analizado en diferentes
niveles. Algunos han tratado de comprender ‘el lenguaje’ en términos de los sonidos del habla -
sus aspectos fisicos, psicofisicos. neurofisiologicos (fonética; Kent y Miolo, 1995). y sus
representaciones “abstractas” (fonologia; Menn y Stoel-Gammon, 1995). Otros han centrado su
atencion en la construccidn de los significados — de items 1éxicos individuales (semantica lexical,
Cruse, 1986) y de proposiciones (semantica proposicional; Place, 1992). Muchos han tratado de
comprender como “los signos lingliisticos” son combinados (gramatica) para formar palabras
(morfologia) o expresiones (sintaxis) validas en cierto idioma (Bates, Thal y Marchman. 1991
Chomsky, 1980). Un nlimero relativamente pequefio ha abordado ‘el lenguaje’ en términos de sus

aspectos pragmaticos — como sistema de comunicacion {Alcaraz y Martinez-Casas. 2000: Ryan,
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1974) como instrumento (Austin, 1962; Luria, 19\'64, Vygotsky, 1987), como accion (Skinner.
1957) o interaccion (Kantor 1977; Ribes 1990).

Como podemos observar en la descripcion anterior de los diferentes niveles de andlisis del
‘lenguaje’, la mayoria de los enfoques (con la excepcidn de ciertos abordajes pragmaticos — p.ej.
Alcaraz y Martinez-Casas, 2000; Ribes 1991; Skinner, 1957) toman los productos lingiiisticos
(p.ej. sonidos o textos) como objeto de analisis. Esta decision conceptual y metodolégica parece
tener al menos dos consecuencias (Ribes, 1990; Wittgenstein, 1953). Primero, los estudios que
se centran en los productos lingiiisticos tienden a menospreciar ¢l heche de que las respuestas
lingiiisticas se establecen como convenciones sociales, y que esto solamente es posible gracias a
las interacciones que ocurren entre los individuos de cierto grupo social. Asi, por ejemplo, la
estrategia mas comun de aquellos que tratan de comprender los aspectos gramaticales ‘del
lenguaje’ es analizar las palabras y expresiones de diferentes idiomas buscando encontrar reglas
generales que “explican” las estructuras lingiiisticas (Chomsky, 1980; 1995; Pinker. 1994). Los
contextos de practicas sociales donde estas palabras y expresiones son utilizadas y ganan sus
significados les interesa minimamente'. Segundo, al afirmar que estan estudiando “el lenguaje’ al
abordar aspectos como los sonidos, palabras expresiones, etcélera, estos enfoques parecen
sugerir a) que existe un fendmeno univoco, que serd comprendido al analizarse sus clementos; y
b) que en (iiversos casos (aunque no explicitamente) se puede igualar estos diferentes aspectos
con el fenomeno general ‘lenguaje’. Sin embargo, como sugirieron Ribes, Cortés y Romero

{1992), con base en la nocion de ‘juego de lenguaje” debida a

" Ciertamente los abordajes ‘centrados en los productos lingiiisticos’ aceptan la necesidad de la interaccion
lingilistica, pero solamente como elemento propiciador de los ‘inputs’ que posibilitan a determinados mecanismos
bioldgicos y/o cognoscitivos (los verdaderos agentes) “procesar la informacion lingitistica” (Chomsky, 1995).
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Wittgenstein (1953):

“El lengugje no es un término téenico. Es un término o concepto multivoco,
con amplio rango de signiticados. El lenguaje es lo que la gente escribe y dice,
pero es también a través y por medio de lo cual esto es hecho. El lenguaje tiene
que ver con los sonidos que se pronuncian asi como con los signos que sc leen
y escriben. pero también se relaciona con los significados transmitidos o
representados poy dichos signos. El lenguaje consiste en ta manera global en
que la gente habla, pero también tiene que ver con las palabras que se emplean
(Iéxico), v con las reglas mediante las cuales se describen las maneras de
hablar. ] lenguaje es fodo esto, mas sin embargo. no puede identificarse con

ninguno de estos aspectos” (p.60, cursivas en ¢l original).

No obstante estas dificultades, la investigacion sobre la adquisicidn ‘del lenguaje’ ha sido
dominada por propuestas ‘centradas en los productos lingiiisticos’ (y que suelen caracterizar ‘el
lenguaje’ como fendmeno univoco). Obviamente hay una gran variedad de enfoques especificos
(Fletcher y MacWhinney, 1995}, vy que algunas veces se¢ sobreponen con intentos de al menos
reconocer la importancia de las interacciones sociales (pero nunca dandole una importancia

tedrica mas alla del papel de “input” ambiental — p.¢j. Bohannon. Padgett, Nelson y Mark. 1996).

1.1. ESTRUCTURA Y FUNCION

Considerando dé una manera mas amplia, la adquisicién ‘del lenguaje’ ha sido abordada
historicamente desde dos perspectivas generales {Bates, O’Connell y Shore, 1987, Bates, Thal y
Janowsky, 1992; Zimmerman y Whitehurst, 1979). Por un lado estdn las posiciones
esiructuralisias. que se preocupan principalmente por la marera en que somos capaces de
comprender/producir los aspectos morfologicos/sintdcticos “del lenguaje’, y por lo tanto utilizan

la forme lingiiistica y sus relaciones como elementos de andlisis. Actualmente, dentro de esta

(WS
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posicion podemos diferenciar dos grupos principales. Ciertos investigadores sustentan que el
proceso  de adquisicion v desairollo  lingliistico es determinado  por  cstructuras
biologicas/cognoscitivas innatas, especificas para ‘el lenguaje’ (p.ej. Chomsky, 1980; Pinker,
1994)’. Otros niegan la necesidad de estas estructuras mnatas especificas del lenguaje’.
sugiriendo que la capacidad cercbral de procesar informacion de manera paralela distribuida
podria explicar la adquisicion “del lenguaje’ (ver por ¢jemplo las simulaciones de Rumelhart y
McClelland, 1986; y también Plunkett, 1995). De todos los modos, los investigadores con un
enfoque estructuralista en la investigacion sobre la adquisicion “del lenguaje’ buscan descnibir y/o
analizar como el sistema cognoscitivo/biologico (especifico o no para ‘el lenguaje’) trata la
“informacién lingiistica” de modo a que los individuos ejecuten los desempefios lingiiisticos
especificos (Anglin, 1978; Bloom, 1990; Hyams y Wexler, 1993; Rizzi, 1994; Valian, Hoeffner y
Aubry, 1996).

Por otro lado, estd un conjunto de propuestas que se caracleriza como funcionalista, y
aunque esto implica de forma general que todos se enfoquen en las relaciones entre los
individuos y su ambiente, el término ‘funcionalista’ parece ser utilizado de dos maneras distintas.
Para la mayor parte de los investigadores de esta orientacién, analizar “cl lenguaje’
funcionalmente significa tratar de comprender las funciones (o utilidad) que este ejerce en
relacion con el mundo (p.ej. Alcaraz y Martinez-Casas, 2000; Asher, 1979; Barton y Tomasello

1991; Halliday, 1975; van Valin, 1990). Para unos pocos, analizar funcionalmente el “lenguaje’

? Débese resaltar que alin en este “grupo” existen ciertas diferencias; por ejemplo el hecho de que algunos autores
(p.ej. Pinker y Bloom, 1990) sugieren que los mecanismos innatos especificos para el lenguaje son producto de fa
seleccion natural, mientras que otros {p.ej. Chomsky, 1995) los caracterizan mas bien como subproductos.
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implica tratar de establecer cuales relaciones funcionales pueden cstar involucradas en ¢l actuar
lingiifsticamente (Kantor, 1977; Moerk, 1996; Ribes, 1991; Skinner, 1957).

Asimismo, los abordajes ‘funcionalistas’ pueden ser diferenciados también en términos de
los aspectos que son enfatizados en el momento de procurar mecanismos explicativos para
analizar la adquisicion y el desarrollo lingiiistico. Mientras algunos enfatizan los aspectos de la
propia relacidn individuos-ambiente, recurriendo a mecanismos como habituacion,
condicionamiento operante y/o respondiente (p.ej. Alcaraz y Martinez-Casas. 2000;
Pavlov, 1960/1927; Skinner, 1957; Stemumer, 1992), otros consideran estas relaciones como
funcién de algin proceso cognoscitivo/neuroldgico (Baldwin, 1991; 1993a; Bates y
MacWhinney, 1987; Bloom, Margulis, Tinker y Fujita, 1996; Nelson, 1985; Tomasello, 1995,
1998).

Obviamente existen propuestas en que estas diferentes maneras de abordar ‘el lenguaje’
no estan claramente demarcadas. Por ejemplo, Tomasello (1995) al tratar de estudiar la
adquisicion de las respuestas verbales definidas como ‘verbos’, procura considerar las diferentes
funciones que las interacciones lingiiisticas cumplen en el contexto en que los nifios aprenden los
verbos (p.cj. solicitar algo). Sin embargo, en ultima instancia, su analisis se centra en los
productos verbales (los verbos) como las respuestas que derivan del procesamiento cognoscitivo
que el nifio hace de la informaci;’)n que él “extrae” del contexto de interaccion. Otro gjemplo es la
interpretacion de Bates y MacWhinney (1987) sobre la adquisicion lingiiistica. Segun elios el
desarrollo de habilidades cognoscitivas “pre-verbales™ (p.ej. memoria visual, atencién) es la
condicién que posibilita que los nifios, cuando estan expuestos a los contextos lingliisticos,
realicen los procesamientos mentales involucrados en la adquisicion ‘del lenguaje’ {(en sus
diferentes componentcs - p.ej. gramatica, semdntica). Para Bates y MacWhinney este

procesamiento ocurre de acuerdo con su ‘Modelo de Competencia’, en el que la adquisicion y el
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desarrollo “del lenguaje’ es funcion de la competencia que se establece cntre los diferentes
“inputs”- p.ej. palabras - (generados en las situaciones de intcraccion lingiiistica) para estabiecer
conexiones sindpticas “vencedoras” (que son activadas considerando ciertas caracteristicas [cues]
del “input”, desempefiando de este modo un papel en su ‘representacion’y. Si por un lado esta
propuesta trata de establecer ciertas relaciones funcionales entre los “inputs” proporcionados por
las interacciones lingtiisticas y su procesamiento, por otro, termina apegada a los aspectlos
estructurales de la interaccion (p.ej. caracteristicas de los somidos y/o de objetos y eventos del
mundo) al tratar de analizar el proceso de adquisicion lingtistico.

Considerado de manera general el enfoque estructuralista sobre ‘el lenguaje’ presenta una
serie de dificultades. La principal es el énfasis que pone en los productos lingtiisticos como
objeto de analisis, subestimando de este modo los aspectos de la interaccion individuo-ambiente
que son fundamentales para la adquisicion de las respuestas lingiiisticas (Kantor. 1977:
Wittgenstein, 1953). Otras dificultades son: a- el uso, explicilo o implicito, de una logica
referencialista al tratar de las relaciones entre ‘el lenguaje’ y el mundo (ias palabras/cxpresiones
tienen una relacion biunivoca con los objetos/eventos del mundo)'; b- el recurso a las nociones de
‘procesamiento’ y de ‘representacion mental de informacion’ como mecanismos causales en la
adquisicion y desarrollo ‘del lenguaje’; y c- la proposicidon de “universales linglisticos™ como
prueba de la existencia de ‘reglas generales’ que determinan el desempefio lingiiistico. Estas

suposiciones de las propuestas estructuralistas han side criticadas tanto en sus aspectos

% Como reconacen Bates y MacWhinney (1987), su ‘Modelo de Competencia’ esta basado en los principios de la
propuesta de procesamiento paralelo distribuide (ver Rumelhart y McClelland, 1986).

7 Las nociones de ‘principio de singularidad [uniqueness)’ (Chomsky y Lasnick, 1977), ‘principio de entrada unica’
(Pinker, 1987), v ‘exclusividad mutua’ (Markman, 1991} representan diferentes formas de expresar la idea de
“biunivocidad” de la relacion entre el tenguaje y el mundo.
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conceptuales  (Quine, 1960; Ryle, 1949, Skinner, 1937, Witlgenstein, 1953) como empiricos
(Bates y MacWhinney, 1987; [turrioz Leza, 2000; Ribes, 2000).

Por su parte, las propuestas funcionalistas también presentan dificultades al examinar la
adquisicion ‘del lenguaje’. Un problema comun a diversos enfoques (p.ej. Baldwin, 1993a;
Baldwin, Markman, Bill, Desjardins. Irwin y Tidball, 1996, Bates et al. 1987; Tomaseilo. 1992)
es que sus categorias de andlisis suclen ser demasiado amphas. Al clasificar las respuestas
lingiiisticas en términos de ‘comprension’, ‘produccidon’, ‘imitacidn’, ‘lectura’, y otras. dejan de
diferenciar los diferentes tipos de interrelaciones que pueden abarcar estas respuestas (p. ¢j.. una
respuesta de ‘comprension’ puede implicar apuntar hacia un juguete al escuchar su nombre, pasar
la sal en la mesa cuando es solicitado, o informar donde, y a que hora, se puede tomar un tren), y
consecuentemente, dejan sin investigar las variables involucradas en el establecuniento de tales
interrelaciones. Otro problema restde en el intento de explicar todo el proceso de adquisicion
lingiiistico con base en wun mecanismo génerm’. sea la nocion de condicionamiento operante
(Skinner, 1957), de condicionamiento respondiente (Pavlov, 1960/1927) o de procesamiento de
informacion (Baldwin y Markman, 1989; Gershkoff-Stowe, Tahl, Smith y Namy, 1997: Gopnik y
Meltzoff, 1992; 1993; Macnamara, 1972; Tomasello, 1998). Asimismo, las propuestas de
caracter funcionalista, pero que en ultima instancia enfatizan la funciéon de procesos
cognoscitivos y/o neurologicos para ‘el lenguaje’ (p.ej. Baldwin, 1993a; Bates et al. 1992; Bloom
et al. 1996; Golinkoff, Mervis y Hirsh-Pasek, 1994; Smith, Jones y Landau, 1996:Tomasello,
1992; 1998; ), estan sujetas a parte de las criticas aplicadas a las interpretaciones estructuralistas
(en particular fa utilizacion de la nocién de procesamiento/representacién mental como

mecanismo causal).
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1.2. PROPUESTAS FUNCIONALISTAS

Algunas propuestas de indole funcionalista han tratado de evitar los problemas
mencionados antes. Una de estas propuestas viene siendo desarrollada por Alcaraz v
colaboradores (Alcaraz y Martinez-Casas, 2000; Alcaraz y Martinez-Casas, 1994;
Alcaraz, Martinez-Casas, Padilla y Puga, 1998). Estos aufores sugieren que el proceso de
adquisicion v desarrollo de “las funciones comunicativas del lenguaje” se da a partir de un
conjunto de reflejos innatos (p.¢j. llanto). Una vez que estos reflejos pasan a funcionar como
clementos en las situaciones de interaccién social, ellos se van diferenciando y desligando del
ambiente inmediato por medio de procesos de condicionamiento respondiente (inicialmente) y
operante {en fases posteriores). Segun Alcaraz y sus colaboradores, las interacciones sociales que
enmarcan este proceso de diferenciacién y desligamiento del ambiente ocurren en términos de las
difcrentes funciones que cumplen tales interacciones. Iistos autores apuntan seis diferentes
funciones: a) funcidén emotiva-expresiva - referencias a los estados del organismo: b) funcion
fatica - para iniciar, mantener y suspender las interacciones; ¢) funcién conotativa - para
demandar la accion de otros en pro de la salisfaccién de la(s) necesidad(es) de uno: d) funcidn
referencial - designar aspectos del mundo; e) funcion relacional - situar en el espacio-tiempo los
aspectos del ambiente; y f) funcién autorreflexiva ‘del lenguaje’ - para hacer referencia al propio
‘lenguaje’.

La propuesta de Alcaraz y colaboradores (p.ej. Alcaraz y Martinez-Casas. 2000) presenta
dos restricciones principales. Primero, al tratar de realizar un analisis funcional del proceso de
adquisicion y desarrollo ‘del lenguaje’, estos autores tratan de definir cuales son las funciones
que ‘el lenguaje’ cumple en las interacciones de los individuos con el mundo. Obviamente, en

este caso, ¢llos estan caracterizando su analisis en términos de “;qué funcidn cumple, o para qué
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sirven, lales respuestas lingiiisticas?”. Esta manera dc caracterizar un andlisis [uncional parcce
proporcionar menos informacion que una investigacion de las relaciones funcionales que pueden
establecerse en las interacciones lingiiisticas {;c6mo se interrelacionan las variables que existen
en una situacion de interaccién lingiifstica?). La segunda restriccion cstd estrechamente
relacionada con la primera. Al establecer las ‘funciones del lenguaje’ que les parecen relevantes
estudiar, Alcaraz y cols. acaban restringiéndose a una interpretacion ‘del lenguaje’ en términos de
sus “funciones de comunicacion”. Sin embargo, como han indicado diversos autores (Austin.
1961; 1962; Ribes et al, 1992; Wittgenstein, 1953), ‘el lenguaje’ es un término multivoco, que
obviamente implica la comunicacion, pero que no se restringe a ella.

Otro conjunto de propuestas de caracter funcionalista en el estudio de la adquisicion
linglifstica, y que han tratado de evitar los problemas relacionados con esto enfoque, comparten
algunas de las nociones establecidas por Skinner (1957) acerca ‘del lenguaje’, o ‘de la conducta
verbal’ como preferia este autor. Aunque Skinner (1957) no abordo directamente el proceso de
adquisicidn de la ‘conducta verbal’, su analisis sobre las variables involucradas en el

establecimiento y manutencién de diferentes operantes verbales” sirvio de base para el desarrollo

* Skinner (1957) describio seis diferentes clases de operantes verbales: a) ecoica: respuesta que es controlada por un
estimulo discriminativo verbal, existiendo correspondencia punto-a-punto (partes del estimulo se relacionan con
partes de la respuesta} y similitud formal (estimulo y respuesta ocurren en la misma modalidad sensorial y son
semejantes fisicamente} entre estimulo y respuesta — por ejemplo, cuando €l nifio dice ‘mama’ luego después de
escuchar ‘mama’; b} fextual: respuesta que es controlada por un estimulo discriminativo verbal {gréfico), pero solo
hay correspondencia punto-a-punto entre estimulo y respuesta — por ejemplo, decir ‘mano’ como resultado de ver la
palabra escrita MANG; ¢) intraverbal: respuesta que es controlada por un estimulo discriminativo verbal, pere no
existe ni correspondencia punto-a-punto ni similitud formal entre estimulo y respuesta — por ejemplo, decir "miisica’
al escuchar ‘baile’; d) tacto: “una operante verbal en que una respuesta de cierta forma es evocada (o al menos
reforzada) por un objeto o evento particular, o por propiedades del objeto o evento (pp. 81-82) — por cjemplo, decir
‘libro” como resultado de ver un libro; e) mando: “operante verbal en que la respuesta es reforzada por una
consecuencia caracteristica, y por consiguiente, esta bajo el controt de las condiciones pertinentes de privacion o
estimulacién aversiva [...] se caracteriza por una relacidn singular entre la forma de la respuesta y el reforzamiento
recibido, de manera caracteristica, en una comunidad verbal determinada (pp.35-36) - por ejemple pedir agua
cuando se tiene sed; y ) awtocliticas: operantes verbales “de segundo orden”, que afectan funcionalmente las
operantes verbales de “primer nivel” (todas las anteriores). Pueden tener las siguientes funciones: 1- descripeidn de
{a propia conducta verbal; 2- especificacidén de la conducta del escucha; 3- calificacidn de la conducta verbal de
modo a modular la conducta del escucha; 4- cuantificacion de la conducta verbal (p.gj. por medio de los articulos de
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de las propucstas de Stemmer (1973; 1987, 1990; 1992; 1996), Lowenkron (1997, 1998: 2000:
ver también Lowenkron y Colvin, 1992), y de Horne y Lowe (1996; 1997; 2000; ver también
Lowe y Horne, 1996) sobre la adquisicion de respuestas linglisticas. Estas propuestas tienen en
comun el hecho que reconocen que una de las principales limitaciones del enfoque skinneriano es
el tratar ‘la conducta verbal” haciendo énfasis en el hablante y en la emisién (produccion verbal).
en detrimento del escucha y los tipos de respuestas caracterizadas como ‘de comprension’
(Parrott, 1984; Ribes, 1999).

La propuesta desarrollada por Lowenkron (1998; 2000) trata de explicar el desempeiio
lingiiistico que estd implicado en responder a relaciones logicas (p.ej. identidad. orden) y
“simbolicas” entre estimulos. Segin él, una explicacidn de estos tipos de respuestas, que aborda
las relaciones entre los estimulos solamente en términos del control que un estimulo individual
gjerce sobre una respuesta, no es capaz de describir “los diversos desempefios abstractos que los
humanos emiten basados en las relaciones entre estimulos; [es necesario considerar] el papel que
tiene la conducta verbal al mediar otra conducta observable directamente” (Lowenkron, 1998,
p.328). Lowenkron propone que este proceso de mediacion puede ser explicado en términos del
mecanismo de ‘control conjunto de estimulos’, que se establece cuando la topograﬁa(’ de una
operante verbal (p.ej. tacto o textual) evocada por estimulo, y que esta siendo repetida (como una
auto-ecolica), es simultdneamente evocada por otro estimulo. El establecimiento del ‘control

conjunto de estimulos® posibilita la ocasion para emitir la respuesta apropiada (que de acuerdo

nimero}: ¥ 5- agrupamiento y ordenamiento de la conducta verbal. Para una descripcion mas detallada de estas
operantes verbales ver a Peterson (1978), y para un analisis critico ver a Ribes (1999, pp. 117-287).

Lowenkron utiliza el término ‘topografia’ siguiendo a Skinner {1957). Sin embargo, el término ‘morfotogia’ parece
ser mas adecuado para caracterizar los aspectos formales de la respuesta que el término ‘topografia’ intenta abarcar.

10
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con Lowenkron {1998] tiene la forma de una autoclitica descriptiva) para ¢l tipo de relacion que
se establecio entre los estimulos.

Por su parte Horne y Lowe (1996; 1997) tratan de explicar la adquisicién de la conducta
simbélica, caractertzada por el aprendizaje de relaciones bidireccionales entre clases de
objetos/eventos y las conductas de hablante-escucha (en el mismo individuo). Segan estos
autores, cuando los nifos aprenden a responder como escuchas (mirar, tocar, tomar, etc., algo en
respuesta a la estimulacion verbal de otros) y a emitir conductas ecoicas, con relacton a clases de
objetos/eventos. ellos pueden aprender también a decir los nombres de los objctos/eventos (como
tactos) en esta clase. Cuando esto ocurre el nifio puede actuar como escucha de si mismo, lo que
le lleva a interactuar nuevamente con la clase de objetos/eventos y a decir sus nombres, de modo
que después de vanas de estas ocurrencias los objetos/eventos adquieren propiedad de eslimtlllos
discriminativos para el nifio. Asi, cuando en una ocaston futura el nifio ve a los objetos/eventos €l
puede decir sus nombres. De acuerdo con Horne y Lowe (1996; 1997) cuando esto ocurre se
establece una relacion bidereccional entre las respuestas de hablante-escucha del nifio y la clase
de objetos/eventos, relacion que ellos designan como ‘denominacidn’ (naming — para una
descripcion mas detallada de esta relacion ver las Figuras 5 a la 10 en Horne y Lowe. 1996).
Estos autores sugieren que la relacion de ‘denominacién’ es la unidad basica de la conducta
verbal, y que esta en la base de tipos de respuestas como las operantes verbales mando, tacto,
intraverbal, y de las ‘conductas emergentes’ del tipo que se verifica en los estudios de
equivalencia de estimulos (ver Horne y Lowe, 1996 — pp. 199-222).

Recientemente Horne y Lowe (2000) han tratado de someter a prueba su caracterizacion
de la relacion de ‘denominacion’. En un estudio ellos expusieron nifios de 9.5 meses a 16 micses a
cuatro condiciones sucesivas. Después de una condicion inicial donde los sujetos escucharon

apareamientos de tres palabras con tres objetos (27 cn total para cada palabra-objeto —~ condicion

11
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/). los nifios necesitaron varios meses de entrenamiento con reforzamiento para aprender a
selecclonar correctamente uno de los objetos al ser solicitado (actuar como escucha — condicion
2); del mismo modo necesitaron varios meses de entrenamiento con reforzamiento para aprender
a imitar los nombres de los objetos (en la ausencia de los objetos — condicidn 3); habiendo
adquirido las respuestas de escucha y ecoica (en la ausencia de los objetos) no demostraron haber
aprendido a nombrar (tactar) los objetos (condicion 3); sélo después de aprender a imitar/producir
los nombres de los objetos cuando ellos estaban presentes (condicion 4} es que los nirios
aprendieron a decir sus nombres (la relacion de ‘denominacion’). De acuerdo con Horne y Lowe
(2000) estos datos indican que el apareamiento palabras-objetos no es condicion suficiente para el
aprendizaje de las respuestas de escucha, ecoica y tacto, y que la relacion de ‘denominacion” sdlo
puede ser adquirida una vez que los nifios puedan actuar como hablante-escucha con relacion a
los objctos/eventos.

Las ideas sugeridas por Home y Lowe (2000) (y también por Lowenkron, 1998)
contrastan en parte con las de Stemmer (1973; 1987; 1990; 1992; 1996) sobre la adquisicion v ¢l
desarrollo de la ‘conducta verbal’. La principal diferencia es que Stemmer (1990, 1992) sugiere
que la conducta de escucha es adquirida, sin la necesidad de ser reforzada’, en situaciones que €l
denomina ‘eventos ostensivos’: cuando un estimulo verbal (una palabra o expresidn) es apareado
(n veces) con uno, o con diferentes, estimulo(s) no verbal(es) (objeto/evento). Seglin este autor,
con base en un proceso de generalizacion de estimulos, la respuesta de escucha se establece como

efectiva para los estimulos que comparten ciertas propiedades (fisicas o funcionales) con ¢l (los)

7 . . .

Como una excepcién para esto, Stemmer (1996) sugiere que las primeras respuestas de escucha que se establecen
para estimulos verbales del tipo ‘palabras de accidn’ (action names) (p.gj. “ven aqui”, “camina despacio™ *vamos a
dormir”) son aprendidas por medio de reforzamiento social.

12
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estimulo(s) original(es). I:ste mismo proceso explicaria el aprendizaje de expresiones que ponen
en relacion Jos objetos/eventos para tos cuales los nifios ya tienen nombres; asi, por ejemplo,

“Supongamos que Maria ya aprendio la palabra ‘mamd’ y [la expresion] ‘la
pclota’, pero nunca escucho la [expresion] ‘estar sujetando’ [...] La nifa esta
procurando su pelota {ella dice ;Pelota?) y su padre responde “Mamaé esld
sujetando la pelota’. Escuchar esta frase puede dirigir la atencion de la nifia
para los objetos denominados ‘mama y ‘pelota’ [...} y consecuentemente para
la refacion especifica en que estdn invelucrados estos objetos: estar sujetando.
Si esto hace la relacion bien discernible, el evento ostensivo — el apareamiento
de ‘mama esta sujetando la pelota’ con el evento estar sujetando — puede hacer
de la nifia una escucha competente de la estructura x estd sujetando y. Futuras
verbalizaciones de tales estructuras pueden evocar conducta que es correcta
con respecto a Ja relacion de estar sujetando observada por Maria, y. por
extensién genérica [generalizacién de estimulos], con respecto a aquellas
relaciones de estar sujetando que, para Maria, son [...] similar a la relacién

original” (Stemmer, 1992, p.75).

De acuerdo con Stemmer (1987; 1992), uno de los efectos conductuales del aprendizaje
ostensivo de palabras/expresiones en situaciones relacionales es que el nifio aprende conducta
gramatical, una vez que eslas situaciones (como eventos ostensivos) implican orden entre las
palabras/expresiones que entran en relacion; por ejemplo, el uso adecuado de la palabra “sujetar’,
en la voz activa, implica siempre que la palabra/expresion que indica el sujetador viene antes de
‘sujetar’, y la palabra/expresion que indica el sujetado deSpués. Asi, si un nifio aprende a actuar
como escucha para la palabra ‘syjetar’, ¢l también aprende el orden en que las palabras “entran™
en esta relacion (para ver los resultados de algunos experimentos sobre el aprendizaje de
respuestas gramaticales sin la necesidad de reforzamiente ver Ribes, 1990, pp. 160-162).

No obstante estas diferencias con las propuestas de Horne y Lowe (1996) v Lowenkron

{(Lowenkron y Colvin, 1992), Stemmer (1992; 1995) comparte con éstos autores la aceptacion de
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la explicacion skinneriana para la adquisicion de las operantes verbales ‘lacto’ v “ecoica’, asi
como parece asenlir con la sugerencia que ellos hacen sobre el papel mediador que la conducta
ecoica ¢jerce en la “transferencia” de la conducta de escucha para la de hablante.

Whitehurst y colaboradores (Valdez-Menchaca vy Whitehurst, 1988 Whitehurst. 1979:
1996; Whitehurst y DeBaryshe, 1989; Whitehurst y Kedesdy, 1981; Whitehurst, Kedesdy y
White, 1982) han desarrollado una propuesta para la adquisicion y el desarrollo ‘del lenguaje’
que comparte con Stemme'r (1973; 1992) la idea de que el apareamiento entre palabras y objetos
puede ser condicion suficiente para la adquisicion de las respuestas de “comprension’ linglistica.
Estos autores han observado, en diversos estudios con nifios de dos afios de edad (p.ej.
Whitehurst et al 1982), que los ntilos pueden aprender a seleccionar un objeto entre otros después
de escuchar una persona denominar el objeto (aparear palabra-objeto) algunas veces®. En sus
estudios Whitehurst y cols. han verificado los efectos de diferentes variables que parecen ser
relevantes para la adquisicion de las respuestas de comprension, entre ellas: a- la contigtiidad
temporal entre escuchar el nombre del objeto y verlo; b- el grado de informacion (correlacidn) de
fa relacion entre la utilizacion de la palabra y la presencia/ocurrencia del objeto mencionado: ¢- el
valor (preferencia) que el objeto tiene para el nifio; d- la relacion entre la direccion de la mirada
del nifio y la denominacion del objeto; e- cudn tipico es el objeto mencionado; y {- la frecuencia
en que el objeto es denominado. De acuerdo con Whitehurst (1996) un marco tedrico para

7

explicar los efectos de estas variables podria utilizar las nociones presentes “en los modelos de

¥ Schafer y Plunkett (1998 — ver también Schater, 1998) han encontrado evidencia que nifios de 15 meses de edad
parecen aprender los nombres de imagenes de objetos en una situacién donde los nombres (emitidos por medio de un
altavoz) son apareados unas pocas veces (12 veces para ser exacte) con las imagencs de los abjetos que aparecen en
una pantalta. En una tarea de ‘observacion preferencial’ ellos encontraron que los nifios miraban mas a la imagen dc
un objeto cuando era presentado el nombre que habia sido apareado con ella, de que si escuchaba un nombre que no
habia sido apareado. Sin embargo, considerando las caracteristicas de la tarea y el hecho de que las palabras fueron
presentas como estimulos aislados (no como elementes en una frase), estos autores no descartan la posibilidad que
los niftos hayan respondide a las palabras como estimulos no-lingiiisticos.

14
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aprendizaje pavloviano de Rescorla (1988), de aprendizaje observacional de Bandura (1977) y en
modelos conexionistas de cognicion (MacWhinney, 1989, Rumelhart y McClelland, 1986)" (p.
258). Asimismo, Whitehurst y cols. {(Whitehurst, 1996; Whitehurst vy Valdez-Menchaca, 1988),
coinciden con las propucstas que asumen la necesidad del reforzamiento en el aprendizaje de las
respuestas de ‘produccion” linglistica (p.ej. Skinner. 1957).

El hecho de que los nifios puedan aprender a seleccionar un objeto de entre otros, después
de escuchar una persona denominar el objeto algunas veces (sin reforzar ninguna respuesta}, ha
recibido soporte también de los estudios que tratan de enfatizar los aspectos socio-pragmaticos en
la adquisicién ‘del lenguaje” - mas especificamente del papel de la intencionalidad en el
uso/aprendizaje ‘del lenguaje’ (p.ej. Baldwin, 1991; Tomasello y Todd, 1983). Un resultado
comun en estos tipos de estudios ha sido que los nifios, de 18 a 24 meses de edad, demuestran
una tendencia a aprender respuestas de ‘comprension’ en situaciones de ‘atencidn conjunta’ - ¢sto
es, donde el hablante sigue ta “linea de la mirada™ del nifio, o viceversa, mientras el objeto es
denominado por el habtante (Akhtar, Dunham y Dunham, 1991; Baldwin, 1991; 1993b; Baldwin
et al. 1996; Dunham, Dunham y Curwin, 1993; Tomasello y Farrar, 1986; Tomasello y Todd,
1983). Resultados semejantes han sido encontrados en situaciones donde hay una demora entre la
emision del nombre (y ademas ofro objeto puede ser presentado) y la presentacion del objeto
denominado {Akhtar y Tomasello, 1996; Baldwin, 1993a; Tomasello y Barton, 1994)”. Ademas,
los datos de algunos estudios (Lucariello, 1987, Moore, Angelopoulos y Bennett, 1999-
Ixperimento 1; Tomasello y Barton, 1994- Experimento 2) sugieren que los nifios de dos afios de

edad pueden aprender a producir el nombre de un objeto, sin reforzamiento, después de escuchar

? Esta situacion ha sido definida como ‘conflictiva’ {Baldwin, 1993a) o no-ostensiva {Tomasello y Kruger, 1992},
siendo que Tomasello y colaboradores (Akhtar y Tomasello, 1996; Tomasello y Barton, 1994; Tomasello y Kruger,
1992) han encontrado que niiios de 24 meses de edad también aprenden verbos en las situaciones no-ostensivas.

15
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a alguien denominar el objeto algunas veees, lo que contrasta con la nocion de gue las respucstas
de ‘produccion’ lingiifstica deben ser aprendidas por medio del reforzamiento (p.ej. Stemmer,
1992; Whitehurst; 1996),

Es importante resaltar que los cstudios socio-pragmaticos sobre ‘el lenguaje’ tratan
Justamente de negar una importancia central para cl aparcamicnlo cntre palabras vy
objetos/eventos como mecanismo explicativo en la adquisicion de respuestas lingiiisticas. Segtin
los autores de este enfoque, es la habilidad que los nifios tienen en comprender las ‘intenciones
referenciales’ de las otras personas (a que objeto/evento una persona esta haciendo referencia), lo
que les permite aprender las relaciones entre palabras y objetos/eventos del mundo. Sin embargo,
esta postura presenta una interpretacion de los apareamientos que conlleva dos problemas: a- una
postura referencialista, al separar las actividades de quien usa las palabras de las relaciones que
estas adquieren en el mundo (o sea, estdn las palabras que “refieren” a los objelos/eventos y, al
mismo tiempo, los actos referenciales que permiten “conectar” las palabras con el mundo); y b-
una tendencia genéral a considerar el apareamiento simplemente en términos de la contigiiidad
entre palabras y objetos/eventos (Akhtar et al, 1991; Akhtar y Tomasello, 1996; Baldwin, 1991;
1993b; Dunham et al, 1993; Moore, et al.,, 1999, Tomasello y Barton, 1994, Tomasello y Farrar,
1986; Tomasello vy Todd, 1983) (para una excepcidn ver a Baldwin et al 1996, pero que, en
ultima instancia, sigue asumiendo una postura referencialista al caracterizar la adquisicion
lingliistica).

Asimismo, tanto el enfoque socio-pragmdtico como la propuesta asociacionista de
Whitehurst y cols. presentan algunas de las dificultades que, conforme mencionamos
anteriormente, caracterizan ciertas propucstas funcionalistas acerca de la adquisicion de
respuestas lingiiisticas. Ambas posturas definen las respuestas lingiiisticas en los términos

generales de ‘comprension’ y ‘produccion’, dejando de esto modo de analizar las diferentes
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respucstas que pueden conformar cada una de estas clases generales de respuestas, bien como las
posibles relaciones que pueden establecerse entre cllas. Del mismo modo, aunque los dos
enfoques tratan de analizar las variables involucradas cuando se establecen las relaciones
lingliisticas, ellos terminan recurriendo a ciertos procesos cognoscilivos como mecanismos
explicativos finales.

LLas propuestas de Horne y Lowe (1996; 2000). Lowenkron (1998; 2000); Stemmer (1990:
1992; 1996), al tratar de realizar un analisis {uncional de las variables involucradas cn las
relaciones individuos-ambienie que se establecen en la adquisicion de las respuestas lingliisticas,
evitan los problemas de una caracterizacién referencialista ‘del lenguaje’ v de la adopcién de
clasificactones penerales de tales respuestas. Sin embargo, estas propuestas presentan otras
dificuitades, tanto empiricas como conceptuales. En un nivel empirico, las propuestas de Horne y
Lowe (2000) y de Lowenkron (2000), que defienden un modelo operante para la adquisicion de
la conducta de “escucha’. son cuestionadas por los datos que demuestran el aprendizaje de
respuestas de ‘escucha’ sin la necesidad de reforzamiento (p.ej. Baldwin, 1991, 1993a;
Whitehurst et al, 1982). Asimismo, las tres propuestas, que comparten la idea de que las
respuestas de ‘produccion’ lingiiistica son adguiridas con base en una historia de reforzamiento,
deben confrontarse con algunos datos que sugieren que este tipo de respuesta lambiép pucde ser
adquirida sin reforzamiento (p.¢j. Tomasello y Barton, 1994 — Experimento 2).

En un nivel conceptual, al adoptar como base de sus proposiciones el modelo skinneriano
sobre la “conducta verbal’, las propuestas de estos autores estan sujetas a las criticas dirigidas a
aquel modelo. Aunque ciertas criticas fueran en gran parte inadecuadas (p.ej. Chomsky, 1959; y
para respuestas MacCorquodale, 1970; Stemmer, 1990), en un analisis reciente Ribes (1999)
indica las inconsistencias 16gicas de ta propuesta, tanto en su fundamentacion epistemoldgica (el

uso de la nocidon de reflejo derivada de la mecanica cartesiana) como en su coherencia interna
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(p.ej. la identidad funcional de hechos que se consideran diferentes; la posibilidad de reducir
enmpiricamente una definicion a otra; la imposibilidad de distinguir los hechos por medio de la
observacion).

El propio Ribes (1990; 1991; 2000 — Ribes et al., 1992). a partir de algunas nociones
planteadas por Kantor (1924-26; 1936; 1977), ha propuesto una manera de abordar ‘el lenguaje’
que procura analizar las interacciones individuos-ambiente, tratando de verificar que diferentes
ajustes se establecen en estas interacciones. De acuerdo con Ribes ... estas interacciones
conductuales pueden ser clasificadas en un continuum cualitativo, en el cual el criterio
taxondmico se basa en el papel desempefiado por la conducta en la organizacion de los campos
contingenciales” (1991, pp. 53-54). De esta manera se proponen cinco modos de interaccion
funcional, o aptitudes funcionales'®; a) contextual - el individuo aprende a responder
diferencialmente a las relaciones que dependen de las propiedades fisico-quimicas del ambiente
inmediato. Su conducta no altera estas relaciones; b) suplementaria - la conducta del individuo
afecta las relaciones para las cuales ¢l ya responde diferencialimente, ejerciendo un papel
funcional sobre estas relaciones; ¢) selectora: el individuo pasa de interactuar con las propiedades
fisico-quimicas invariantes de su ambiente (como en las interacciones anteriores) a responder a
relaciones condicionales entre eventos; d) substitutiva referencial: el individuo transforma las
interacciones al responder a las propiecdades no aparentes y que no estdn presentes espacio-
temporalmente, alterando de este modo no sélo la funcionalidad de su interaccién, como pasa a
ser capaz de mediar la interaccion de otros individuos; e) substitutiva no referencial: interaccion
lingiiistica per se. El individuo es mediado en sus interacciones, bien como media las

interacciones de otros, por medio de respuestas lingiliisticas. Los ajustes especificos en las

Segin Ribes (1991), la aptitud funcional “es un concepto describiendo la cualidad de la organizacion de las
interacciones conductuales en los campos contingenciales”™ (p.53)
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interacciones dependen de las relaciones convencionales {determinadas por consenso social)
establecidas para las respuestas lingiiisticas.

De acuerdo con Ribes (1990; 1991), el proceso de adquisicién de estas aptitudes
funcionales, como estadios de desarrollo funcional. puede ser caracterizado como un proceso
continuamente inclusivo, donde cada modo de interaccién se constituve en condicidén necesaria
para el desarrollo del proximo modo. Sin embargo, como las aptitudes funcionales representan
mas bien el modo en que el individuo se ajusta en las diferentes interacciones, siempre son
gjercidas como habilidades - agrupamiento de respuestas que cumplen con criterios de resultados
morfoldgicamente asociados con el evento funcional con el cual se relaciona — y/o competencias
- organizacion de respuestas que-cumple con criterios de eficiencia funcional, sin la necesidad de
restringirse a las morfologias de los objetos/eventos con los cuales interactiia (Ribes, 1996).

En el caso especifico de las interacciones lingiiisticas, Ribes (1990; 1991) sustenta que
solo las interacciones del tipo substitutiva deben ser cualificadas como tal, una vez que solamente
en ellas las interacciones de los individuos entre si y con el mundo se dan con base en respuestas
convencionales y desligadas funcionalmente de los aspectos espacio-temporales del entorno’ .
De esta manera Ribes y colaboradores se han centrado en estudiar este tipo de interaccion (ver
Ribes, 2000).

No obstante, si consideramos que las competencias y los modos:de interaccion son
inclusivos, podria ser relevante investigar el proceso de adquisicion de las competencias en los

modos de interacciéon mas basicos, tratando de analizar como se adquieren los aspectos

Las respuestas linglisticas se establecen como un sistema reactivo convencional, en el sentido de que las
respuestas de los individuos no estan condicionadas/restringidas {en su morfologia v funcionalidad) por las
propiedades fisico-quimicas de los objetos/eventos con los cuales se relacionan; y es justamente esta caracteristica
que posibilita a los individuos establecieren interacciones con eventos sin depender de sus propiedades aparentes y
espacio-temporales (substitutiva referencial), o interacciones basadas solamente en respuestas lingiiisticas que no
dependen de las propiedades fisico-quimicas de ningiin evento (substitutiva no referencial).
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morfologicos y funcionales de las respuestas convencionales que conforman las interacciones
lingiiisticas.

Una propuesta que ha tratado de investigar el proceso de adquisicidon lingiiistico en
términos de la adquisicion de competencias viene siendo desarrollado por Moerk (1972 1980
1983; 1985a; 1985b; 1990; 1992; 1996; 1999). Moerk ha analizado las interacciones lingiijsticas
entre madre ¢ hijo (experto-aprendiz) considerando las estrategias de entrenamiento y de
aprendizaje que s¢ establecen durante el desempeiio de las competencias que constituyen cierta
interacciéon. Analizando las relaciones entre las estimulaciones (inputs) proporcionadas por la
madre v los desempefios del nifio como relaciones contingenciales (inmediatas o demoradas)™?.
este autor ha sugerido que ciertos ‘procesos conductuales interactivos’ parecen tener una funcién
importante en el establecimiento de respuestas lingiifsticas (p.ej. Moerk, 1996; 1999). Estos
procesos son: a- el modelamiento (la exhibicién de un patréon de comportamiento por parte del
experto) y la imitacion (la reproducciéon por parte del aprendiz del comportamiento modelado.
con diversos grados de similitud y después de intervalos variables — de scgundos a dias); b-
retroalimentacion correctiva: correcciones del desempefio del aprendiz por parte del experto.
generalmente implicando expansiones o reestructuraciones de las respuestas lingiisticas del
aprendiz; c¢- secuencias analiticas y sintéticas: durante las interacciones lingiiisticas el experto
enfatiza sus elementos mas simples (por ejemplo, utilizando variaciones en la entonacion de la
voz que marcan diferentes aspectos de la morfologia de las respuestas lingiiisticas, o repitiendo
seguidas veces el nombre de un objeto/evento mencionado en una frase), y subsecuentemente

trata de presentar estos elementos simples en estructuras mas complejas (por ejemplo,

2 De acuerdo con Moerk (1999) en sus analisis de las interacciones madre-hijo como relaciones contingenciales. la
nocion de contingencia se aplica a cuatro situaciones funcionales: a- relaciones estimilos-regpuestas; b- relaciones
respuestas-refuerzo; ¢- relaciones estimulos-estimulos en térninos de la morfologia de los estimulos lingiiisticos; y
d-relaciones estimulos-estimulos en términos de la repeticion de un estimulo lingliistico.
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proporcionando expansiones para los desempeiios lingiiisticos del nifio o mencionando acciones
y/o relaciones para objctos que el nifio va sabe ¢l nombre); d- entrenamiento de abstraccion y de
generafividad: estos procesos hacen referencia a que las respuestas lingiiisticas del experto 1)
suelen presentar ciertas estructuras generales que se repiten una infinidad de veces cambiando
solamente sus clementos constituyentes (p. €]. las respuestas de designacion de objetos/eventos —
“Iisto es [se llama] K; H; Z7; ¢te), y 2) pueden ser rcorganizaciones de unos mismos clementos
en diferentes estructuras (p.¢j. las interacciones lingiiisticas del tipo cuestiones y respuestas). de
modo que el aprendiz puede “abstraer” el patron general de estas respuestas y asi ser capaz de
responder de manera “generativa” para los diferentes patrones; y e- lectura de libros: esta
situacion proporciona ¢l desarrollo de aspectos atencionales y motivacionales relevantes para la
adquisicion lingliistica, y asimismo, al ser una situacién que enfatiza las respuestas lingiiisticas,
puede proporcionar ocasion para practicar otros procesos (p.ej. modelamiento e imitacion,
retroalimentacion correctiva), y favorecer la discriminacion de los diferentes ‘gradientes de
simbolizacion’ (analdgicos —los dibujos- y arbitrarios — los textos y la lectura del experto). siendo
que las interacciones con estos gradientes permite que se desarrolle una ‘funcion de
distanciamiento’ (interactuar con aspectos que no estan presentes espacio-temporalmente — como
en la interaccidn substitutiva referencial de Ribes, 1991).

Aunque la propuesta de Moerk representa un avance cn el intento de analizar el proceso
de adquisicion de respuestas lingiiisticas en términos de la adquisicion de competencias, ciertos
aspectos de su proposicion delimitan su alcance. Un primer punto a considerar es que los analisis
de Moerk (p.ej. Moerk, 1980; 1983; 1990; 1999) son casi exclusivamente basados en los registros
escritos de los datos colectados por Brown y colaboradores (p.ej. Brown, 1973; Brown y I'raser,
1963). De este modo, como el propio Moerk (1999) reconoce, las inferencias sobre la dindmica

de las interacciones son un tanto restringidas. Asimismo, al considerar que el estudio de Brown y
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cols. fue rcalizado solamente con tres nifios, y que éstés ya tenian mas de 18 meses al iniciar las
observaciones (edad en que muchos nifios estdan en el periodo designado “explosion de
denominacion” — Benedict, 1979; Nelson y Bonvillian, 1973), las conclusiones derivadas de los
resultados obtenidos deberian ser substanciadas por estudios con otros sujetos y que procurasen
establecer algun tipo de control sobre la historia que los sujetos podrian tener en el aprendizaje de
las respuestas lingliisticas.

Otro aspecto que parece restringir la propuesta de Moerk es que, aunque en su analisis €l
haya sido capaz de apuntar los posibles cfectos de diferentes procesos conductuales sobre el
aprendizaje de respuestas linglisticas, no se ha hecho, hasta donde sabemos, ninglin intento para
especificar/diferenciar las competencias lingiliisticas que son ensefiadas/aprendidas. Esta
diferenciacién podria ser relevante para tratar de analizar los efectos especificos que podrian
tener los diferentes procesos conductuales sobre posibles distintas competencias. Del mismo
modo, considerando que muchas propuestas caracterizan el proceso de adquisicion y desarrollo
lingiiistico en términos jerarquicos (Alcaraz y Martinez-Casas, 2000; Horne y Lowe, 1996;
Ribes, 1991; Sonnenschein y Whitehurst, 1984; Stemmer, 1992 incluyendo el propio Moerk;
1996) podria ser importante procurar investigar los posibles efectos que el aprendizaje de una

competencia podria ejerce sobre el aprendizaje de otra.

1.3. PROPUESTA DE ANALISIS

Este trabajo procura establecer una propuesta de analisis de la adquisicion lingliistica que,
reconociendo el caracter multivoco ‘del lenguaje’ y su caracteristica de fenémeno construido
socialmente, trata de analizar las diferentes competencias lingiiisticas que constituyen las

interacciones entre los individuos y su ambiente, procurando establecer que variables pueden
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estar involucradas cn estc proceso y sus relevancias para el mismo. Considerando esta meta
general, un abordaje funcionalista del tipo *;como se interrelacionan las variables que existen en
una situacién de interaccion lingliistica?” parece ser el mas adecuado. Al adoptar una concepcion
muttivoca “del ienguaje’ para anaiizar las relaciones funcionales establecidas en las interacciones
individuos-ambiente, la presente propuesta procura evitar las dificultades concepluales y
empiricas de ctertos modelos de analisis funcional del lenguaje que han sido utilizados hasta el
momento (p.ej. Baldwin, 1991; Skinner, 1957; Stemmer, 1992; Tomasello; 1992; Whitehurst et
al., 1982), asi como contribuir en el desarrollo de otros que parecen mas prometedores (Moerk,
1996; 1999; Ribes; 1990; 1991),

Esta propuesta parte de {a nocion de que la adquisicién y el desarrolle lingiiistico ocuren
en funcion de la ensefianza que cierta comunidad lingiiistica hace de los usos y contextos de usos
de expresiones que constituyen el léxico de esta comunidad, estableciendo asi diferentes
competencias lingiiisticas, o sea, respuestas convencionalmente determinadas que permiten el
desligamiento/distanciamiento funcional del ambiente inmediato (Moerk, 1985b; 1996, Ribes et
al, 1992; Wittgenstein, 1953). Esto implica que las competencias lingiifsticas no pueden ser
ensciladas/aprendidas de manera desvinculada de acciones y de su utilizacion practica. Por lo
tanto, el aprendizaje de tales usos y contextos de uso es lo que permite la formacion del conjunto
reactivo convencional que caracteriza las competencias lingliisticas.

Las competencias lingilisticas son ensefadas/aprendidas de dos maneras generales: 1-
exponiendo a los nifios a los usos convencionales de las competencias — lo que puede
proporcionar el aprendizaje por observacion y repeticion (Baldwin et al. 1996; Bruner, 1977;

Butterworth y Grover, 1988; Kuczaj 1, 1982; Meltzoff, 1996; Moerk, 1996 Tomasello. 1992,
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Whitchurst y Kedesky, 1981); v 2- por medio del discurso didactico (informal o formal)"”.
considerando tal discurso como la forma de ensefiar/aprender un “saber como” con relacion a fas
competencias lingiiisticas, donde los criterios de desemperfio son conocidos por aquel que ensefia
(Ryle, 1979; Ribes, 1990). Obviamente, en ambas formas de ensefanza/aprendizaje. las
compelencias que seran ensciiadas/aprendidas son las mismas que conforman los usos vy
contextos de usos de las expresiones en cierto grupo social (ciertamente con diferentes grados de
complejidad en los usos de quién enseiia y de quien aprende).

De esta manera, podemos tratar de analizar ¢l proceso de ensefianza/aprendizaje de las
diferentes competencias lingiiisticas que conforman los usos (y sus contextos) de las expresionces
de cierto grupo social, procurando verificar que variables son relevantes en el establecimiento de
las interrelaciones individuos-ambiente y los ajustes funcionales especificos que caracterizan las
diferentes interrelaciones (p.ej.: ‘denominar’, ‘describir, ‘atender diferencialmente a estimulos
linglifsticos’, ‘repetir’, ‘narrar’, ‘igualar’, ‘apareatr/asociar’, ‘categorizar’, etc).

Considerando que el proceso de ensefianza de las competencias lingiisticas implica. como
se menciond anteriormente, que las competencias no pueden ser ensefiadas/aprendidas de manera
desvinculada de fas acciones y de su utilizacién practica, parece claro que el evento gue nos
interesa analizar son las interacciones individuos-individuos-ambiente. Los intentos de establecer
‘unidades formales de andlisis’ (Feldman, 1973; Place, 1996) en las investigaciones sobre el
proceso de adquisicion linglifstica, parecen venir de un apego a la nocion de que las

caracteristicas morloldgicas de las respuestas lingiiisticas ejercen un papel central en el proceso.

" E discurso didactico informal implica las situaciones del dia a dia en que. por ejemple, un adulto interactuando
con un nifio, cs contingente de alguna manera a las respuestas lingiiisticas del nifio (p.ej. reforzando o expandiendo
tales respuestas). El discurso didictico formal implica las situaciones de ensefanza/aprendizaje mas estrictas que
estan involucradas en las condiciones de ‘educacion escolar’.

24



Adguisicion “del lenguaje’

Ademds, si consideramos que las competencias lingiiisticas pueden ser aprendidas de
manera separada, podriamos suponer que si un desarrollo lingiiistico maduro no implica dominar
todas las competencias que conforman cierto ‘lenguaje’, si al menos gran parte de ellas, y que el
aprendizaje de algunas competencias podria funcionar como condicion necesaria para el
desarrollo de otras competencias (Home y Lowe, 1996; Kaye, 1979;Lowenkron, 1998; Moerk,
1996; Ribes et al., 1992; Rosenberg, 1972; Stromer, Mackay y Remington, I996)'4. Por cjemplo.
desarrollar fa competencia de ‘denominar’ las cosas/eventos parece ser una condicion necesaria
para desarrollar la competencia de ‘categorizar’ cosas/eventos (Rosch, 1978; Stemmer. 1980).
Esto podria ser funcion principalmente de la caracteristica de desligamiento funcional
proporcionado por la adquisicion y desarrollo de las competencias lingiiisticas, donde
competencias que implican menor desligamiento funcional del ambiente pueden ser condicion
necesaria para el desarrolto de competencias que implican mayor desligamiento funcional (Ribes
1991; Moerk, 1996). Por esto. la adquisicion y el desarrollo de las competencias lingiiisticas
puede presentar, en ciertos niveles, una organizacion jerarquica inclusiva (Harris, 1990; Ribes.
1990: Tomasello, 1992)15.

La nocion de que el proceso de aprendizaje de las competencias lingiiisticas se da por
medio de la ensefianza que hace una comunidad de los usos y contextos de¢ usos de las

expresiones que componen su léxico, se origina en el trabajo de Wittgenstein {1953), donde él

14 S, . - .. .
Muchas de las propuestas sobre la adquisicién de competencias generales, como habilidades cognoscitivas (p.ej.
Fisher, 1980; Fleishman, 1975), v de competencias motrices (Thelen, 1993) asumen una postura semejante.

" Cuando por algiin motivo el proceso de ensefianza/aprendizaje de las competencias lingiiisticas no ocurre de
manera adecuada, es decir, cuando ne se ensefian ciertas competencias o no se respela una posible jerarquia
inclusiva, podemos suponer que la capacidad de comportarse linglijsticamente de manera adecuada, o sea. que es
aceptada por cierta comunidad lingliistica, es perjudicada (ver Candland, 1993). Se puede aifadir a esto que este
aprendizaje inadecuado de las competencias lingiisticas probablemente lleva a un desempeiio insatisfactorio en el
tipo de comportamiento denominado ‘discurso auto-didactico’, que también puede tener un papel importante en ta
adquisicidn y el desarrollo de las competencias lingiiisticas (Ribes, 1990).
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propone que “...cl significado de una palabra es su uso en el lenguaje”™ (p. 21. 43), siendo que
“..es la convencidn que fundamenta este lenguaje — como cualquier otro”™ (p. 113, 355).
Wittgenstein sugiere que aprender fos usos y los contextos de uso de expresiones es aprender
diferentes “juegos de lenguaje’. “La expresion juego de lenguaje intenta destacar el necho de que
hablar un lenguaje es parte de una actividad o forma de vida™ (p. 12, 23). De esta manera, los
‘Juegos de lenguaje’ son tantos cuantos sean los usos y contextos de uso existentes en una
comunidad lingiifstica (formas de vida); puede ser por esto que Wittgenstein no intentd
especificar cada uno de los “juegos™ existentes en una comunidad lingiiistica. Sin embargo, si
interpretamos la nocién de ‘juegos de lenguaje’ en términos del proceso de aprendizaje de las
competencias lingliisticas que conforman cierto ‘lenguaje’, podria ser de utilidad, conforme a lo
que mencionamos anteriormente, establecer un analisis de las relaciones funcionales que
conforman difcrentes competencias (juegos), como forma de investigar el proceso de adquisicion
y desarrollo de las competencias lingliisticas.

De este modo, en el siguiente apartado trataremos de caracterizar algunas competencias
lingiiisticas, procurando indicar las condiciones necesarias para que pueda tener lugar cl
aprendizaje de dichas competencias, los procesos que pueden tener un papel en su aprendizaje, y
las relaciones funcionales que estan implicadas en las Interacciones individuos-ambiente que

caracterizan el proceso de ensefiar/aprender las competencias.
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2. COMPETENCIAS LINGUISTICAS

La nocion de ‘competencia lingiiistica’ ha sido utilizada en parte de la literatura sobre la
adquisicion y el desarrollo lingtiistico de una manera completamente opuesta a la empleada en
este trabajo. A partir de una concepcion que aborda ‘el lenguaje’ como el producto de ciertos
elementos biologicos/cognosclivos innatos (especificos o no para ‘el lenguaje’), se han planteado
las nociones de ‘competencia’ (competence) y ‘desempefio’ (performance) para analizar y
describir el proceso de adquisicion lingitistico, donde la primera implica la “potencialidad” del
sistema biologico/cognoscitivo para generar las diferentes estructuras ‘del lenguaje’, y la ultima
los desempeilos especificos que se observan (p.¢j. Chomsky, 1980). De acuerdo con lo expuesto
en el apartado anterior (adquisicion del lenguaje), esta manera de interpretar ‘el lenguaje’ tiene
una serie de dificultades (p.ej. el énfasis en los productos lingiiisticos, el uso de una logica
referencialista) que la hace dificil de sustentar.

Por otro lado, al reconocer el caracter de fendmeno multivoco y socialmente construido
“del lenguaje’, en que la adquisicion y el desarrollo lingiiistico ocurren en funcién dc la ensefianza
que cierto grupo social hace de los usos y contextos de usos de expresiones que constituyen su
léxico, nos parcce mas adecuado caracterizar las competencias lingiiisticas en términos de los
desempefios que constituyen el proceso de ensefianza/aprendizaje de tales usos y contextos de
usos, 0 mas precisamente en términos de las respuestas convencionalmente determinadas que

permiten el desligamiento/distanciamiento funcional del ambiente inmediato (Moerk, 1996; Ribes

1991).
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A continuacion trataremos de indicar ciertas condiciones que parecen ser necesarias para

que pueda tener lugar el proceso de ensefianza/aprendizaje de las competencias lingiiisticas.

2.1. CONDICIONES DE ADQUISICION

Como mencionamos antes, este trabajo partc de la premisa de que cl proceso de
adquisicion y desarrollo lingiiisticos ocure en funcion de la enseiianza que cierto grupo social
hace de los usos y contextos de usos de expresiones que forman su léxico. Sin embargo, para que
este proceso pueda tener lugar al menos tres condiciones parecen ser necesarias:

1) aquél que ensefia debe ser un hablante competente (debe ser capaz de desempefiar de manera
adecuada las competencias que se propone ensefiar);

2} el medio utilizado para ensefiar debe ser adecuado a las caracleristicas bioldgicas de aquellos
que estan aprendiendo. Serd ineficaz tratar de ensefiar a un nifio con déficits visuales el uso que se
hace de eclementos lingliisticos para denominar cosas/eventos utilizando justamente medios
visuales (por ejemplo, escribiendo o apuntando ocurrencias en ¢l mundo); y

3) para que un nifio pueda aprender las competencias lingiifsticas dc cierto grupo social,
inicialmente los hablantes competentes de este grupo deben presentar al nifio (dirigiéndose o no a
él) los sonidos, gestos y figuras producidos por este grupo en relacion (obviamente establecida
convencionalmente) con los objetos/eventos del mundo. Esta sucesiva presentacion de los
estimulos lingiiisticos con relacién al mundo posibilita que el nific adquiera cierto nivel de
reactividad a fales estimulos, sin cumplir, todavia, con ningun criterio de efectividad lingliistico

(Ribes, 1991; Stemmer, 1992). La comunidad lingiiistica parece tener al menos tres formas para
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enscfiar esto a los nifios (ver Bates, Camaione y Volterra, 1975 Butterworth y Grover. 1988;

Horne y Lowe, 1996; Lowenkron, 1998; Whitehurst, 1996):

3.1 - Los hablantes competentes que interactan con el niflo usan expresiones en relacion

con objetos/eventos, en diferentes contextos, en la presencia del nifo, sin necesariamente dirigirse

a €l; no obstante, de este modo el nifio se “sumerge” (cs expuesto continuamente) en el mundo

lingliistico de su comunidad. Una caracterizacion de la situacion puede ser observada en la Figura

I (para simplificar asumiremos una siluacién en que no hay demora entre la emision de la

expresion y la presencia del objeto/evento con el cual ella se relaciona)'®; el hablante competente

al interactuar con un objeto/evento, cn la presencia del niflo, usa una expresién en relacion con

este objeto/evento, siendo que en este instante el nific puede estar prestando atencion al

objeto/evento mencionado o puede estar prestando atencion a otros objetos/eventos.

l

Hablante
Competente

Objeto/

Evento

Niiio

|

Use de sonido, gesto
o figura en relacion
a objeto/evento

Otros

Objctos/cventos |

Figura I: Ensciiando apareamicntos cntre sonidos, gestos o figuras y objetos/eventos

{situacion 1).

' En caso de una situacién con demora, la respuesta lingiiistica antecede a la presencia del objeto/evento (p. ej.
cuando el padre dice “, Vamos a salir?” antes de tomar al niiio y salir del salon).
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3.2 - Cuando el nifo establece contacto (visual o tactil) con algin objeto/evento (o ¢jecuta
alguna accion), un hablante competente ejemplifica uno de los usos (generalmente el de
denominar- Benedict, 1979; Ninio, 1980) que cierto sonido, gesto o figura puede tener en relacion
con aquel objeto/evento (o accion). Una caracterizacion de la situacion puede ser observada en la
Figura II: el nifto entra en contacto con un objeto/evento (siendo que el evento puede ser alguna
accion ejecutada por el propio nifio) en la presencia de un hablante competente; éste al observar la
interaccion que el nifio establece con el objeto/evento (o la accidn que esta siendo ejecutada),

utiliza una expresion en relacion con este objeto/evento.

Niino > Objeto/ Uso de sonido, gesto
Evento o figura en relacion
a objeto/evento
Hablante _T
Competente

Figura II: Ensefiando apareamientos entre sonidos, gestos o figuras y objetos/eventos
(situacién 2).

3.3 - Un hablante competente selecciona un objeto/evento en el mundo (o ejécula una
accién), garantizando que el nifio tiene su atencién en el objeto/evento o en la accidn, y
ejemplifica para el nifioc un uso (p.ej. denominar — Akhtar et al. 1991; Baldwin, 1991) que
determinado sonido, gesto o figura tiene con relacién a tal objeto/evento o accidn. Una
caracterizacion de la situacion puede ser observada en la Figura I1I: el hablante competente entra
en contacto con un objeto/evento (pudiendo ser el evento alguna accidén cjecutada por el propio

hablante competente), verifica si el nifio tiene su atencion dirigida al objeto/evento (o la accion
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que estd siendo ejecutada), en el caso de que el nifio no esté prestando atencion al episodio
relevante, el hablante trata de atraer su atencidn para el episodio, cuando esto ocurre ¢l hablante

utiliza una expresion en relacidn con este objeto/evento.

I

Hablante Objeto/ Uso de sonido, gesto
Competente Evento o figura en relacion
| a obhjeto/evento

Y —
: Nifo
Y
________________________ Otros
Objetos/eventos

Figura III: Enseiiando apareamientos entre sonidos, gestos o figuras y objetos/eventos
(situacion 3).

Asimismo, considerando la importancia que puede tener la adquisicion de cierto mivel de
reactividad a los estimulos lingiiisticos, podria ser de interés tratar de evaluar también el nivel de
reactividad que los nifios presentan con relacion a las modalidades pertinentes a las competencias

lingiiisticas especificas.

2.2. ADQUISICION Y DESARROLLO

Una vez que el nifio empieza a presentar una reactividad protolingiiistica a los sonides,
gestos o figuras utilizados por cierta comunidad lingiiistica tiene inicio el periodo de adquisicion
de las competenctas lingliisticas. Conforme veremos un poco mas adelante {(en el apartado 2.3), la

literatura sobre adquisicion ‘del lenguaje’ apunta basicamente a tres tipos de ‘respuestas

31



Competencias lingiiisticas

lingliisticas generales™ (las cuales implican diferentes tipos de interacciones, o compctencias
Iingliisticas) como las que son adquiridas inicialmente: comprension, produccion ¢ imitacion
{p.e).; Benedict, 1979; Bates et al 1987, Bates et al. 1992; Brown, 1973; Horne y Lowe, 1996;
Nelson, 1973). ;De qué manera los hablantes competentes (la comunidad lingiiistica) ensefian a
los nifios tales tipos de ‘respuesta’? Al menos tres maneras han sido sugeridas: en las situaciones
de adquisiciéon de la reactividad protolingitistica (Figuras [, 11 y III descritas antes). 1) la
comunidad lingiiistica moldea y proporciona consecuencias (refuerza) a las respuestas lingiisticas
de los ntitos (Baer y Guess, 1971; Bijou, 1989; Catania, 1996; llorne y Lowe, 1996; Mocrk, 1983;
1992; 1996; Poulson y Kymissis, 1996; Risley, 1977; Skinner, 1957); 2) el aparcamiento entre
sonidos, gestos o figuras y objetos/eventos descritos en las situaciones 1, 2 y 3 es condicidon
suficiente para que los niflos respondan adecuadamente (de acuerdo con las convenciones
establecidas) en las situaciones en que se les exige'’ (Akhtar et al. 1991; Baldwin, 1991; 1993b;
Dunham et al. 1993; Tomasello y Farrar, 1986; Valdez-Menchaca y Whitehurst 1988; Whitehurst
et al 1982;); y 3) una mezcla de moldeamiento y reforzamiento de respuestas con el
establecimiento de condicionamiento respondiente explicaria la adquisicion de las respucstas
(Alcaraz y Martinez-Casas, 2000; Alcaraz et al. 1998; Dugdale, 1996; lorne y Lowe, 1996;
1997).

De las tres hipotesis sobre la manera en que una comunidad lingiifstica ensefia a los nifios
las interacciones lingiiisticas iniciales, dos contrastan directamente: la que asume que el simple

apareamiento entre gestos, sonidos, figuras y objetos/eventos es condicién suficiente para la

"7 Obviamente, al hablar de apareamientos entre eventos, no se esta restringiendo a la nocion de contigitidad entre
eventos; mds bien el concepto es utilizado en ¢l sentido de contingencia entre eventos (Rescorla, 1967), donde la
probabilidad de ocwrencia de un evento se relaciona con otro. En el caso de los apareamicntos palabras
objetosfeventos parece més adecuado considerar que la emision de la palabra se correlaciona con la ocurrencia
(inmediata o demorada) del objeto/evento.
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adquisicion de las compelencias, y la que defiende que es necesario moldear y proporcionar
consecuencias a las respuestas de los nifios. La hipdtesis que incluye el establecimiento del
condicionamiento respondiente en verdad no es aplicable a la adquisicion de respuestas
linglifsticas basicas (imitacion, comprension y produccion). Esto porque, dado el cardcter de
convencion socialmente establecida de las compelencias, las respuestas que el nifio debe emitir ¢en
las situaciones linglisticas y que deben cumplir con criterios especificos de efectividad (Ribes.
1991 Stemmer, 1992; 1996), son completamente diferentes de las diversas respuestas
incondicionales que él puede emitir a los estimulos ambientales ¢n situaciones protolingliisticas,
lo que imposibilita interpretar las respuestas en las situaciones lingiiisticas como respuestas
condicionadas (al menos en su sentido tradicional).

Asimismo, el hecho de que el moldeamiento y el reforzamiento son procesos efectivos en
el establecimiento de las respuestas lingiiisticas es un aspecto plenamente establecido (Holz y
Azrin, 1975; Moerk, 1980; 1983: 1990; 1996, 1999; Poulson y Kymissis. 1996). La controversia
estd en el papel que puede jugar el apareamiento de palabras y objetos/eventos sobre la
adquisicion de las respuestas lingiidsticas. Conforme analizamos en el apartado 1.2 (Propuestas
funcionalistas), ciertas propuestas defienden que los aparcamientos no permiten la adquisicion de
estas respuestas (p.ej. Horne y Lowe, 2000}, mientras que otras sugiercn que el apareamiento
puede llevar al aprendizaje de las réépuestas lingtiisticas (p.ej. Whitehurst et al. 1982; Tomasello
y Barton 1994).

Estas diferencias pueden venir de que el aprendizaje de una competencia pucde influir
sobre ¢l desempefio de otra (Horne y Lowe, 1996; 2000; Moerk, 1996). De estc modo, en el

presente  (rabajo, frataremos de investigar los efectos del apareamiento entre palabras y

L2
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objetos/eventos sobre la adquisicion de diferentes competencias lingiiisticas, asi como los efectos

del aprendizaje de unas scbre el desempefio de otras.

2.3. ALGUNAS COMPETENCIAS BASICAS

Un andlisis del fendmeno multivoco ‘lenguaje’, en términos de las competencias
lingiiisticas funcionales que le conforman, implica definir dichas competencias, es decir, las
respuestas lingiiisticas que conforman las interacciones individuos-ambiente mvolucradas en el
proceso de enseiianza/aprendizaje de los usos y contextos de usos del 1éxico de un grupo social.
Al definir las competencias podremos analizar los ajustes funcionales especificos que
caracterizan las diferentes competencias y que variables son relevantes en su adquisicion. Como
consecuencia de este tipo de andlisis se podria verificar también si el aprendizaje de ciertas
competencias lingiiisticas es condicidn necesaria para el aprendizaje de otras competencias.

La literatura sobre adquisicion y desarrollo lingiiistico ha apuntado a tres tipos de
respuestas lingiiisticas generales — ‘imitacidn’, ‘comprension’y ‘produccion’ - como las que son
adquiridas inicialmente y que parecen funcionar como base para el aprendizaje y desarrollo de
otras respuestas lingiiisticas ( Benedict, 1979; Bates et al 1987, Bates et al. 1992; Bijou, 1989,
Brown, 1973; Bruner, 1983; Hore y Lowe, 1996; Lowenkron, 1998; M(:Laughlin. y Cullinan,
1981; Moerk, 1996; Nelson, 1973). De este modo, de manera inicial, vamos a centrar nuestro
intento de demostrar la viabilidad del tipo de analisis sugerido anteriormente para estas tres clases

de respuestas generales.

‘Comprension . Tradicionalmente esta clase de respuestas ha sido definida como conducta

de oyente, de comprension o lenguaje receptivo (p.¢j. Brown, 1973; Goldstein y Wetherby, 1984,
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Guess, 1969; Parrot, 1984; Stemmer, 1996; Whitehurst, 1977). Estas definiciones son demasiado
generales, puesto que diferentes competencias lingtlifsticas, y las interacciones que ellas implican.
pueden ser desempefiadas bajo tales nociones (por ejemplo, apuntar para un objeto mencionado y
seguir una orden, que implican diferentes interacciones entre los individuos y su ambiente.
quedan bajo el rotulo general de comprension). Sin embargo, unas de las principales formas de
interaccidn que se establece durante este proceso. cuando los adultos tratan de ensefiar respuestas
‘de comprension’ para los niflos, es el entrenamiento en identificar los objetos/eventos del mundo
(Huttenlocher, 1974; Leal, 2000; Nelson, 1973; Ninio, 1980). De esta manera, en este trabajo nos
centraremos sobre la competencia de elegir bajo criterios lingiiisticos, es decir. emitir una
respuesta motora y/o observacional con relacion a los objetos/eventos que son especificados, por

convencion, por ciertas respuestas lingiiisticas.

‘Imitacion’. Esta clase de respuestas ha sido caracterizada como conducla de imitacion
vocal, ecoiea, o simplemente como imitacion (p.ej. Meltzoff, 1996; Poulson, Nunes v Warren,
1989, Skinner, 1957; Valian et al. 1996). En general estas definiciones tienden a considerar
solamente los casos de repeticion morfologica exacta como casos de imitacién. Sin embargo,
datos de la literatura sobre adquisicidén ‘del lenguaje’ (Moerk, 1996; Kueczaj 11, 1982; Snow,
1981) demuestran que los nifios también realizan repeticiones que reducen, expanden (o reducen
y expanden) fas vocalizaciones de los hablantes competentes. En este trabajo se enfocara sobre la
competencia de repetir vocalizaciones; esta competencia implica emitir una respuesta lingiiistica
que morfologicamente a) es idéntica a aquélla producida por el hablante competente {repeficion
exacta); b) es solamente parte de la morfologia producida por el hablante competente trepeticion
reducida); ¢) es idéntica a producida por el hablante competente méas alguna otra morfologia

(repeticion expandida); y ¢) repeticion combinada (reducida y expandida); ver Kuczay [1(1932).
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Aunque las respuestas lingiiisticas generales de ‘imitacidén® y ‘comiprension’ sean
recontocidas como de las mas bdsicas (Bates et al 1987; Horne y Lowe, 1996), hasta donde
sabemos, solamente Horne y Lowe (2000 — Experimento 1) han tratado de analizar
experimentalimente los efectos del aprendizaje de las respuestas de ‘comprension’ sobre el
desempeflo de las respuestas ‘ecoicas’ (concluyendo que el aprendizaje de las primeras parece no
relacionarse con el desempeno de la segunda). Del mismo modo, sélo unos pocos estudios (p.ej.
Fay y Butler, 1971; Charlop, 1983) han analizado experimentalmente los efectos de las respuestas
de imitacién sobre el aprendizaje de respuestas de ‘comprension” (verificando un efecto positivo).
En este trabajo, al especificar qué tipo de interaccion estamos analizando {de las muchas que
pueden conformar las respuestas de ‘imitacion’ y ‘comprension’), trataremos de avanzar en el
examen empirico de este tema, investigando los efectos del aprendizaje de la competencia de
repetir vocalizaciones sobre el desempefio de la competencia de elegir diferencialmente bajo

criterios lingtiisticos, y viceversa.

‘Produccion’. Esta clase de respuestas ha sido definida como conducta de produccion
lingiiistica, tacto o referencial (p.ej. Baldwin, 1991; Benedict, 1979; Brown, 1973; Parrot. 1984;
Skinner, 1957, Whitchurst, 1996). También en cste caso las definiciones tienden a ser demasiado
amplias, no considerando las diferentes interacciones que pueden caracterizar las respuestas de
‘produccion lingiistica’. Considerando que el entrenamiento en nombrar los objetos/eventos del
mundo es una de las interacciones mas comunes que se establecen en el periodo de adquisicidn de
este tipo de respuesta (Brown, 1973; Horne y Lowe, 1996, Huttenlocher, 1974; Leal, 2000;
Nelson, 1973; Ninio, 1980). vamos a ocuparnos de la competencia de denominar (emitir una

respuesta lingiiistica, definida convencionalmente, que designa objetos/eventos del mundo).
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La literatura sobre adquisicion “del lenguaje’ ha presentado posturas discrepantes sobre
las posibles relaciones entre las respuestas de ‘produccion’ y las respuestas de ‘imitacidén’ y
‘comprension’. Asi, aigunos han sugerido que el aprendizaje de las respuestas de imitacion puede
favorecer la adquisicion de las respuestas de ‘“produccion’ (Fraser, Bellugt y Brown, 1973: Guess,
Sailor, Rutherford y Baer, 1968, Moerk, 1996, Poulson et al. 1989; Poulson y Kymissis, 1996,
Valian et al, 1996), mientras que Homne y Lowe (1996; 2000) vienen sustentando que el
aprendizaje de las respuestas de “imitacion lingiiistica’, sin el aprendizaje de las respucstas de
‘comprension’ (o viceversa), no posibilita la adquisicidn de las respuestas de ‘produccion’. Con
relacion a los efectos del aprendizaje de las respuestas de ‘comprension’ sobre el desempefio de
las respuestas de ‘produccion’, las posiciones y hallazgos han sido igualmente conflictivos.
Algunos autores han sugerido que las respuestas de ‘comprension’ anteceden y factlitan el
desempeiio de las respuestas de ‘produccidén’ (Benedict, 1979; Bates et al. 1987; Mann y Baer,
1971; Stemmer, 1992), mientras que otros han defendido que la adquisicidn de estas respuestas
es independiente (Guess, 1969; Hore y Lowe, 2000; Lamarre y Holand, 1985; Lee, 1981;
Skinner, 1957), y otros que aprender una de las dos respuestas puede facilitar la adquisicion de la
otra (Guess y Baer, 1973; Whitehurst, 1977).

Parte de la explicacién de la existencia de estos conflictos puede scr el hecho de que
muchas de estas posturas sobre la adquisicion de las respuestas lingliisticas no diferencian las
interacciones especificas que constituyen las respuestas generales de ‘imitacion’, ‘comprension’
y ‘produccién’, y de este modo sus hallazgos pueden ser el reflejo de los efectos que ciertas
variables pueden tener sobre diferentes tipos de interacciones, o competencias lingtiisticas. Al
tratar de diferenciar las interacciones que constituyen aquéllas respuestas generales, el piesente

trabajo puede contribuir al analisis de sus interrelaciones.
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A conlinuacion trataremos de presentar un analisis funcional de las competencias de
repetir vocalizaciones, de elegir bajo criterios lingiiisticos y de¢ denominar. procurando
analizar los ajustes funcionales especificos que caracterizan las diferentes competencias y qué
variables pueden ser relevantes en el establecimiento de tales interacciones. Para cada
competencia, especificaremos las respuestas de un hablante competente y de un aprendiz que
pueden estar involucradas en su adquisicién, y los diferentes contextos donde estas respuestas
pueden ocurrir (definiendo el contexto como el arreglo espacio-temporal de los estimulos

ambientales en relacion a los cuales las competencias lingliisticas son ejercidas).

2.4, ANALISIS FUNCIONAL Y COMPONENTES

2.4.1. Elegir bajo criterios lingiiisticos. Esta competencia supone emitir una respuesta
motora y/o observacional con relacion a los objetos/eventos que son especificados, por

convencion, por ciertas respuestas lingiiisticas.

Conforme a lo que vimos antes, en el proceso de adquisicidn de este tipo de interaccion
los participantes (para simplificar vamos a considerar una situacion donde hay una diada formada
por un hablante competente y un aprendiz) tienden a interactuar inicialmente con los
objetos/eventos del mundo (Brown, 1973; Huttenlocher, 1974; Leal, 2000; Nelson, 1973). Una
vez que los aprendices ya responden adecuadamente a los objetos, la interaccidon pasa a otros
tipos de ajuste, que suclen ser tipicamente: las propiedades de objetos/eventos (Benedict, 1979;
Ninio, 1981; Ninio y Bruner 1978), posteriormente la “categorizacion” de los objetos/eventos
(Nelson, 1973; Quine, 1960; Rosch, 1978; Stemmer, 1992) vy las relaciones entre los

objetos/eventos (Benedict, 1979; Bates et al 1987; Horne y Lowe, 1996; Lowenkron, 1998;
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Quine, 1960). Dec este modo, ¢l gjercicio de esta competencia pueda darse con relacion a:
objetos/eventos cono ejemplares (cada uno de los individuos de una especie o de un género -
Real Academia, 1984); propiedades de los objetos/eventos; clases de objetos/eventos (en esto
caso las respuestas lingiiisticas son constituidas por definiciones lingiiisticas de segundo orden); y
relaciones entre los objetos/eventos (aqui las respuestas hingiiisticas son descripciones lingiistica
de segundo orden de propiedades relativas - fisicoquimicas, espaciales y temporales ~ de los
objetos/acciones.

De acuerdo a lo que vimos antes (en el apartado 2.2), en la ensefianza/aprendizaje de las
respuestas lingiiisticas al menos dos procesos pueden ser relevantes: el moldeamiento y
reforzamiento, y el apareamiento entre palabras y objetos/eventos. Considerando la controversia
que existe sobre los efectos del apareamiento, nos centraremos en analizar los efectos de este
proceso. Del mismo modo, nos ocuparemos solamente de los ejercicios de la compelencia en
relacion a objctos/eventos como ejemplares, porque: a- ésta parcce ser la mancra inicial que los
hablantes competentes utilizan para enseiar el tipo de respuesta que caracteriza la competencia de
elegir bajo criterios lingtiisticos (Benedict, 1979; Horme y Lowe, 1996; Leal, 2000; Moerk, 1996;
Nelson, 1973); b- como en la adquisicién de la competencia con refacion a fas propiedades de los
objetos/eventos no existe la necesidad logica de hacer referencia al objeto/evento comeo ejemplar,
y el proceso de ensefianza/aprendizaje puede ser el mismo (el apareamiento o el reforzamiento),
las variables relevantes para la adquisicion de la competencia son probablemente las mismas; y ¢-
la adquisiciéon de la competencia de elegir en relacion con clases o relaciones supone la

interaccion con los objetos/eventos como ejemplares y/o con sus propiedades (Stemmer. 1992;

Quine, 1960).
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En el caso de la competencia de elegir bajo criterios linglisticos, las respuestas del
hablante competente con relacion a los objetos como efemplares pueden consistir en una
respuesta lingiiistica quc designa al objeto y pedir al nifio que identifique el objeto: por ejemplo,
“Esto es X.”; “Esto se llama X7; “;Cual es X77; “Ddnde esta X7,

Considerando el comtexto, conforme la definicidn ya expuesta (arreglo espacio-temporal
de los estimulos ambientales en relacion a los cuales las competencias lingiiisticas son cjercidas),
tenemos aqui al menos dos posibilidades: a- el objeto es denominado de manera contigua a su
presentacién; b- hay una demora entre 1a denominacion del objeto y su ocurrencia.

En esta investigacién trataremos especificamente del contexto donde hay contigiudad
entre denominacion y presentacion del objeto, debido a que esta situacidn es ampliamente
reconocida como una de las condiciones centrales en la adquisicion ‘del lenguaje’” (Baldwin et al
1996; Moerk, 1996; Ninio, 1980; Stemmer, 1992; Whitehurst, 1996 - aunque ver Tomasello vy
Barton, 1994: Tomasello y Kruger, 1992).

Las respuestas del aprendiz pueden consistir en mirar hacia, tocar o apuntar al objeto
especificado por el hablante competente.

2.4.2. Repetir vocalizaciones., Esta competencia consiste ¢n cmitir una respuesta
lingiiistica que morfologicamente: a) es una repeficion exacta de aguélla producida por el
hablante competente; b) es una repeticion reducida de la morfologia producidé por el hablante
competente); ¢) es una repelicion expandida de la producida por el hablante competente, mas
alguna otra morfologia; v d) es una repeticion combinada, reducida y expandida (ver definiciones
arriba).

En las situaciones de ensefianza/aprendizaje esto tipo de interaccion puede ocurrir en la

presencia o ausencia del objeto/evento mencionado (Hone y Lowe, 2000}, de manera espontanea
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(sin 1nstrucciones) o como respucsta a una demanda de repeticion (bajo instrucciones). (Charlop.
1983; Moerk. 1992; 1996; Snow, 1981), 0 atn estimulada por instigadores (generalmente cn la
forma de las primeras silabas de la palabra utilizada), (Sundberg, 1990). De esta manera, la
competencia de repetir vocalizaciones puede ocurrir: bajo instrucciones: sin instrucciones
{espontanca);, estimulada por instigadores; y en la presencia o ausencia del objeto/evento

mencionado.

Abordaremos las situaciones enseiianza/aprendizaje de esta competencia que se basan en
el aparecamiento entre palabras y objetos/eventos por los motivos ya mencionados. De i1gual
forma, sélo nos ocuparemos de la competencia de repetir vocalizaciones bajo instrucciones en la
presencia del objeto/evento mencionado. Esto porque un analisis de la literatura sobre adquisicion
de lenguaje demuestra que: a- el uso de instrucciones parece ser la forma de control utilizada por
hablantes competentes para establecer inicialmente la competencia de repetir (Bates et al., 1987;
Horne y Lowe, 1996; Moerk. 1996; Poulson et al. 1989); y b- el uso de istigadores para ensefiar
la competencia de repetir vocalizaciones es restringido de manera casi exclusiva a la enseflanza
de personas con retraso lingiiistico (Poulson et al., 1989; Sundberg, 1990). Asimismo, como se
tiene por objetivo verificar el efecto de la adquisicion de esta competencia sobre las competencias

de elegir v de denominar, necesariamente su entrenamiento debe ocurrir en la presencia de un

objeto/evento
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Las respuestas del hablante competente pueden consistic en emitir una respuesta
lingiistica con relacion a objetos/acciones en el mundo y solicitar que el nifio repita esta
respuesta, por ejemplo: * Di X”; *; Puedes decir X7”.

El confexto sera tratado aqui como la situacidon donde las vocalizaciones del hablante
competenlc son emitidas en funcion de objetos/acciones contiguos con su presentacion (por los
motivos ya mencionados).

Las respuestas del aprendiz pueden consistir en repetir las vocalizaciones producidas por
el hablante competente (de manera exacta, reducida, expandida o combinada).

2.4.3. Denominar. Esta competencia supone emitir una respuesta hingiiistica, definida

convencionalmente, que designa objetos/eventos del mundo.

En el proceso de adquisicion de este tipo de competencia los participantes tienden a
interactuar de manera semejante a la que describimos para la competencia de eclegir
diferenctalmente bajo criterios lingtiisticos (Brown, 1973; Horne y Lowe, 1996; Huttenlocher,
1974; Leal, 2000; Nelson, 1973; Ninio. 1980; Rosch, 1978; Stemmer, 1992). Asi, el ¢jercicio de
esta competencia pueda darse con relacion a:
objetos/acciones como ¢jemplares; propiedades de objetos/acciones; clases de objetos/eventos
(definiciones lingiiisticas de segundo orden); y a relaciones entre los 0bjet0§/eventos
(deseripciones lingliistica de segundo orden de propiedades relativas - fisicoquimicas, espaciales
y temporales — de los objetos/acciones).

Como en los casos de las dos competencias anteriores, considerando las controversias
sobre los efectos del apareamiento palabras objetos/eventos, abordarcmos la situacion de

enseflanza/aprendizaje que utiliza este proceso. Ademas, nos ocuparcmos solamente de la
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competencia de  denominar objetos/eventos como ejemplares por los mismos motivos
{obviamente aplicados a la presente competencia) mencionados para la competencia de elegir.
Las respuestas del hablante competente con relaciéon a objetos como ¢jemplares pueden
consistir en emitir una respuesta lingiiistica que designa el objcto v cuestionar el nifio sobre la
denominacion del objeto: por cjemplo: “Esto es X7; “Vamos a poner X aqui™; y “;Cémo se
Hama esto?”; “Qué es esto”.
El contexto que consideraremos aqui implica a un objeto denominado de manera contigua
a su presentacion.
Las respuestas del aprendiz pueden consistir en emitir una respuesta lingliistica. definida

convencionalmente, que denomina cierto objeto.

2.5 - REACTIVIDAD SENSORIO-MOTRIZ

De acuerdo con la propuesta que estamos desarrollando, [a adquisicion de las
competencias lingiiisticas pasa por un periodo inicial en que los hablantes competentes
“exponen” al aprendiz a diferentes interacciones que caracterizan los usos y contextos de usos del
léxico de su grupo social, sin exigir, mientras tanto, ajustes efectivos a estas interacciones.
Importante aqui es que el aprendiz adquiera cterto nivel de reactividad a los estimulos
lingiiisticos, de modo que esta reactividad “protolingiiistica” pueda posteriormente irse
diferenciando hasta permitir el establecimiento de las diferentes interacciones que caraclerizan
diferentes competencias lingiiisticas. De esta manera, como mencionamos antes, podria ser
relevante analizar el nivel de reactividad que los nifios presentan con relacion a las modalidades

pertinentes a las competencias linglisticas especificas.
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Habiendo definido las competencias lingliisticas que seran foco de interés en esta
investigacion, y considerando que en la adquisicion de éstas parecen ser relevantes las
modalidades auditiva, visual, motriz y vocal, trataremos de evaluar estas reactividades en cada
uno de los estudios que seran propuestos, con la finalidad de verificar si existe alguna correlacion
entre los niveles de reactividad en las diferentes modalidades y el desempeiio de las

competencias.
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3. METAS DE INVESTIGACION

Este trabajo procura analizar el proceso de adquisicion de tres diferentes competencias
lingiiisticas: repetir vocalizaciones, elegir bajo criterios lingiifsticos y denominar. Como vimos en
el apartado 2 (competencias lingiiisticas), los procesos de moldeamiento y reforzamiento de
respuestas y el apareamiento entre palabras y objetos/eventos parecen ser relevantes en la
ensefianza/aprendizaje de las respuestas fingiiisticas generales que involucran estas competencias.
No obstante, todavia hay mucha controversia sobre los efectos del apareamiento en la adquisicidén
de respuestas lingliisticas. Del mismo modo, dado la falta de especificacion de las diferentes
interacciones que pueden estar involucradas en las respuestas lingiiisticas generales, tampoco hay
mucha claridad sobre los efectos del aprendizaje de un tipo de respuesta lingtiistica sobre el
desempefio de otra.

Considerando todo esto planteamos la realizacidén de algunos experimentes con los
siguientes objetivos:

1- Verificar si el apareamiento entre palabras y objetos es condicion suficiente para la adquisicion
de {as competencias de repetir vocalizaciones, clegir bajo criterios lingiiisticos y denominar.

2- Verificar el efecto del aprendizaje de la competencia de repetir sobre el desempeiio de la
competencia de elegir y viceversa, y el efecto del aprendizaje de cada una de estas competencias
sobre la competencia de denominar.

3- Asimismo, considerando la importancia que puede tener en la adquisicion de las competencias
lingiiisticas el nivel de reactividad en las modalidades pertinentes para las diferentes
competencias, en todos los experimentos trataremos de verificar si1 existe alguna correlacion entre

el desempefio de las diferentes competencias lingiiisticas y el nivel de reactividad de diferentes
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modalidades (auditiva, visual, motriz y de vocalizacidn) que son pertinentes para estas

competencias,

El Experimento 1 investigard los efectos de la presentacion apareada de palabras y objetos
sobre el desempefio de la competencia de elegir diferencialmente bajo criterios lingiiisticos.

El Experimento 2 averiguara los efectos de la presentacion apareada de palabras y objetos
sobre el desempefio de la competencia de repetir vocalizaciones.

El Experimento 3 investigard efectos de la presentacion apareada de palabras y objctos
sobre el desempeino de la competencia de denominar,

El Experimento 4 examinard los efectos del entrenamiento en la competencia de elegir
sobre el desempefio de la competencia de repetir.

El Experimento 5 averiguard los efectos del entrenamiento en la competencia de repetir
sobre el desempefio de la competencia de elegir.

El Experimento 6 investigara los efectos del entrenamiento de la competencia de elegir
sobre el desempeiio de la competencia de denominar.

El Experimento 7 examinara los efectos del entrenamiento en la competencia de repetir
sobre el desempefio de la competencia de denominar.

El Experimento 8 averiguard los efectos del apareamiento palabras-objetos sobre el
desempefio de la competencia de denominar los objetos, a lo largo de una semana , con el
objetivo de verificar si existe una relacién entre la cantidad de apareamientos y el desempefio de
la competencia.

Al final de cada experimento los niveles de reactividad auditiva, visual, motriz y vocal de

fos sujetos seran evaluados. El programa experimental completo aparece resumido en al Tabla L.
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4. Programa Experimental

Tabla I: Resumen del programa experimentai

Entrenamiento

Pruehas

Exgcrimcntos I

Experimento 1

Grupo Experimental
Palabra-Pieza

Grupo Control
Palabra Diferente-Pieza

Palabra = Elegir Pieza

Experimento 2

Grupo Experimental
Palabra-Pieza

Grupo Control
Palabra Cruzado —Pieza

Palabra + Pieza =» Repetir Palabra

Experimento 3

Grupo Experimental
Palabra-Pieza

Grupo Control
Palabra —Pieza Diferente

Pieza = Decir Palabra

Experimento 4

Grupo Experimental
Palabra = Elegir Picza

Grupo Control
Palabra Diferente ~» Elegir Pieza

Palabra + Pieza = Repetir Palabra

Grupo Experimental
Pieza + Palabra = Repetir Palabra

Experimento 5

Grupo Centrol
Pieza -+ Palabra Diferente =» Repetir
Palabra Diferente

Palabra =» Elcpir Pieza

Experimento 6

Grupo Experimental
Palabra = Elegir Pieza

Grupo Control
Palabra = Elegir Pieza Diferente

Pieza = Decir Palabra

Grupo Experimental
Pieza + Palabra = Repetir Palabra

Experimento 7

Grupo Control
Pieza Diferente + Palabra —» Repetir
Palabra

Pieza = Decir Palabra

Grupo Experimental Bipo-Tupa
Palabra-Pieza

Experimento 8

Grupo Experimental Tupa-Bipo
Palabra-Pieza

Grupo Control
Palabra-Pieza Diferente

Pieza =» Decir Palabra
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4.1. EXPERIMENTO 1

Conforme a lo discutido anteriormente, el apareamiento entre sonidos, gestos o figuras y
objetos ha sido apuntado como una condicién suficiente para el aprendizaje del tipo de respuesta
general denominada como ‘comprension’ (Shafer, 1998; Shafer y Plunkett, 1998. Stemmer,
1992; 1996; Valdez-Menchaca y Whitchurst, 1988, Whitehurst, 1996; Whitehurst y Kedesdy,
1981; Whitchurst et al. 1982). En este experimento se investigd los efectos de la presentacion
apareada de palabras y objetos (piezas geométricas de colores) sobre el desempeiio de la
competencia de elegir bajofcriterios lingliisticos (que se designard elegir de ahora en delante).

De manera especifica, se tratd de averiguar si la presentacién apareada de palabras y
objetos, sin reforzamiento explicito de ningun tipo de respuesta, seria condicion suficiente para
aprender a elegir a un objeto cuando éste es denominado simultineamente cn relacidén a su
presentacion. Ademads, considerando el papel que puede tencr el nivel de reactividad en diferentes
modalidades en la adquisicion de las competencias lingiiisticas, se procurd verificar si el nivel de
reactividad visual, auditiva, motriz y vocal de los sujetos se correlacionaba con el desempeiio de

esta competencia bajo estas circunstancias.

METODO

Sujetos: Participaron 8 nifios pertenecientes a una institucion preescolar privada localizada en el
municipio de Zapopan. Considerando que los nifios menores de 2 afios todavia presentan ciertas
dificultades en la adquisiciéon de este tipo de competencia y que nifios mayores de 5 ailos ya la
ejercen sin problemas (Bates et al. 1987). se seleccionaron nifios con edades que variaban entre 2

y 5 afios. Cuatro sujetos fueron designados al azar para un grupo experimental y otros cuatro para
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un grupo control (ver Tabla 1.1 para la edad y ¢l sexo de cada sujeto). Al final de su participacion

en el experimento los sujetos recibieron un pequeilo juguete como premio.

Tabla 1.1. Caracteristicas de los sujetos en el Experimento .

GRUPO |
Experimental Control
Sujeto Edad Sexo Sujeto Edad Sexo
1 2.04 M 5 4.00 I
2 3.00 M 6 4.00 M
3 3.11 I 7 4.07 F
4 2.10 M 8 3.10 B

a — Tomando en cuenta la edad de los nifios que podian participar en el experimento. decidimos
asignar los mayores para ¢l grupo control, considerando que ellos podrian ser los mas aplos a
desempefiar adecuadamente en las pruebas (implicando un control atin mas estricto).

Material y aparatos: Se utilizaron cuatro piezas geométr.icas. Cada una de ellas media cerca de
10 em por l4cm, y tenia un color diferente a las otras. Cada pieza fue denominada con dos
nombres arbitrarios, uno para el grupo experimental y otro para el grupo control (ver Anexo I).
Se utilizd una video camara tipo 8mm (Sony CCD TR 413) fija en un tripie para grabar las

sesiones experimentales.

Procedimiento: Suponer al aparcamiento entre eventos como mecanisno explicativo de ciertos
fenomenos implica la necesidad de establecer un control adecuado que elimine otras posibles
variables explicativas. Rescorla (196‘7) sugirio que cl tipo de control mas adecuado en este caso
era el denominado control ‘aleatorio-verdadero’, donde no hay una relacidon de contingencia entre
los eventos apareados (en el sentido de que uno no predice confiablemente la ocurrencia del
otro). No obstante, como la implementacion de este tipo de control exige un periodo de tiempo lo
suficientemente extenso (p.ej. media hora) para permitir que los eventos sean presentados de
modo no correlacionado, su utilizacién en el presente experimento era imposible. Dado las

caracteristicas de los sujetos (nivel atencional bajo) y el hecho de que las respuestas nunca eran
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reforzadas (lo que podia afectar el nivel motivacional de los sujetos), era necesario realizar
sesiones experimentales de corta duracién. De este modo se utilizéd un grupo control donde las
piezas eran apareadas con nombres diferentes de los utilizados en el grupo experimental, lo que
garantizaba que ambos grupos serian expuestos a una situacion de apareamiento (o sea, donde las
palabras eran utilizadas cn relacion a objetos) con la misma duracién y con el mismo niunero de
aparcamientos. Esto permitia examinar si las respuestas de los sujetos del grupo control durante
las pruebas serian controladas por la mera presencia de la pieza presentada durante el
apareamiento (la Gnica posibilidad, aparte del aparcamiento, que permite explicar una respuesta
correcta durante la prueba).

El experimento estuvo conformado por ciclos de entrenamiento (apareamientos palabra-
pieza) y de prueba, con intervalos de | minuto entre entrenamientos y pruebas y entre ciclos
{cada pieza se entrend y probd dos veces en la misma presentacidn). El disefio experimental
aparecc cn la Tabla 1.2,

Tabla 1.2. Diseno del Experimento 1.

Grupos Entrenamiento Pruebas
Experimental Palabra-Pieza
(4 sujetos) Palabra =» Elegir Picza
Control Palabra Diferente- Pieza
(4 sujetos)

El experimento fue conducido en un salén de la institucion donde estudiaban los sujetos.
Cada uno de los sujetos fue llevado individuaimente al salén por el experimentador y se le sento
junto a una mesa donde estaban las piezas. El experimentador se senté frente al nifio e inicté una
situacion de juego con las piezas. El experimentador interactud con el nifio y manipuld la video

camara por medio de control remoto.
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ENSAYOS DE APAREAMIENTO PALABRA-PIEZA

Durante el juego con las piezas el experimentador selecciond una pieza y la denomind en
funcidn de la actividad que estaba ocurriendo (ej. “Esto es X, vamos a colocarlo aqui ™). Después
de un intervalo de 10 scgundos la misma pieza fue denominada otra vez bajo la misma condicion.
Conforme al disefio, en el grupo control las piezas fueron apareadas con palubras diferentes de
aquellas utilizadas para el grupo experimental. Por ejemplo. la pieza que era apareada con la
palabra ‘Tupa’ en el grupo experimental era apareada con la palabra “Kut’ en el grupo control
(ver Anexo 1, para nombres de las piezas en ambos grupos y orden de presentacion). No fue

proporcionado reforzamiento de ningun tipo a los sujetos.

PRUEBAS DE ELEGIR

Un minuto después del ensayo de apareamiento palabra-pieza, fue realizada la prueba. En
la misma situacion de juego con las piczas, el experimentador presentd todas las piczas juntas y
pregunté al sujeto “Cual es X 77 (denominando la pieza entrenada, en ambos grupos, segin el
apareamiento realizado en el grupo experimental). El sujeto tenia 20 s. para responder. Después
de la respuesta del sujeto o al final de los 20 s. ¢l experimentador retiraba las piezas; después de
un intervalo de 10 s. volvia a presentarlas (cambiando las posiciones) y repetia la pregunta. Un
intervalo de 1 minuto seguia a la respuesta del sujeto o al tiempo para emisién de respuesta, y el
ciclo era reiniciado con otra pieza. Todas las piezas fueron probadas sigwendo este
procedimiento, de modo que cada sujeto realizd 8 pruebas en total (ver ancxos 1 y 4 para orden

de presentacion de las palabras-piezas).

Analisis de datos: Posteriormente, observando las grabaciones de las sesiones experimentales, el

experimentador registrd el desempefio de los sujetos en las prucbas. Se conlaron los aciertos y
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errores de cada respuesta en las pruebas de los diferentes grupos (cxperimental y control). Un
observador independiente analizd todas las pruebas de cada sujeto, proporcionando asi un indice
de concordancia del $8.43% para los registros. Este indice fue obtenido multiplicando el numero
total de pruebas (TP) menos el numero total de discordancias entre los dos registros (TD) por

cien, y dividiendo este resultado por el ndmero total de pruebas : (TP-TD).100/TP.

Evaluacion de la reactividad en las diferentes modalidades: Un dia después de la
participacion del sujeto en el experimento, se realizod la evaluacién de su nivel de reactividad
sensorio-motriz. Cada sujeto fue llevado individualmente al salén donde se inicio una situacion
de juego, tratando de evaluar varias reactividades (de acuerdo con la secuencia indicada abajo).
El experimentador reahizd las evaluaciones y manipuld la video camara por medio del control

remoto. No se reforzaron las respuestas de los sujetos.

Reactividad visual vs. auditiva

Con esta evaluacion se pretendia verificar como los sujetos reaccionaban a estimulos
auditivos y visuales cuando se presentaban juntos (como en los casos de apareamientos palabras-
plezas). Se utilizé un procedimiento de imitacidn con instigadores visuales y auditivos
contradictorios (ver Martin, 1972).

Estando en el salon, el experimentador se levanto y dijo al sujeto “Vamos a jugar un
juego”, y en seguida empezo fa siguiente secuencia (con un intervalo de | s entre los dos tipos de
instigadores v un intervalo de 5 s entre cada “imitacion’):

a- “Levanta tu brazo” - Experimentador baja el brazo
b- Experimentador mueve la pierna hacia atras - “Pon tu pierna adelante”
¢- “Baja tu brazo” - Experimentador levanta el brazo

d- Experimentador mueve la pterna hacia delante - “Pon tu picrna para atras”
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¢- Experimentador baja ¢l brazo - “Levanta tu brazo”
f-“Pon tu pierna adelante™ - Experimentador mueve la pierna hacia atrds
g- Experimentador levanta el brazo - “Baja tu brazo”

h-“Pon tu pierna para atras” - Expertmentador mueve la pierna hacia delante

Reactividad motriz

Un minuto después de la dltima ‘imitacion’, se inicio la evaluacion de la reactividad
motriz del sujeto. En este caso el objetivo era verificar en qué nivel los sujetos presentaban la
respuesta de apuntar hacia a alguno objeto cuando se le solicitaba (no importaba el objcto al que
el syjeto apuntara). El experimentador le indicd al sujeto, “ahora vamos a jugar otro jucgo”,
enseguida, 3 juguetes se le ensefiaron al sujeto, y el experimentador le preguntd “;Con cual
quieres jugar?”. LIl sujeto tenia 15 s. para emitir una respuesta. Después de este periodo o de la
respuesta, el experimentador cambiaba uno de los juguetes y le preguntaba de nuevo ;Y de
estos, con cudl quieres jugar?”. Por ultimo el experimentador presentaba los 4 juguetes juntos
(dos muiiecos y dos figuras geométricas que no habian sido utilizadas antes), y repetia la
pregunta anterior. Después de la respuesta o del intervalo de 15 s, era permitido que el sujeto
jugara hibremente con los juguetes por un periodo maximo de 5 minutos.

Reactividad vocal

Después del periodo de juego libre, se realizaba la evaluacion de nivel de reactividad
vocal del sujeto. En este caso se pretendia examinar en que nivel el sujeto producia
vocalizaciones, siendo irrelevante si las vocalizaciones designaban correctamente los elementos
denominados por el sujeto. El experimentador le indico al sujeto “Ahora vamos cambiar de
juego™, y sefialando partes del cuerpo o objetos le preguntaba “; Como se llama esto?” o ~;,Qué es

esto?”. Los sefialamientos se dieron en el siguiente orden: /silla, ojo, zapato, boca, mesa, mano,
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lapiz, dedo, hoja y orcja/. Después de cada sefialamicnto el sujeto tenia 15 s, para emitlir una
respuesta. En caso de que la respucsta fuese emitida antes de este periodo, un otro seiialamiento

era realizado inmediatamente.

Analisis de datos: Con base en las grabaciones de las sesiones experimentales, el
experimentador registr6 ¢l desempeiio de los sujetos: a - visual vs. auditiva: se determin¢ si hubo
respuesta o no para cada ‘imitacion’, indicando si efla seguia el estimulo instigador visual o el
auditivo ; b - mofriz: se determind si hubo respuesta o no para cada presentacion de los juguetes,
y ¢ - vocal: se determind si hubo respuesta o no para cada sefialamiento (con una transcripcion de
la vocalizacidon, si esta ocurrid). Un observador independiente, también con base en las
grabaciones, hizo el registro del desempefio de los sujetos, proporcionando asi un indice de
concordancia del 95.31% para la prueba de reactividad visual vs. auditiva, y del 100% para las
pruebas de reactividad motriz y vocal. Estos indices fueron obtenidos de manera idéntica al

indice de los registros de desemperio de los sujetos en las prucbas de la competencia.

RESULTADOS

La Figura 1.1 muestra el nimero de acicrtos en las pruebas de elegir para cada sujeto.
Solamente los sujetos 1 y 3 (del grupo experimental) lograron responder correctamente en todas
las pruebas (ocho) de elegir. El sujeto 5 (grupo control) respondid correctamente a 4 (50%) de las
pruebas. Los demas sujetos respondieron correctamente en menos de 4 de las 8 pruebas.

En la Figura 1.2 se puede ver el namero total de aciertos en las pruebas de elegir para los
grupos experimental y control. Los sujetos del grupo experimental presentaron respuestas
correctas en 21 de las 32 pruebas realizadas. Los sujetos del grupo control presentaron 11

respuestas correctas de las 32 pruebas. El nimero de respuestas correclas por solo azar era 8
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(=32/4). Con base ¢n una prueba binomial, solamente la ejecucidn del grupo experimental estuvo

significativamente arriba del azar (p<.001, prueba unilateral).
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En la Tabla 1.3 se puede ver ¢l ntunero de respuestas emitidas por cada sujeto en las
cvaluaciones de reactividad visual vs. auditiva, motriz y vocal. La mayoria de los sujetos (con
excepcion de los Sujetos 6 y 7) respondid preferencialmente al estimulo visual en las
evaluaciones de reactividad visual vs. auditiva. Todos los sujetos respondieron al 100% de las
evaluaciones motrz. En las evaluaciones de la reactividad vocal, solamente 2 sujetos no

respondieron al 100 %, el Syujeto 1 con 90% y el Sujeto 2 con cero respuestas.

Tabla 1.3. Niamero de respuestas cmitidas en las evaluaciones de reactividad visual vs.
auditiva, motriz y de vocal (Experimento 1).

Reactividad
Sujetos | Visual (N=8)" | Auditiva (N=8)" | Motriz (N=3)" Vocal (N=10)"
1 6 1 3 9°
2 6 1 3 0
3 4 3 3 10
4 6 2 3 10
5 7 | 3 10
6 4 4 3 10
7 4 4 3 10
8 6 2 3 i0

a- N = nimero maximo de respuestas posibles en las pruebas de cada modalidad.
b- El sujeto 1 emitio la vocalizacion ‘zeta’ para el estimulo boca.

DISCUSION

De manera general, los datos de este experimento sugieren que el apareamiento palabra-
objeto puede propiciar la competencia de elegir bajo criterios 1ingi’u’sfic03, replicando los datos
obtenidos por diversos autores (p.¢j. Valdez-Menchaca y Whitehurst, 1988; Whitehurst et al.
1982). Del mismo modo, estos datos contrastan con los de Horne y Lowe (2000, estudio 1.
condiciones 1 y 2), donde el apareamiento palabra-objetos no fue condicion suficiente para que
los sujetos aprendiesen a responder como escucha (apuntando o tocando un objeto al escuchar

JDonde estd X?7). Sin embargo, el desempefio poco preciso de dos sujetos del grupo
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exprerimental indica la necesidad de considerar otros factores que podrian estar relacionados con
el aprendizaje de dicha competencia. Un analisis de las grabaciones de las sesiones
experimentales sugieren que en el caso del sujeto 4 la predominancia de otra competencia
lingiiistica (repetir) puede haber interferido con la competencia de elegir: en la casi totalidad de
los apareamientos y de las pruebas de la competencia, este sujeto repetia las vocalizaciones del
experimentador. En el caso del sujeto 2, se verificod que €l demostrd un padrén de preferencia por
uno de los estimulos. Aunque €l habia aprendido la respuesta protolinglistica de apuntar algo
cuando se le solicitaba (conforme a lo que se pudo observar en la evaluacion de reactividad
motriz}, él todavia no parecia presentar el grado de ajuste funcional que implica la competencia
de elegir bajo criterios lingiiisticos.

Seria adecuado investigar las variables que, junto con el apareamiento, favorecieron el
desempefio de dos de los sujetos experimentales. Una variable que podria estar involucrada es el
hecho que la prueba 2 fue realizada solamente 10 segundos después de la prueba 1; asi que los
sujetos podian acertar en la segunda prueba no en funcion del apareamiento sino simplemente por
apuntar al mismo objeto de la prueba 1. Una forma de prevenir esto seria realizar la prueba 2
después de concluir todas las pruebas de tipo 1.

Las evaluaciones de reactividad mostraron que no parece existir una correlaciéon cntre el
nivel de reactividad moltriz y vocal, y el desempefio de la competencia de elegir bajo criterios
lingiiisticos. Esto, en conjunto con los desempefios de los sujetos 2 y 4, sugiere que la adquisicion
de las respuestas sensoriales/motrices, interpretadas como unidades morfologicas que
caracterizan las acciones protolingiiisticas (o sea, desempefios consistentes, pero ¢ue no son
eficaces en ajustarse a los criterios que especifican la estimulacidn lingiiistica del hablante en
relacion con contexto), puede ser relevantes para la adquisicién de los aspectos mortfolégicos de

las competencias linglisticas, pero parece no ser condicion suficiente para generar el tipo de
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organizacion cualitativa las competencias (Ribes, 1991, 1996, y Stemmer, 1992). lLas
evaluaciones de reactividad también mostraron que el desempefio de los sujetos era controlado
principaimente por estimulos visuales.

El desarrollo de los demas experimentos de la investigacion permitira un andlisis mas
especifico de los efectos del apareamiento sobre el aprendizaje de las competencia linglisticas.
sobre los efectos de interaccidén entre las competencias, y sobre la relacidn entre nivel de

reactividad sensorial y el desempefio de las competencias.
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4.2. EXPERIMENTO 2

Prosiguiendo en la linea de investigacion de los efectos del apareamiento palabras-objetos
sobre la adquisicidon de competencias lingiiisticas, este experimento investigo los efectos de la
presentacion apareada de palabras y objetos (piezas geométricas de colores) sobre el desempeiio
de la competencia de repetir vocalizaciones. De manera especifica se¢ procurd investigar si la
presentacion apareada de palabras y objetos, sin reforzamiento de minguna respuesta, era
condicion suficiente para aprender a repetir, bajo instrucciones, vocalizaciones en la presencia de
los objetos mencionados.

El estudio realizado por Horne y Lowe (2000, estudio 1 — condiciones 1 y 3), descrito
antes, es el unico que hace un contacto parcial con la cuestidn planteada aqui (ya que en su
estudio en las pruebas de imitacién sélo se presentaba el estimulo vocal). Estos autores concluyen
que el reforzamiento es una condicion necesaria para la adquisicion de la respuesta de ‘imitacion
vocal’ en nifios. Otros estudios también sugieren la necesidad del reforzamiento para la
adquisicidén de esta respuesta (Hursh y Sherman, 1973; Poulson et al, 1991; 1993 - aunque en
estos estudios las palabras que debian ser imitadas nunca fueron apareadas con objetos).

Este experimento también examind si el nivel de reactividad visual, auditiva, motriz y

vocal de los sujetos se correlacionaba con el desempefio de ta competencia bajo las circunstancias

estudiadas aqui.
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METODO
Sujetos: Participaron 8 nifios de la misma institucidén preescolar donde se realizd el Experimento
1. Se seleccionaron nifios con edades que variaban entre 2 y 3 afios, una vez que la literatura
sugiere que es en este rango de edad que las respuestas gencrales de repeticidén vocal empiezan a
consolidarse (Bates et al. 1987, Poulson y Kymissis, 1996; Snow, 1981). Cuatro sujetos fueron
designados al azar para un grupo experimental y cuatro para un grupo control (ver Tabla 2.1 para

la edad y el sexo de cada sujeto). Al final de su participacion en el experimento los sujetos

recibieron un pequefio juguete como premio,

Tabla 2.1: Caracteristicas de los sujetos en el Experimento 2.

GRUPO
Experimental Control
Sujeto Edad Sexo Sujeto Edad Sexo
1 2.08 F 5 2.09 M
2 2.05 M 6 2.07 M
3 2.04 F 7 2.00 M
4 2.04 M 8 2.03 M

Material y aparatos: Se utilizaron cuatro piezas geométricas, que median cerca de 10 cm por 14
cm, ¥ que tenian, cada una, un color diferente. Cada una de estas piezas fue denominada con dos
nombres arbitrarios (uno para el grupo experimental y otro para el de control; ver Anexo 2). Se

utilizé el mismo aparato de registro que en el Experimento 1.

Procedimiento: Siguiendo la 16gica del Experimento 1, en este experimento también se utilizd
un grupo control; pero, en este caso, se¢ hizo con el objetivo de distinguir cntre los posibles
efectos producidos por el apareamiento y aquellos producidos por la exposicion (instigacion) al
nombre de los objetos en las pruebas. De esta manera, se utilizd un grupo control donde las

piezas eran apareadas con las mismas palabras utilizadas para el grupo experimental. pero de
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manera cruzada; o sca, una palabra que habia sido aparcada con una picza en el grupo
experimental era apareada con otra en el grupo control, y viceversa (p.¢j. las piezas que habian
sido apareadas con los palabras ‘Tupa’ y ‘Dako’, respectivamente, en el grupo experimental,
fueron aparcadas con las palabras ‘Dako’ y ‘Tupa’, respectivamente, en el grupo control). El uso
de estos dos grupos permitia evaluar ¢l efecto del apareamicento palabra-pieza sobre la
competencia de repetir.

[nicialmente fueron realizados cuatro ciclos de entrenamiento (apareamientos palabras-
pieza) y de prueba, con intervalos de 1 minuto entre entrenamientos y prucbas asi como entre los
ciclos. Cada pieza fue entrenada dos veces y probada solo una vez. Un minuto después del cuarto
y altimo ciclo entrenamiento-prueba, se inicid una segunda prueba, en la cual se repitieron las
mismas pruebas de los ciclos de entrenamiento-prueba, pero ahora sin los apareamientos previos
{con un minuto de intervalo entre cada prueba). El disefio experimental aparece en la Tabla 2.2.

Tabla 2.2. Diseiio del Experimento 2.

Grupos Entrenamiento Prucbas
Experimental Palabra-Pieza
(4 sujetos) Palabra + Pieza = Repetir Palabra
Control Palabra Cruzada- Pieza
(4 sujetos)

ENSAYOS DE APAREAMIENTO PALABRA-PIEZA

La situacién experimental fue semejante a la del Experimento 1. Sin embargo, en este
experimento, conforme a lo explicitado antes, para el grupo control las piezas fueron apareadas
con los mismos nombres utilizados para el grupo experimental, pero de manera cruzada (ver

Anexo 2 para apareamientos y orden de presentacion de ambos grupos).
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PRUEBAS DE REPETIR YOCALIZACIONES

Un minuto después del apareamiento palabra-pieza, fue realizada la primera prueba. En la
misma situacion de juego con las piezas, el experimentador tomé la pieza que habia sido
entrenada y dijo al sujeto “Ahora vamos a jugar con X7, “;Puedes decir X 7 o “Di X7,
denominando la pieza, tanto en el grupo control como experimental, con el nombre asociado a
esta pieza en el grupo experimenital, El sujeto podia producir repeticiones exaclas (morfologia
idéntica a aquella producida por el experimentador), reducidas (parte de la morfologia producida
por el experimentador), expandidas (morfologia idéntica a la producida por el experimentador
mas alguna otra morfologia) o combinadas (reducida y expandida). Se considerd un tiempo
maximo de 15 segundos para la ocurrencia de la respuesta del sujeto. Otro intervalo de 1 minuto
prosiguid a la respuesta del sujeto o alos 15 s. (en ausencia de respuesta). Un minuto después que
la cuarta pieza fue probada se inicié la segunda prueba. Con el mismo orden de presentacion de
la primera prueba, las piezas fueran probadas, siguiendo el procedimiento descrito anteriormente,

pero ahora sin apareamientos previos entre las pruebas de cada pieza (ver anexos 2 y 4 para el

orden de presentacion).

Analisis de datos: Se registraron las repeticiones asi como la ausencia de respuesta para cada
prucba de cada pieza para cada sujeto. También se registrd el tipo de repeticion. En este
experimento el indice de concordancia entre los observadores fue del 100% para la produccion de
las repeticiones y del 96.87% para el tipo de repeticion lingliistica (los indices se calcularon de

la misma manera que en el Experimento ).

Evaluacién de la reactividad en diferentes modalidades: Esta evaluacidn se hizo como en ¢l

Experimento 1. En este caso, el indice de concordancia entre los observadores fue del 100% para
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las pruebas de reactividad visual vs. auditiva como para las pruebas de reactividad motriz y vocal

(los indices se calcularon como en el Experimento 1).

RESULTADOS

En Ia Figura 2.1 se puede ver cl nimero de repeticiones en las pruebas de repetir
vocalizaciones para cada sujeto. Los sujetos de grupo experimental repitieron todos los nombres
presentados en las dos pruebas. Los sujetos 5 y 7 (grupo control) repitieron todos los nombres
presentados en la prueba 1, y tres nombres el sujeto 5 y dos nombres el sujeto 7 en la prueba 2.
El sujeto 6 (grupo control) repitié tres de los nombres presentados en la prueba 1 y dos en la
prueba 2. El sujeto 8 (grupo control) no produjo ninguna repeticién. Considerando las
repeticiones de todos los sujetos, la mayoria fueron del tipo exacta (33 de las 47). Los sujetos 1
y 5 produjeron siempre repeticiones exactas; el sujeto 2 produjo cuatro repeticiones expandidas
en la prueba 1 y tres exactas y una expandida en la prueba 2; el sujeto 3 produjo cuatro
repeticiones exactas en la prueba 1, y una reducida, una combinada y dos exactas en la prueba 2;
el syjeto 4 produjo cuatro repeticiones exactas en la prueba 1, y una reducida y tres exactas en la
prueba 2; el sujeto 6 produjo dos repeticiones exactas y una reducida en la prueba 1 y dos

exactas en la prueba 2; y el sujeto 7 produjo siempre repeticiones reducidas.
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Figura 2.1: Niumero de aciertos por sujeto en las ochos pruebas
de repetir.

La Tabla 2.3 muestra el nimcro de respuestas emilidas por cada sujeto en las
evaluaciones de reactividad visual vs. auditiva, motriz y vocal. Los suyjetos 1, 2, 3, 5 y 6
respondieron preferencialmente al estimulo visual en las evaluaciones de reactividad visual vs.
auditiva. Los sujetos 4, 7 y 8 no respondieron en ninguna de las dos modalidades. Todos los
sujetos respondieron al 100% de la evaluacion motriz. En las evaluaciones de la reactividad

vocal los sujetos 1, 2, 4, 5y 7 respondieron al 100 %, el sujeto 3 al 90% v los sujetos 6 y 8 al

20%.
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Tabla 2.3. Nimero de respuestas emitidas en las evaluaciones de reactividad visual vs.
auditiva, motriz y vocal (Experimento 2).

Reactividad
Sujetos | Visual (N=8)" Auditiva (N=8)" Motriz (N=3)" | Vocal (N=10)"

1 6 2 3 10°
2 5 2 3 10
3 8 0 3 9°
4 0 0 3 10
5 6 2 3 10
6 5 0 3 2
7 0 0 3 10°
8 0 0 3 2

a- N= ntimero maximo de respuestas posibles en las pruebas de cada modalidad.
b- El syjeto 1 emitid las vocalizaciones ‘omi” y ‘cita’ para los estimulos silla y mesa

respectivamente.

c- El sujeto 3 emitid la vocalizacion ‘oete’ para el estimulo oreja.
d- El sujeto 6 emitid la vocalizacion ‘ato’ para el estimulo zapato.
e- El sujeto 7 emitid las vocalizaciones ‘silli’ y ‘gogo’ para los estimulos silla y ojo

respectivamente.

DISCUSION

Si consideramos ¢l desempeno de los sujetos del grupo experimental, podriamos concluir

que el apareamiento palabras-objetos es condicion suficiente para la adquisicion de la respuesta

de repetir vocalizaciones. Sin embargo, considerando el desempefio de tres de los sujetos del

grupo control esta conclusion no parece adecuada. Una explicacion posible para el buen

desempefio de los sujetos del grupo control es que estos sujetos ya han adquirido la respuesta de

imitacion vocal como una clase generalizada de respuestas {Garcia, Baer y Firestone, 1971;

Poulson et al. 1991; Young, Krantz, McClannahan y Poulson, 1994). Si este es el caso, en el

desarrollo posterior de esta linea de investigacién se hace necesario replicar cl presente

experimento con nifios de menor edad, considerando que Poulson et al. (1991) demostraron que
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la imitacion vocal generalizada puede empezar a ser adquirtda a partir de los nueve meses de
edad.

Una interpretacion razonable de los datos de este experimento es que el apareamiento no
es necesario para adquirir la competencia de repetir (sujetos 5, 6 y 7 del grupo control). pero que
la falia de apareamiento palabra-objeto inferfiere ligeramente con el hecho de repetir esta palabra
en la presencia del objeto (ver ejecucidn inferior del grupo control en comparacién del grupo
experimental - especialmente en las prucbas 2).

En cuanto al tipo de repeticion en los dos grupos, en este experimento la mayoria de las
repeticiones producidas fueron exactas. Esto va en contra de ciertos datos sobre la imitacion
lingiiistica (ver Moerk, 1996 ; Kuczaj I1, 1982), que indican que, en general, los nifios producen
justamente menos imitaciones exactas. Una posible explicacion de esta diferencia es que los
datos del presente experimento son derivados de una situacién con mayor control experimental
que el de los estudios mencionados, y esto podria operar como una resiriceidn para la produccion
de repeticiones que no scan exactas.

Como en el Experimento 1 no hubo una relacién importante entre el desempeiio de la
competencia y el nivel de reactividad motriz. Sin embargo, parece existir una relacién entre el
nivel de vocalizacién de los sujetos y el desempefio de la competencia de repetir vocalizaciones.
Si consideramos este hecho a la luz de las ideas sugeridas en la discusion del Experimento 1,
sobre la funcion que las respuestas sensoriales/motrices (como unidades morfologicas) pueden
ejercer sobre el desempefio de las competencias linguisticas, no parece adecuado considerar el
‘repetir vocalizaciones’ como una competencia. Ahora bien, si consideramos que el repetir
vocalizaciones puede ser caracterizado por un agrupamicnto funcional de respuestas. que
cumplen ciertos criterios de resultados, morfologicamente asociados con el evento funcional con

el cual se relaciona, parece mas adecuado considerarlo como una habilidad (Ribes, 1991 1996).
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Cabe resaltar el desempeiio del sujeto 8. I'ue el Gnico sujeto que no repitid ningln
nombre en las pruebas de repetir vocalizaciones, y uno de los que presentd un bajo nivel de
reactividad en las evaiuaciones de las diferentes modalidades. Un andlisis de las grabaciones de
fas sesiones dc este sujeto muestran la predominancia de otra compelencia (elegir) como
respuesta, tanto en las pruebas como en las evaluaciones de la reactividad de vocalizacion. Fsto,
como en el caso de uno de los sujetos del Experimento 1, parece indicar que la predominancia de

una de las competencias puede interferir con el desempeio (o adquisicion) de otra.
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4.3. EXPERIMENTO 3

Un parte de la literatura sobre la adquisicidén del ‘lenguaje’ sugiere que las respuestas
generales de ‘produccion’ hngtiistica necesitan ser entrenadas explicitamente (p.cj. Poulson y
Kymissis, 1996; Skinner, 1957; Whitchurst y Valdez-Menchaca, 1989). Sin embargo, los datos
de algunos experimentos {Lucaricllo. 1987, Moore et al. 1999; Tomasello y Barton, 1994)
sugieren que nifios pequefios (24 meses) pueden aprender a producir nombres para objetos (y
verbos) sin que sean directamente y explicitamente ensefiados a hacer esto.

En este experimento se investigaron los efectos de la presentacion apareada de palabras y
objetos (piezas geométricas de colores) sobre el desempefio de la competencia de denominar
estas piezas. De manera especifica, se analizo si la presentacion aparecada de palabras y objetos,
sin reforzamiento de ninguna respuesta, era condicion suficiente para aprender a denominar los
objetos cuando ellos estan en el campo visual. Astmismo. se evalud si el nivel de reactividad

visual, auditiva, motriz y vocal de los sujetos se cotrelacionaba con el desempeiio de esta

competencia.

METODO
Sujetos: Participaron 8 nifios de una institucidn preescolar piblica localizada en Guadalajara. Se
seleccionaron sujetés en un rango de edad entre 2 y 3 aflos, en consideracion a que es en este
rango de edad cuando las respuestas de produccion lingliistica alcanzan cierto nivel de madurez,
pero donde aun no estdn plenamente establecidas (Bates et al. 1987; Brown, 1973). Cuatro de
estos sujetos fueron designados al azar para un grupo experimental y los otros cuatlro para un
grupo control (ver Tabla 3.1 para la edad y el sexo de cada sujeto). Al final de su participacién en

el experimento los sujetos recibieron un pequeilo juguete como premio.
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Tabla 3.1. Caracteristicas de los sujetos en el Experimento 3

GRUPO
Experimental Control
Sujeto Edad Sexo Sujeto Edad Sexo
I 2.08 M 5 2.03 M
2 2.006 F 6 2.07 M
3 2.04 M 7 2.10 I
4 2.07 K 8 2.11 F

Experimento 3

Material y aparatos: Se utilizaron 8 piezas geométricas, cuatro utilizadas en el Experimento 1 y

cuatro otras. Cada pieza media cerca de 10 cm por 14 cm, y todas las piezas eran de distintos

colores). Tanto las piezas del grupo experimental como las del grupo control fueron denominadas

con los mismos nombres arbitrarios (ver Anexo 3). El equipo de registro fue el mismo del

Experimento 1.

Procedimiento: Se siguid la misma logica delineada para el Experimento 1, con la diferencia de

que en este experimento los mismos nombres apareados con las piezas en el grupo experimental

fueron apareados con otras piezas en el grupo control (ver Anexo 3). Este procedimiento permitio

verificar si las respuestas verbales de los sujetos durante las pruebas eran controladas por el

apareamiento palabra-pieza establecido anteriormente o por la mera presentacion previa de los

nombres de las piezas. El disefio experimental aparece en la Tabla 3.2

Tabla 3.2, Diseiio del Experimento 3.

Grupos Entrenamiento Pruchas
Experimental Palabra-Pieza
(4 sujetos) Pieza =¥ Decir Palabra
Control

(4 sujetos)

Palabra —Pieza Diferente

69



Lxperimento 3

ENSAYOS DE APAREAMIENTO PALABRA-PIEZA

La sttuacion experimental fue semejante a la del Experimento 1, con la diferencia antes
mencionada, de que en este experimento las palabras usadas en el grupo experimental y en el
grupo contro] eran idénticas, mientras que las piezas eran diferentes (ver Anexo 3, donde también

aparece el orden de presentacion de las piezas en ambos grupos).

PRUEBAS DE DENOMINAR

Un minuto después del ensayo de apareamiento palabra-pieza, fue realizada la primera
prueba. En la misma situacién de juego con las piezas, el experimentador presentd al nifio la
pieza que correspondia a la palabra apareada en el entrenamiento del grupo experimental, y
preguntaba “;Como se llama esto?” o “;Cual es el nombre de esto?”. El sujeto tenia un tiempo
maximo de 20 segundos para responder. Otro intervalo de 1 minuto siguio a la respuesta del
sujeto o al tiempo para emision de la respuesta. Este procedimiento se realizd con cada una de las
cuatro piezas. Un minuto después que la cuarta pieza o ultima picza fue probada se inicio la
segunda prueba; esta se realizd con el mismo orden de presentacion que el de la primera prueba,
y las piezas fueron probadas siguiendo el mismo procedimiento, pero ahora sin aparcamientos
previos (ver Anexos 3 y 4 para orden de presentacion).
Analisis de datos: Se registraron las producciones de nombres en cada prueba para cada sujeto.
En este experimento el indice de concordancia entre los observadores fue del 98.43 % (el indice

se calculd como en el Experimento 1).

Evaluacion de la reactividad en diferentes modalidades: Esta evaluacion se hizo de manera

idéntica a la del Experimento 1. En este experimento el indice de concordancia entre los
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observadores fue del 98.43% para la prueba de reactividad visual vs. auditiva, v del 100 % para

las pruebas de reactividad motriz y vocal (los indices se calcularon como en el Experimento 1).

RESULTADOS

En la Figura 3.1 se puede ver el nimero de aciertos en las prucbas de denominar para cada
uno de los sujetos. Los sujetos 2 y 3 (grupo experimental) denominaron correctamcnte a una
pieza presentada en la prueba 1. Los sujetos 1 y 4 (grupo experimental) y los sujetos 3. 6.7,y 8
(grupo control) no denominaron correctamente a ninguna de las piczas (en ambas pruebas).

La Tabla 3.3 muestra el nimero de respuestas emitidas por cada sujeto en las evaluaciones
de reactividad visual vs. auditiva, motriz y vocal. Como en los experimentos anteriores, los
sujetos respondieron preferencialmente al estimulo visual en las evaluaciones de reactividad
visual vs. auditiva. Todos los sujetos respondieron al 100% de las evaluaciones del tipo motriz.
En las evaluaciones de la reactividad vocal los sujetos 1, 2, 4, 7 y 8 respondieron al 100 %, el

sujeto 3 respondid al 90% vy los sujetos 5 y 6 al 80%.

DISCUSION

En este experimento el apareamiento palabra-pieza no permitio que los nifios aprendiesen
la competencia de denominar las piezas. En el grupo experimental, donde las pruebas fueran
consistentes con el apareamiento, solamente dos sujetos (2 y 3) denominaron adecuadamente una
vez una de las cuatro piezas presentadas en las pruebas. Estos datos contrastan con los de otros
autores (ver Moore et al., 1999 — Experimento 1; Tomasello y Barton, 1994 — Experimento 2) que

reportaron que nifios de 2 afos de edad aprendieron a producir los nombres de objetos
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Figura 3.1: Numero de aciertos por sujeto cn las ochos pruebas
de denominar.

Tabla 3.3. Namecro de respuestas emitidas en las evaluaciones de reactividad visual vs.

auditiva, motriz y vocal (Experimento 3).

: Reactividad
Sujetos | Visual (N=8)" Auditiva (N=8)" Motriz (N=3)" Vocal (N=10)"
1 0 2 3 10
<2 4 3 3 10
3 7 1 3 9
4 5 3 3 10°
5 5 2 3 8
6 4 0 3 8°
7 6 2 3 10
8 6 2 3 10

a- N= numero maximo de respuestas posibles en las pruebas de cada modalidad.
b- El syjeto 4 emitio las vocalizaciones ‘zateta’ y ‘cita’ para los estimulos hoja y oreja
respectivamente.

c- El sujeto 6 emiti6 la vocalizacién “queno’ para el estimulo hoja.
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después de ensayos de entrenamiento donde sélo se les presentaba ¢l objeto y se decia su
nombre, sin exigir y reforzar ninguna respuesta'®.

Algunas diferencias entre los estudios de Tomasello y Baton, (1994) — Experimento 2) y
Moore et al. (1999 — Experimento 1), y el presente experimento, podrian explicar la discrepancia
entre sus resultados. En los estudios de dichos autores a) el nimero de apareamientos fue mayor
que en el presente experimento; y b) los sujetos tuvieron que aprender solamente una palabra. De
este modo, el mejor desempeifio de los sujetos en las pruebas de ‘produccion’ de aquellos
experimentos podria ser funcion del mayor nimero de aparecamientos palabras-objctos y de la
menor exigencta de aprendizaje. Asimismo, en ¢l estudio de Moore et al. (1999) las pruebas de
‘produccion’ lingliistica fueron realizadas después de pruebas de ‘comprension’. Considerando
que las competencias lingiiisticas implicadas pueden interactuar entre ellas, no se puede eliminar
la hipdtesis de que el desempefio en las pruebas de ‘produccion’ lingiiistica podria haber sido
influenciada por la historia reciente de las pruebas de ‘comprension’.

Ademads, pruebas adicionales con algunos sujetos del grupo experimental del presente
experimento (datos no mostrados) sugiere que el tiempo entre los apareamientos y las pruebas
podria ser un aspecto importante en la adquisicion de la competencia de denominar. En estas
pruebas adicionales los sujetos denominaron adecuadamente piczas que fueron apareadas y
probadas después de intervalos de 10 a 15 segundos. Ciertamente, con intervalos tan pequeilos
entre apareamientos y pruebas, estas respuestas pueden ser interpretadas como imitacion

demorada (ver Kuczaj 1, 1982; Moerk, 1996 ; Poulson, Nunes y Warren, 1989); no obstante, si

18 Aunque el objetivo central de estos estudios era demostrar que los nifios aprenden a ‘comprendets” v a “producir’
las palabras con base principalmente en el comportamiento referencial (p.ej. direccidon de la mirada) que las otras
personas utilizan al emplear las palabras con relacién al mundo, y que justamente el simple apareamiento palabra-
objetos/eventos no es la condicidn central para este aprendizaje, no se nicga que el aparcamiento en una situacién de
uso referencial de las palabras (como en el presente experimento) lleva al aprendizaje de las respuestas de
‘comprensién’ v ‘produccion’ lingiiistica. Por wso referencial queremos decir aqui que el hablante competente utiliza
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consideramos que en las primeras pruebas el intervalo del entrenamiento fue de un minuto y en
las segundas cerca de ocho minutos, quizas un intervalo un poco menor que un minuto seria mas
adecuado para tratar de ensefiar la competencia de denominar.

Otro aspecto observado en este experimento fue la tendencia de varios sujetos en repetir
los nombres de las piezas cuando se presentaban en el aparcamiento. Esto parece reforzar la
propuesta teorica de Horne y Lowe (1996), que sugieren que aprender a repetir vocalizaciones en
la presencia de los objetos, sin aprender a actuar como escucha, no es condicién suficiente para
el aprendizaje de la competencia de denominar estos objetos (esta cuestion serd investigada de
manera explicita en el Experimento 7).

En este experimento tampoco hubo una relacidn fuerte entre los niveles de reactividad
motriz y  vocal y el desempefio de la competencia (denominar). En ambos grupos algunos
sujetos nombraron las piezas en las pruebas con nombres “estereotipados” (es decir. nombres
que se repetian para todas las piezas) o respondieron que no sabian el nombre de la pieza. Listas
caracteristicas del desempefio de algunos de los sujetos parece indicar que ellos ya habian
aprendido la competencia de denominar (sabian jugar el ‘juego de lenguaje - denominar
objetos’); la dificultad estaba en el aspecto morfoldgico especifico que componian las
denominaciones. Esto permite hacer ¢énfasis en la necesidad de establecer un analisis de las
competencias lingiiisticas que no desvincule los aspectos de la interaccién (p.ej. aparear

palabras/objetos, producir consecuencias a las respuestas lingiifsticas, repetir vocalizaciones) de

los aspectos morfologicos, puesto que sélo puede existir uno en funcién del otro (Wittgenstein,

1953).

una palabra con relacién a un objeto/evento realizando atguna actividad que lo implique {mirar, manipular, ejecutar
una accion general, etcétera).
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4.4. EXPERIMENTO 4

La propuesta que se ha venido desarrollando en este trabajo sugiere que el proceso de
adquisicidn del lenguaje puede ser interpretado como la adquisicion de diferentes competencias v
habilidades lingiiisticas. Como fue discutido previamente, algunos autores han sugerido que la
adquisicién de competencias generales (p.ej. Fisher, 1980: Fleishman, 1975), o mas
especificamente de competencias lingiiisticas (p.ej. Horne y Lowe, 1996; Moerk, 1996; Ribes
1991; Sonnenschein y Whitchurst, 1984), pueden presentar una organizacion jerarquica, o sea,
que las competencias mas simples o de niveles inferiores operan como condicion necesaria para
la adquisicion de las competencias mas complejas o de nivel superior. El problema principal es
comprender como varias competencias se relacionan {por ejemplo, como la adquisicién de cierta
competencia influye en la adquisicién/desempefio de otra) ain a un nivel basico.

La habilidad y las competencias lingiiisticas de interés en este trabajo son interpretadas, de
manera general en la literatura, como de nivel basico (Bates et al. 1987, 1992; Home y Lowe,
1996), asi que parece adecuado analizar las posibles relaciones entre ellas.

Este experimento investigd los efectos del entrenamiento en la competencia de elegir bajo
criterios lingiiisticos (elegir, de aqui en adelante) sobre el desemperio de la habilidad de repetir
vocalizaciones. De forma mas especifica, se im'r-estigé sl entrenar con reforzamiento a elegir a un
objetos al escuchar su nombre esté relacionado con el desempefio de repetir, bajo instrucciones,
vocalizaciones en la presencia de los objetos denominados. Asi como en el Experimento 2, el
estudio de Horne y Lowe (2000, estudio 1 — condiciones 2 y 3) es el tnico que hace contacto
parcial {porque en su estudio en las pruebas de imitacion solo se presentaba el estimulo vocal)

con la cuestién propuesta en el presente experimento. Estos autores no relataron efectos de la
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adquisicion previa de Ja respuesta de escucha (apuntar o tocar X al escuchar “;Donde esta X™7)
sobre la adquisicion de la respuesta de imitacion vocal. Asimismo, en su estudio la adquisicion de
esta respuesta exigid el uso de reforzamiento,

Como en los experimentos anteriores también se investigo si el nivel de reactividad visual,
auditiva, motriz y vocal de los sujetos se correlacionaba con el desempefio de la competencia y de

la habilidad lingiiistica en las circunstancias especificas de este estudio.

METODO

Sujetos: Participaron 8§ nifios de la misma institucion preescolar donde se realizd el Experimento
3. La seleccidn de los sujetos se hizo con base en los motivos mencionados en los Experimentos |
y 2. Cuatro de los sujetos fueron designados al azar para un grupo experimental y otros cuatro
para un grupo control (ver Tabla 4.1 para la edad y el sexo de cada sujeto). Al final de su
participacion en el experimento los sujetos recibieron un pequedio juguete como premio.

Tabla 4.1, Caracteristicas de tos sujetos en el Experimento 4

GRUPO
Experimental Control
Sujcto Edad Sexo Sujeto Edad Sexo
] 2.02 M 5 2.05 M
2 2.00 M ) 2.00 I
3 2.04 M 7 2.02 F
4 2.05 M 8 2.06 M

Material y aparatos: Sc utilizaron las mismas cuatro piezas geoméiricas (ver Anexo 1) y el

mismo equipo de registro del Experimento 1.

Procedimicento: Aunque este experimento difiere de los anteriores en cuanto a que en el
entrenamiento se reforzé una respuesta especifica (elegir) en los apareamientos palabra-pieza, se

utilizéd la misma logica planteada en el Experimento 1. Esto debido a que, como indicé Rescorla
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(1967), siempre que una respuesta depende de un aparcamiento entre eventos. el control adecuado
seria el de tipo ‘alcatorio verdadero’. No obstante, debido al problema mencionado anteriormente
acerca de la manutencién del nivel de atencidn de los nifios, es imposible realizar sesicnes lo
suficientemente cxtensas que pudiera permutir que los eventos en el grupo control sean
presentados de modo no correlacionado.

Se realizaron ciclos de entrenamiento (ensefianza de eclegir) y prueba (¢jecucidn de
repetir), con intervalos de | minuto entre entrenamientos y pruebas asi como entre los ciclos.
Cada pieza {ue entrenada dos veces y probada una vez. Un minuto después de la prueba de la
cuarta y Ultima pieza se inicid una segunda prueba, en la que se repitieron las mismas pruebas de!
ciclo entrenamiento-prueba pero ahora sin los entrenamientos (con un nunuto de intervalo entre
cada prueba). El disefio experimental aparece en la Tabla 4.2.

Tabla 4.2. Diseio del Experimento 4.

Grupos Entrenamicnto Pruehas
Experimental Palabra =» Apuntar Pieza
(4 sujetos) Palabra + Pieza =» Repetir Palabra
Control
(4 sujetos) Palabra Diferente = Apuntar Pieza

Como en los experimentos anteriores las sesiones experumentales fueron conducidas en un
salon de la institucion donde estudiaban los nifios. El experimentador interactud con el nifio y

manipul6 la video camara por medio del control remoto.

ENTRENAMIENTO DE ELEGIR
Durante el juego el experimentador colocé las cuatro piezas en el campo visual del nifio y
le preguntaba “Cudl es X ?”. El niiio debia apuntar o tocar la pieza especificada. Se considero un

periodo de 20 segundos para la ocurrencia de la respuesta. Se proporcionaba reforzamiento social
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continuo (p.cj. “muy bien” acompaiiado de contacto fisico) para los desempefios adccuados y
correcciones (“No, X es este”) para los desempefios inadecuados. En caso de que el sujeto no
respondiese al final de los 20 s., el experimentador forzaba la respuesta (“Elije una de estas™) y
proporcionaba consecuencias de acuerdo a la respuesta. Un intervalo de 10 segundos seguia a la
respuesta y la misma pieza era presentada nuevamente bajo las misimas condiciones. La pieza era
presentada hasta que el sujeto hiciera dos elecciones adecuadas en dos ensayos consecutivos. La
posicidn de las piezas se cambiaba de manera pseudo-aleatoria a cada pregunta. A los sujetos del
grupo control se les ensefiaba a elegir las piezas utilizando palabras diferentes de aquellas
empleadas para el grupo experimental (ver Anexo 1 para orden de presentacion de las piezas en
ambos grupos), con el objetivo de establecer una diferenciacidn, entre los posibles efectos del
aprendizaje de elegir una pieza con cierto nombre y aquellos producidos por la exposicion

{(instigacidn) al nombre de los objetos en las pruebas.

PRUEBAS DE REPETIR VOCALIZACIONES
Estas pruebas iniciaron un minuto después de que el sujeto cumplia con el criterio de dos

elecciones adecuadas consecutivas. Eran idénticas a las del Experimento 2 (ver Anexo 4).

Analisis de datos: Se registraron el nimero de presentaciones de cada pieza en el entrenamiento
y las repeticiones en cada prueba de cada pieza para cada syjeto. También se registrd el tipo de
repeticidon. En este experimento el indice de concordancia entre los observadores fue del 98.43%
en relacion a las respuestas del entrenamiento de apuntar, y del 100% y 89.06% en relacidn a la
repeticion lingiiistica y tipo de repeticién respectivamente (los indices se calcularon como en el

Experimento 1},
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Evaluacion de la reactividad en diferentes modalidades: Idéntica a 1a del Experimento 1. En
este experimento el indice de concordancia entre los observadores fue del 96.87% para las
pruebas de reactividad visual vs. auditiva y vocal, y del 100 % para la prueba de reactividad

motriz (los indices se calcularon como en el Experimento 1),

RESULTADOS

La Figura 4.1 muestra el nimero de ensayos en el entrenamiento de clegir {panel superior)
y el nimero de aciertos en las pruebas de repetir vocalizaciones (panel inferior) para cada sujeto.
Los sujetos del grupo experimental necesitaron 16, 26, 13 y 14 ensayos para aprender a elegir
(sujetos 1, 2, 3 y 4 respectivamente). Los sujetos del grupo control necesitaron 16, 17, 18 y 17
ensayos para aprender la misma competencia (sujetos 5, 6, 7 y 8, respectivamente). En general los
sujetos no necesitaron mas que seis ensayos para aprender la respuesta para cada una de las
piezas, con excepceidn del sujeto 2 que necesitod 14 ensayos con una de las piczas (Bipo).

Todos los sujetos del grupo experimental repitieron todas las palabras presentadas en las
ocho pruebas de repetir. Entre los sujetos del grupo control, dos sujetos (5 y 8) repitieron todas
las palabras en las ochos pruebas, mientras que los sujetos 6 y 7 repitieron en siete de las ocho
pruebas (el sujeto 6 repitio tres veces en la prueba | y cuétro veces en la prueba 2, y el sujeto 7 lo
contrario).

La mayoria de las repeticiones fue del tipo exacta (128 de 137). Los sujetos 1 y 7
produjeron siempre repeticiones exactas; los sujetos 2 y 6 produjeron una repeticidn expandida
en la prueba 2; el sujeto 3 produjo una repeticién reducida en ambas pruebas; el sujeto 4 produjo

una repeticion combinada en la prueba 1 y una expandida en la prueba 2; ¢l sujeto 5 produjo una
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repeticion combinada en la prueba 2; y el sujeto 8 produjo una repeticion expandida en ambas

pruebas.
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Figura 4.1: Namero de ensayos en el entrenamiento de elegir (panel superior)
y niumero de aciertos ¢n las ocho pruebas de repetir vocalizaciones (panel
inferior), para cada sujeto.
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En la Tabla 4.3 se puede ver el ntmero de respuestas emitidas en las evaluaciones de
reactividad visual vs. auditiva, motriz y vocal, por cada sujeto. Todos los sujetos respondieron
preferencialmente a la estimulacion visual en la evaluacion de la reactividad visual vs. auditiva y
al 100% de la evaluacién de reactividad motriz. Los sujetos del 2, 3, 4, 5 y 6 respondieron al

100% de la evaluacion de reactividad vocal, y los sujetos 1, 7 y 8 al 90%.

Tabla 4.3. Niimero de respuestas emitidas en las evaluaciones de reactividad visual vs.
auditiva, motriz y de vocalizacion (Experimento 4).

Reactividad
Sujetos | Visual (N=8)" | Auditiva (N=8)" | Motriz (N=3) Voeal (N=10)*

1 7 ] 3 9"
2 7 1 3 10
3 6 2 3 10
4 8 0 3 10°
5 5 2 3 10"
6 7 1 3 10
7 8 0 3 9*
8 7 1 3 9

a- N= numero maximo de respuestas posibles en las pruebas de cada modalidad.

b- El sujeto 1 emitio la vocalizacion ‘ta’ para el estimulo lapiz.

c- El sujeto 4 emitio las vocalizaciones ‘uja’ tanto para cl estimulo lapiz como para hoja.
d- El sujeto 5 emitié la vocalizacion ‘talendo’ para el estimulo mesa.

e- El sujeto 7 emitid la vocalizacidn ‘patifio’ para el estimulo lapiz.

DISCUSION

De manera general, tres a seis ensayos fueron necesarios para que los sujetos aprendiesen
la competencia de elegir una pieza bajo criterios lingtiisticos. La tnica excepcion para esto fue el
sujeto 2, que necesitd 14 ensayos para cumplir con el criterio con una de las piezas. Un analisis
del video de este sujeto sugicre que el ntumero elevado de ensayos resulto del valor reforzante que
ta situacion ‘elegir un objeto al escuchar su nombre’ (elegir bajo criterios lingliisticos) presentaba
para el sujeto; aunque era evidente que €l sujeto habia aprendido la respuesta correcta, €l seguia

81



Experimento 4

sefialando otras piezas afirmando “esto no”, para luego después elegir la pieza adecuada
afirmando “esta si” (ver Malcuit y Pomerleau, 1996, sobre las diferentes funciones de los

estimulos en situaciones experimentales con nifios).

Considerando el desempefio en las pruebas, los resultados de este experimento fueron
semejantes a los del Experimento 2: los sujetos del grupo experimental y del grupo control
repitieron los nombres de las piezas en las pruebas; lo que destaca es la robustez de la
competencia de repetir, ain después de un apareamiento empleando palabras diferentes de las
utilizadas en las pruebas. Esto parece indicar que estos sujetos, como aquellos del Experimento
2, también ya habian adquirido la respuesta de 1mitacion vocal como una clase gencralizada de
respuestas (Garcia, Baer y Firestone, 1971). En este caso, también se aplica aqui la sugerencia
hecha en la discusion del Experimento 2 para la replicaciéon del experimento, o sea, trabajar con
nifos de menor edad (considerando los datos de Poulson et al., 1991).

Se debe sefialar que la mayoria de los sujetos en las pruebas de repetir vocalizaciones
primero presentaban la respuesta de elegir una de las piezas (casi siempre de manera correcta
para el caso de los sujetos del grupo experimental- dato no mostrado) ; después repetian el
nombre pronunciado por el cxperimentador. Esto indica que el patron de comportamiento
establecido cn el entrenamiento, con un nimero relativamente pequeiio de ensayos reforzados,
adquirid una robustez suficiente para persistit como respuesta inicial en las pruebas, lol'.quc
contrasta con el elevado nimero de ensayos reforzados necesarios para la adquisicion de la
respuesta de escucha reportado por Horne y Lowe (2000). No obstante, este efecto de continuidad
entre entrenamiento y prucba no fue condicion suficiente para impedir o deteriorar la ejecucion

de las repeticiones de las vocalizaciones.
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Como en el Experimento 2, los sujetos emitieron principalmente repeticiones exactas.
Como ya se habia mencionado, esto podria ser debido a la situacion experimental. Esta situacion
permite que las vocalizaciones del experimentador ejerzan un mayor control discriminativo sobre
las respuestas de los nifios que las vocalizaciones producidas en ambientes con mas elementos
(vocales 0 no) discriminables. Ademads, como en el Experimento 2, se verifico que un buen
desempefio en la evaluacion de la reactividad vocal estuvo relacionado con un buen desempeiio
de la habilidad de repetir vocalizaciones, reforzando los comentarios hechos acerca de la relacion
entre las reactividades sensorio-motrices {como unidades morfoldgicas de respuestas) y las

habilidades/ competencias lingiisticas.
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4.5. EXPERIMENTO 5

Este experimento sigue con la loégica del anterior y intenta evaluar los efectos de una
competencia/habilidad lingiistica sobre otra. Aunque la literatura sobre la adquisicion lingiiistica
sugiere repetidamente la importancia de las respuestas de imitacién vocal en la adquisicion “del
lenguaje’, lo que incluye las respuestas de ‘comprensién’ y ‘produccion’ (Speidel y Nelson,
1989), pocos estudios han tratado de evaluar los efectos de la imitacién vocal sobre la adquisicion
de las respuestas de ‘comprension’. En estudios realizados con nifios normales (Fay y Butler,
1968; 1971) y con autismo (Charlop, 1983; Leung y Wu, 1997) los resultados indicaron que la
imitacién vocal facilitaba la adquisicion de la respuesta de ‘comprension’ (denominacidon
receptiva — receptive labeling).

En el presente experimento se investigaron los efectos del entrenamiento en la habilidad
de repetir vocalizaciones sobre el desempefio de la competencia de elegir bajo criterios
lingiiisticos (elegir, de ahora en adelante). Especificamente, se examind si el entrenamiento cen
reforzamiento de la habilidad de repetir vocalizaciones, bajo instrucciones, en la presencia de los
objetos mencionados, csta relacionado con el desempefio de elegir éstos objetos al escuchar sus
nombres. También en este experimento se averigué si el nivel de reactividad visual, auditiva,
motriz y vocal de los sujetos se correlacionaba con su desempefio de la habilidad y de la

competencia en estas circunstancias.

METODO

Sujetos: Participaron 8 nifios de la misma institucion preescolar donde se realizaron los

Experimentos 3 y 4. La seleccion de los sujetos se hizo con base en los motivos mencionados ¢n
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fos Experimentos 1 y 2. Cuatro de los sujetos fueron designados al azar para un grupo
experimental y los otros cuatro para un grupo control {ver Tabla 5.1 para la edad y el sexo de
cada sujeto). Al final de su participacion en el experimento los sujetos recibieron un pequefio

juguete como premio.

Tabla 5.1: Caracteristicas de los sujetos en el Experimento 4

GRUPO
Experimental Control
Sujeto Edad Sexo Sujeto Edad Sexo
1 2.05 M 5 2.09 F
2 2.07 F 6 2.05 M
3 2.09 M 7 2.02 M
4 2.05 M 8 2.03 M

Material y aparatos: Se utilizaron las mismas cuatro piezas geométricas (ver Anexo 1) y el

mismo equipo de registro que en el Experimento 1.

Procedimiento: Se siguid la ldgica presentada en el Experimento 1, pero en el presente
experimento se entrend la habilidad de repetir y se probd la competencia de elegir. El disefio

experimental aparece en la Tabla 5.2.

Tabla 5.2, Diseiio del Experimento 5.

Grupos Entrenamiento Pruebas
Experimental Pieza + Palabra = Repetir-Palabra
(4 sujetos)
Control Pieza + Palabra diferente = Palabra =» Apuntar Pieza
(4 sujetos) Repetir Palabra Diferente

ENTRENAMIENTOQ DE REPETIR VOCALIZACIONES
Durante el juego el experimentador seleccionaba una pieza y 1) la denominaba en funcion
de la actividad que estaba ocurriendo (ej. “Vamos colocar X aqui”), y 2) después le decia

“;Puedes decir X?” o “Di X”. El niilo podia producir repeticiones exactas {morfologia 1déntica a
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aquella producida por el experimentador), reducidas (parte de la morfologia producida por el
experimentador), expandidas {morfologia idéntica a la producida por el experimentador mas
alguna otra morfologia) o combinadas (reducida y expandida). Se consideraba un tiempo maximo
de 15 segundos para la ocurrencia de la respuesta del sujeto. Se proporcionaba ademas
reforzamiento social continuo (p.e). “muy bien” acompafiado de contacto fisico) para las
repeticiones exactas, reducidas, expandidas o combinadas. En caso de que el nifio no respondiese
al final de este periodo, el experimentador instigaba la respuesta verbalizando la primera silaba
del nombre del objeto hasta la ocurrencia de una respuesta, y entonces la reforzaba. Un itervalo
de 10 segundos seguia esta presentacion v luego la misma pieza era presentada de nuevo bajo las
mismas condiciones. La pieza se presentaba hasta que el sujeto tuviese dos ensayos consecutivos
correctos, sin el instigador silabico. En el grupo control a los sujetos se les ensefiaba a repetir
nombres diferentes de aque.llos empleados para el grupo experimental (ver en el Anexo 1 el orden
de presentacion de las piezas para ambos grupos), para verificar si la respuesta de los sujetos (en
las prucbas) estaba controlada por la simple presentacion de las piezas o por el hecho de repetir

los nombres de las piezas en su presencia.

PRUEBAS DE APUNTAR

Un minuto después que el sujeto cumplia con el criterio de dos repeticiones consecutivas
sin instigador silabico, se realizaba la primera prueba. En la misma situacién de juego con las
piezas, el experimentador presentaba todas las piezas juntas y preguntaba al sujeto ““;Cual es X 77
{(denominando la pieza entrenada segin el nombre utilizado en el grupo experimental). El sujeto
tenfa 20 s. para responder. Un intervalo de 1 minuto scguia a la respuesta del sujeto o al tiempo
de margen para la emision de la respuesta; después el ciclo se reiniciaba con otra pieza. Un

minuto después que la cuarta y Ultima pieza era probada se iniciaba la segunda prueba. Con el
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mismo orden de presentacion que en la primera prueba, las piczas eran probadas, siguiendo el
procedimiento descrito anteriormente. pero ahora sin entrenamientos previos a las pruebas de

cada pieza (ver en el Anexo 4 el orden de presentacion).

Analisis de datos: Se registraron el numero de presentaciones de cada pieza y el tipo de
repeticion en el entrenamiento, y los acierlos o errores en las pruebas de elegir para cada suejto.
En el entrenamiento, el indice de concordancia entre los observadores fue del 100% vy del 89.06%
con relacion a la repeticidon lingiiistica y tipo de repeticion, respectivamente, y del 100% con
relacion a la respuesta de clegir durante las pruebas (los indices se calcularon como en ¢l

Experimento 1).

Evaluacién de la reactividad en diferentes modalidades: Idéntica a la del Experimento 1. En
este experimento el indice de concordancia entre los observadores fue del 93.75% para la prueba
de reactividad visual vs. auditiva, del 100% para la prueba de reactividad motriz v del 98.43%

para la prueba de vocalizacion (los indices se calcularon como en el Experimento 1).

RESULTADOS

En la Figura 5.1 se puede ver el nimero de ensayos en el entrenamiento de repetir
vocalizaciones (panel superior) y el niumero de aciertos en las pruebas de clegir (pane! inferior)
para cada uno de los sujetos. Los sujetos del grupo experimental necesitaron 9 (sujeto.2) o 8
(sujetos 1, 3 y 4) ensayos para aprender a repetir. Los sujetos del grupo control requirieron 9
{sujeto 5) o 8 (sujetos 6, 7 y 8) ensayos para aprender la habilidad. En general los sujetos
necesitaron solamente dos ensayos para aprender la respuesta para cada una de las piezas (con la
excepeion de los swietos 2 y 5 que necesitaron 3 ensayos hasta el criterio con Tok y Bipo,

respectivamente), Ninguno de los sujetos respondid correctamente a mas del 50% de las pruebas
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de apuntar. Solamente los sujctos 2 v 3 (grupoe experimental) respondieron correctamente arriba
del nivel de azar. La mayoria de los sujetos respondieron correctamente en la primera prueba, con
la excepcidén de los sujetos 3 (grupo experimental) y 8 (grupo control) que respondieron
correctamente dos veces en la segunda prueba, y del sujeto 4 (grupo experimental) que respondid
correctamente una vez en csta prueba.

La mayoria de las repeticiones fueron exactas (55 de 60). Ll suyeto 5 produyjo sicmpre
repeticiones exactas. Los sujetos 1, 2 y 3 produjeron, respectivamente, dos repeticiones
reducidas, una expandida y dos expandidas para la palabra Tok. El sujeto 4 produo una
repeticion reducida para la palabra Tok y una combinada para Bipo. Los sujetos 6 y 7 produjeron
una repeticion expandida para Dako y Tupa, respectivamente. El sujeto 8 produjo una repeticion
reducida y una expandida para Tupa.

La Tabla 5.3 muestra ¢l nimero de respuestas emitidas por cada sujeto en las evaluaciones
de reactividad wvisual vs. auditiva, motriz y vocal. LLa mayoria de los sujetos respondieron
preferencialmente a la estimulacion visual en la evaluacidn de la reactividad visual vs. auditiva
(con la excepcion del sujeto 7 que respondié de manera igual a ambas estimulaciones). Todos los
sujetos respondieron al 100% de la evaluacion de reactividad motriz. Los sujetos del 1,2,3,4 y 7
respondieron al 100% de la evaluacion de reactividad vocal, el sujeto 5 al 90%, el sujeto 6 al 80%

y el sujeto 8 al 70 %.
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Figura 5.1: Namero de ensayos en el entrenamiento de repetir vocalizaciones
(panel superior) y nimero de aciertos en las ocho pruebas de elegir
{panel inferior), para cada sujeto.
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Tabla 5.3. Namero de respuestas emitidas en las evaluaciones de reactividad visual vs.
auditiva, motriz y vocal (Iixperimento 5).

Reactividad
Sujetos | Visual (N=8)" | Auditiva (N=8)" | Motriz (N=3)" Vocal (N=10)"

1 5 3 3 10
2 5 3 3 10
3 2 0 3 10
4 6 1 3 10"
5 5 1 3 9

6 7 0 3 g°
7 4 4 3 10
8 6 Q0 3 7¢

a- N= ntiimero mdximo de respuestas posibles en las pruebas de cada modalidad.
b- El sujeto 4 emitio las vocalizaciones ‘pato’ y ‘oja’ para los estimulos zapato y oreja

respectivamente.

c- El sujeto 6 emiti¢ las vocalizaciones ‘tele’ y ‘pali’ para los estimulos silla y lapiz

respectivamente.

d- El sujeto 7 emiti6 las vocalizaciones ‘peta’ y ‘kiyo® para los estimulos mesa y lapiz

respectivamente.

e- El sujeto 8 emitid la vocalizacion ‘de’ para el estimulo dedo.

DISCUSION

En este experimento los sujetos necesitaron, en general. dos ensayos para aprender a

repetir vocalizaciones para cada uno de los nombres de las piezas (con la excepeidn de los sujetos

2 y 5 que necesitaron {res ensayos para cumplir con el criterio con uno de los nombres). Estos

resultados parecen indicar que, de manera similar a los sujetos de los Experimentos 2 y 4. los

sujetos de! presente experimento ya habian adquirido la respuesta de 1mitacién vocal como una

clase generalizada de respuestas (Poulson et al.,, 1991). Parece que a esta edad los nifios ya

tuvieron suficiente historia con situaciones de imitacion vocal (reforzadas o no) para establecer la

imitacién vocal como clase generalizada de respuesta. Esto refuerza la necesidad de utilizar nifios

de menor edad en futuros estudios.
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Otra vez, el tipo de repeticion mas comun [ue la exacta, lo que parece confirmar las ideas
mencionadas en las discusiones anteriores sobre el ambiente experimental y ¢l tipo de repeticion.
Del mismo modo, los sujetos presentaron un bueno desempefio en las evaluaciones del nivel de
reactividad en las diferentes modalidades, 1o que refuerza la posicion defendida en la discusién
del Experimento 2 acerca de la funcién que las respuestas sensorio-motrices, como unidades
morfoldgicas, pueden ejercer en el desempeiio de las competencias y habilidades lingliisticas.

El desempefio de los sujetos en las pruebas de este experimento sugiere un efecto negativo
del entrenamiento en la habilidad de repetir vocalizaciones, Esto porque, si se compara el
desempefio de los sujetos en las pruebas del Experimento 1 (en el cual antes de las pruebas
solamente hubo apareamientos palabras-piezas) con el desempefio de los sujetos de este
experimento, podemos ver que los sujetos del Experimento 1 desempefiaron mejor en las pruebas
de la competencia de elegir. Ademas, en este experimento algunos de los aciertos de los sujetos 3,
4 y 8 parecen (al analizar los videos de sus sesiones) productos de respuestas estereotipadas a una
posicion o a un estimulo. Asimismo, en las pruebas casi todos los sujetos del grupo experimental
empezaron por repefir los nombres pronunciados por el experimentador {dato no mostrado) ; de
manera reveladora, el sujeto 2 no repitio los nombres presentados en las tres primeras pruebas, y
eligi¢ adecuadamente la pieza en estas pruebas. Estos hallazgos sugieren que una vez aprendida
la habilidad de repetir vocalizaciones puede interferir (competir) con el desempefio adecuado de
la competencia de elegir bajo criterios lingliisticos. Una otra manera de interpretar esta
interferencia seria en términos de ensombrecimiento sobre el desempefio de la competencia de
elegir (ver Shanks, 1985, 1993, para discusiones sobre efectos de ensombrecimiento en el
aprendizaje instrumental humano).

Esto resultados contrastan con los de Fay y Butler (1968; 1971), Charlop (1983} y Leung

y Wu (1997). Sin embargo, ciertas diferencias entre los procedimientos de estos estudios y los del
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presente podrian explicar esta discrepancia. En los estudios mencionados, a) la respuesta de
‘comprension” fue entrenada, con reforzamiento, en una primera linea de base; y b) se exigia la
emision de la respuesta de imitacidn vocal antes de responder en las pruebas. Segun los autores
de estos estudios fue justamente esta ultima caracteristica la que facilitd la adguisicion de la
‘comprension’. puesto que la respuesta vocal podia servir de estimulo discriminativo para la
dicha respuesta. Pero. como mencionamos en esta misma discusion, en cl presente experimento
casi todos los sujetos del grupo experimental emitieron la respuesta de imitacion vocal como
primera respuesta en las prucbas, y aliin asi presentaron un nivel bajo de aciertos en la pruebas. De
esta manera, podria ser mas adecuado considerar que en aquellos experimentos, el entrenamiento
inicial en la respuesta de ‘comprension’ previno los efectos negativos que observamos en el
presente experimento al entrenar inicialmente la repeticién vocal.

Por ultimo, un aspecto debe ser considerado al tratar de explicar los resultados del
presente experimento: los sujetos necesitaron pocos ensayos para aprender a repetir las
vocalizaciones en el entrenamiento, lo que implico pocos aparcamientos palabras-piezas (de 4 a
0). De eslo modo, no se debe descartar la posibilidad que el bajo desempefio en las pruebas

podria estar refacionado con el pequefio niimero de apareamiento palabras-piezas.
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4.6. EXPERIMENTO 6

Este experimento investigd los efectos del entrenamiento de la competencia de elegir bajo
criterios lingiiisticos (elegir, de ahora en adelante) sobre el desempeiio de la competencia de
denominar objetos. Conforme vimos antes, al analizar las relaciones entre las respuestas
generales de ‘comprension’ y ‘producciéon’ lingtiistica, dentro de las cuales se pueden ubicar a
estas competencias, diferentes autores han Hegando a conclusiones discrepantes. Algunos autores
sugieren que la ‘comprensién’ antecede y es condicion para la ‘producciéon’ (p.cj. Bates et al.
1987, Mann y Baer, 1971; Stemmer, 1992); otros plantean que los dos tipos de respuestas son, al
menos durante su adquisicion, independientes funcionalmente (p.ej. Horne y Lowe, 2000 ; Lee,
1981; Skinner, 1957), y otros proponen que el aprendizaje de uno de los dos tipos de respuestas
puede proporcionar el desempefio adecuado en el otro tipo (Guess y Baer, 1973; Whitehurst,
1977).

En el presente experimento, de manera especifica, se trat¢ de averiguar si el
entrenamiento, con reforzamiento, de elegir una pieza al escuchar su nombre, se relacionaba con
el desemperio de la competencia de denominar esta pieza simultaneamente con su presentacion.
Como en los experimentos pi‘évios, se analizo si existia alguna correlacion entre el mvel de
reactividad visual, auditiva, motriz y vocal de los sujetos, y el desempefio de las competencias en

estas circunstancias.

METODO

Sujetos: Participaron 8 nifios de la misma Institucién preescolar donde se realizaron los

Experimentos 3, 4 y 5. La seleccidn de los sujetos se hizo con base en los motivos mencionados
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en los Experimentos 1 y 3. Cuatro de los sujelos fueron designados al azar para un grupo
experimental y otros cuatro para un grupo control (ver Tabla 6.1 para la edad y el sexo de cada
sujeto). Al final de su participacién en el experimento los sujetos recibieron un pequefio juguete

COmo premio.

Tabla 6.1. Caracteristicas de los sujetos en el Experimento 4,

GRUPO
IIxperimental Control
Sujeto Edad Sexo Sujeto Edad Sexo
] 2.05 M 5 2,11 M
2 2.09 M 6 2.11 M
3 2.10 M 7 3.00 F
4 2.08 I 8 2.07 F

-

Material y aparatos: Se utilizaron las mismas 8 piezas geométricas del Experimento 3 (ver

Anexo 3) y el mismo equipo de registro del Experimento 1.

Procedimiento: Semejante al del Experimento 4, pero en este experimento la ensefiada fue la
competencia de apuntar y la competencia probada fue la de denominar. El disefio experimental

puede ser visto en la Tabla 6.2.

Tabla 6.2. Diseito del Experimento 6.

Grupos Entrenamiento Pruebas
Experimental Palabra = Apuntar Pieza
(4 sujetos) Pieza =¥ Decir Palabra
Control Palabra = Apuntar Pieza Diferente '
(4 sujetos)

ENTRENAMIENTO DE APUNTAR
El entrenamiento fue semejante al Experimento 4, con la diferencia de que en este
experimento los nombres utilizados para denominar las piezas del grupo experimental tueron

utilizados para denominar piezas diferentes en el grupo control (ver Anexo 3, donde también se
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puede ver ¢l orden de presentacion de las piezas en ambos grupos). procurando verificar si las
respuestas durante las pruebas eran controladas por el aprendizaje de la competencia de elegir

cierta pieza al escuchar su nombre o por la mera presentacion de la palabra.

PRUEBAS DE DENOMINAR
Empezaron un minuto después de que el sujeto lograba éxito en dos ensayos consecutivos.

Las pruebas fueron idénticas a las del Experimento 3 (ver Anexo 4).

Analisis de datos: Se registraron ¢l nimero de presentaciones de cada pieza en el entrenamtento
asi como los aciertos y errores en las pruebas para cada sujeto. En este experimento ¢l indice de
concordancia entre los observadores fue del 96.87% en relacion al nimero de ensayos en el
entrenamiento de elegir, y del 100% en relacion a la respuesta de denominar durante las pruebas

(los indices se calcularon como en el Experimento 1).

Evaluacion de la reactividad en diferentes modalidades: Fuc idéntica a la del Experimento 1.
En este experimento el indice de concordancia entre los observadores fue del 95.31% para la
prueba de reactividad visual vs. auditiva, y del 100% para las pruebas de reactividad motriz y

vocal (los indices se calcularon como en el Experimento 1).

RESULTADOS

En la Fi'gura 6.1 se puede observar el namero de ensayos en el entrenamiento de elegir
{panel superior) y el nimero de aciertos en las pruebas de denominar (panel inferior} para cada
sujeto. Los sujetos del grupo experimental necesitaron 41, 15, 12 y 14 ensayos para aprender a
elegir (sujetos 1, 2, 3 y 4, respectivamente). Los sujetos del grupo control necesitaron 27, 15, 13 y
23 ensayos para aprender esta competencia {sujetos 5, 6, 7 y 8, respectivamente). Il sujeto |

necesitd un minimo de 5 ensayos (Dako) y un maximo de 20 (Bipo) para aprender la respuesta
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para cada una de las piczas. Los sujetos 2, 4 y 7 requirieron el maximo de 4 ensayos para cumplir
con el criterio. El sujeto 3 necesitd de 3 ensayos para cumplir con el criterio de aprendizaje para
cada una de las piezas. El sujeto 5 requirié un minimo de 3 ensayos (Dako y Bipo) y un maximo
de 14 (Tok) para cumplir con el criterio. El sujeto 6 necesité un minino de 3 ensayos (Bipo y
Dako) y un maximo de 5 (Tupa) para cumplir con el criterio. El sujeto 8§ requirido un minino de 3
ensayos (Bipo) y un méaximo de 10 (Dako) para cumplir con el criterio de aprendizaje. Solamente
los sujetos 2 y 4 (grupo experimental) emitieron respuestas correctas en las pruebas de la
competencia de denominar: una (en la prueba 1) y dos (una en cada prueba), respectivamente;
aunque sus respuestas estuvieron al nivel del azar.

La Tabla 6.3 muestra el nimero de respuestas emitidas en las evaluaciones de reactividad
visual vs. auditiva, motriz y vocal, por cada sujeto. La mayoria de los sujetos respondieron
preferencialmente a la estimulacion visual en la evaluacion de la reactividad visual vs. auditiva, y
al 100% de la evaluacion de reactividad motriz. Los sujetos 2, 4 y 6 al 8 respondicron al 100% de

la evaluacion de reactividad vocal, y los sujetos 1, 3 y 5 al 90%.

DISCUSION

En este experimento los sujetos necesitaron, de manera general, entre 3 y § ensayos para
aprender a elegir una pieza bajo criterios lingiifsticos. Las excepciones fueron los sujetos 1, 5 y 8,
que necesitaron 20, 14 v 10 ensayos, respectivamente, para cumplir con el criterio con una de las
piezas, Un andlisis del video de sus sesiones experimentales sugiere que, de manera semejante al
sujeto 2 del Experimento 4, el elevado niimero de ensayos fue debido al valor reforzante que la
situacion ‘clegir un objeto al escuchar su nombre’ (elegir bajo criterios lingiiisticos) presentaba
para los sujetos. También en estos casos los sujetos habian aprendido la respuesta correcta, pero

segufan apuntando otras piezas (siguiendo muchas veces el mismo orden - de la derecha a la
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Tabla 6.3. Namero de respuestas emitidas en las evaluaciones de reactividad visual vs.
auditiva, motriz y de vocalizacion (Experimento 6).

- Reactividad
Sujetos | Visual (N=8)" Auditiva (N=8)" | Motriz (N=3)" Vocal (N=10)*

1 7 1 3 9

2 6 1 3 10
3 5 0 3 9"
4 6 | 3 10
5 7 1 3 9

0 4 3 3 10
7 3 0 3 10
8 6 1 3 10

a- N = numero maximo de respuestas posibles en las pruebas de cada modalidad.
b- EI sujeto 3 emitid las vocalizaciones ‘anos’ y ‘ano’ para los estimulos mano y dedo
respectivamente.

1zquierda o viceversa) antes que el experimentador les dijera que debian apuntar solamente la
pieza mencionada.

Es Interesante notar que en este experimento, como en el Experimento 4, los sujetos
necesitaron mas ensayos para aprender a clegir bajos criterios lingliisticos, para cada pieza, que
para cumplir con el criterio en el entrenamiento de repetir en ¢l Experimento 5. Iisto refuerza la
interpretacion de ‘repetir vocalizaciones’ como una habilidad, y por lo tanto, menos compleja
funcionalmente que las competencias lingiiisticas.

En las prucbas, solamente los sujetos 2 y 4 denominaron adecuadamente : una pieza en la
prueba 1 para el sujeto 2 y la misma picza en ambas pruebas para el sujeto 4. Las denominaciones
adecuadas del sujeto 4 podrian ser funcion, como se observo en el video de su sesion, del elevado
numero de apareamientos palabra-pieza que el experimentador tuvo que implementar para atraer
la mirada del sujeto hacia la picza, de modo que ¢ste pudiera emitir una respuesta en €l
entrenamiento de apuntar. En este caso, al inicio de la sesidn otros juguetes en el salon atrafan la
mirada del sujeto, compitiendo con las piezas como estimulos discriminativos (estos juguetes

fueron retirados del salén durante el intervalo que siguio la primera prueba de la primera pieza).
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De todos modos, los datos de cste experimento sugieren que el entrenamiento en la competencia
de clegir bajo criterios lingliisticos no fue condicion suficiente para la adquisicion de la
competencia de denominar las piezas presentes en el ambiente. Estos datos refuerzan: a) los
hallazgos de algunos experimentos que sugieren la existencia de una independencia funcional
entre competencias lingiisticas de comprensidn y de produccion (p.ej. Guess, 1969, Lamarre y
Holland, 1985; Lee, 1981); y b) la posicion tedrica de Horne y Lowe (1996, 1997), y los datos de
Horne y Lowe (2000), sobre la insuficiencia de la capacidad de actuar como escucha
(comprension) en relacion a ciertos objetos como condicidn para aprender a nombrar a estos
objetos.

Asimismo, considerando que en el entrenamiento de la competencia de elegir existen, por
necesidad, apareamientos palabras-piezas, los datos de este experimento confirman los hallazgos
del Experimento 3, en el sentido que un ntimero pequefio de apareamientos entre palabras y
objetos/cventos, en una situacion de uso referencial de las palabras, no parece suficiente para el
aprendizaje de la competencia de denominar, contrastando otra vez con los datos de algunos
experimentos que sugieren csta posibilidad (p.ej. Tomasello y Barton, 1994). Sin embargo, se
debe considerar la posibilidad de que un numero mayor de aparcamientos palabra-objeto (como
en el caso del sueto 4 que acabamos de describir) y un intervalo menor entre
entrenamiento/apareamiento y pruebas (como en las pruebas suplementarias con intervalos mds
cortos en el Experimento 3) podrian inducir el aprendizaje de la competencia de denominar,

Los datos de las evaluaciones de las diferentes modalidades demostraron los mismos
patrones que en los experimentos anteriores, sugiriendo la adecuacion de la interpretacion
presentada para las relaciones entre las respuestas sensorio-motrices y el desempeiio de las
compelencias vy habilidades lingiifsticas. Vale la pena mencionar que algunos sujetos

denominaron las piezas en las pruebas con nombres estereotipados. Ademds, pruebas
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suplementarias fueron realizadas con algunos sujetos a los cuales el experimentador preguntaba
los nombres de objetos presentes en el salon. Los sujetos denominaron adecuadamente estos
objetos la mayoria de las veces {datos no mostrado). Esto sugiere que los sujetos ya tenfan la
capacidad de jugar el juego de lenguaje ‘nombrar objetos en su presencia’ (denominar); la
dificultad en las pruebas de este experimento, como en el Experimento 3, podia residir en el

componente morfoldgico especifico de las respuestas exigidas.

100



Experimento

4.7. EXPERIMENTO 7

En este experimento se investigaron los efectos del entrenamiento en la habilidad de
repetir vocalizaciones sobre el desempefio de la competencia de denominar objetos. De manera
comun, la literatura sobre adquisicién del lenguaje ha sugerido que las respuestas gencrales de
‘imitacion lingiifstica’ anteceden y son una condicion que facilita la adquisicién de las respuestas
generales de ‘produccidn lingliistica’ (p.ej. Fraser et al., 1963; Guess et al. 1968; Poulson et al.
1989; Poulson y Kymissis, 1996); aunque, algunos autores (Horne y Lowe, 1996, 2000) han
sugerido que el aprendizaje de las respuestas de “imitacion lingiiistica’, sin el aprendizaje de las
respuestas de ‘comprension’, seria insuficiente para proporcionar la adquisicion de las respuestas
de ‘produccion lingtiistica’ o naning.

El presente experimento tratd de examinar, de manera mds especilica, si el entrenamiento,
con reforzamiento, para repetir {bajo instrucciones) vocalizaciones en la presencia de los objetos
induce la competencia de denominar los objetos simultaneamente con su presentacion.
Asimismo, investigd si el nivel de reactividad visual, auditiva, motriz y vocal de los sujetos se

correlacionaba con el desempefio de |a habilidad y de la competencia en dichas circunstancias.

METODO
Sujetos: Participaron 8 nifios de una institucion preescolar plblica localizada en Guadalajara. La
seleccion de los sujetos se hizo con base en los motivos expuestos en los Experimentos 1 y 3.
Cuatro de los sujetos fueron designados al azar para un grupo experimental y los otros cuatro
para un grupo control (ver Tabla 7.1 para la edad y el sexo de cada sujeto). Al final de su

participacion en el experimento, los sujetos recibieron un pequefio juguete como premio.
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Tabla 7.1. Caracteristicas de los sujetos en el Experimento 4.

GRUPO
Experimental Control
Sujeto Kdad Sexo Sujeto Edad Sexo
1 2.07 F 5 2.03 M
2 2.07 M O 2.08 M
3 2.05 F 7 2.11 M
4 2.03 M 8 2.08 M

Lxperimento 7

Material y aparatos: Se utilizaron las mismas ocho piezas geométricas que en el Experimento 3

(ver Anexo 3) y el mismo equipo de registro que en el Experimento 1.

Procedimiento: Fue semejante al del Experimento 4, pero ahora la habilidad de repetir fue

entrenada y la competencia de denominar fue probada. El disefio experimental aparece en la

Tabla 7.2

Tabla 7.2. Disefo del Experimento 7.

Grupos Entrenamiento Pruchas
Experimental |Pieza + Palabra = Repetir Palabra
(4 sujetos) Pieza = Decir Palabra
Control Pieza Diferente + Palabra =
(4 sujetos) Repetir Palabra

ENTRENAMIENTO DE REPETIR VOCALIZACIONES

El entrenamiento fue semejante al del Experimento 5, con la diferencia de que en este
experimento las piezas de ambos grupos fueron denominadas con los mismos nombres (ver
Anexo 3 para el orden de presentacion de las piczas en ambos grupos), para verificar st la
respuesta de los sujetos durante las pruebas era controlada por la simple presentacion del nombre

o por el aprendizaje de la habilidad de repetir los nombres de las piezas en su presencia.
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PRUEBAS DE DENOMINAR
Empezaron un minuto después de que el sujeto cumplia con el criterio de dos repeticiones

consecutivas sin instigador sildbico. Las pruebas fueron idénticas a las del Experimento 3 (ver

Anexo 4).

Andlisis de datos: Se registraron el nimere de presentaciones de cada pieza y el tipo de
repeticion en el entrenamiento, asi como los aciertos o errores de cada respuesta en las pruebas de
cada sujeto. En este experimento, en el entrenamiento, el indice de concordancia entre los
observadores fue del 100% y del 90.47% en relacion a la repeticion lingliistica y tipo de
repeticion, respectivamente, y del 100% en relacion a la respuesta de denominar durante las

pruebas (los indices se calcularon como en el Experimento 1).

Evaluacién de la reactividad en diferentes modalidades: Fue idéntica a la del Experimento 1.
En este experimento el indice de concordancia entre los observadores fue del 96.87% para las
pruebas de reatividad visual vs. auditiva, y del 100% para las pruebas de reactividad motriz y

vocal (los indices se calcularon como en el Experimento 1).

Resultados

La Figura 7.1 muestra el numero de ensayos en el entrenamiento de repetir vocalizaciones
(panel superior) y el nimero de aciertos en las pruebas de denominar (panel inferior) para cada
sujeto. Los sujetos del grupo experimental necesitaron 12, 11, 10 y 12 ensayos para aprender a
repetir (sujetos 1, 2, 3 y 4, respectivamente). Los sujetos del grupo control requirieron 12, 10,8 vy
9 ensayos para aprender la habilidad (sujetos 5, 6, 7 y 8, respectivamente). Il sujeto 1 necesité un
minimo de dos ensayos (para Tupa y Tok) y un maximo de cinco ensayos (para Bipo) para

aprender la respuesta de repetir. Los sujetos 4 y 5 y el sujeto 7 requirieron, respectivamente, dos
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o tres ensayos para cumplir el eriterio para cada una de las piezas. El sujeto 2 necesitdé un minimo
de dos (Tok) y un maximo de tres ensayos (Bipo, Dako y Tupa) para cumplir con el criterio; el
sujeto 3 requirid dos (Tupa y Bipo) y tres ensayos (Dako y Tok); el sujeto € dos (Tok y Tupa) v
tres ensayos (Bipo y Dako); y el Sujeto 8 dos (Tok, Bipo y Tupa) y tres ensayos (Dako).
Solamente dos sujetos emitieron respuestas correctas en las pruebas de denominar: el sujeto 1
(grupo experimental) con dos respuestas correctas en la prueba 1 y el sujeto 5 (grupo control) con
tres respuestas correctas en Ja prueba | y una en la prueba 2.

La mayoria de las repeticiones fue del tipo exacta (76 de 80). Todos los sujetos
produjeron repeticiones exactas, con la excepcion del sujete 2 que produjo dos repeticiones
expandidas para la palabra Tok, una repeticion combinada para Dako y una expandida para Bipo.

La Tabla 7.3 muestra el ndmero de respuestas emitidas en las evaluaciones de reactividad
visual vs. auditiva, motriz y vocal, para cada sujeto. Los sujetos respondieron preferencialmente a
la estimulacion visual en la evaluacion de la reactividad visual vs. auditiva, y al 100% de la
evaluacion de reactividad motriz. El sujeto 1 respondid al 80% de la evaluacion de reactividad

vocal, el sujeto 5 al 90% y los demas sujetos al 100%.

DISCUSION

I.os sujetos en este experimento necesitaron de dos a tres ensayos para aprender a repetir
cada nombre de las piezas (con la excepcion del sujeto 1 que necesitd cinco ensayos para lograr
el criterio con el primero de los nombres). Un analisis del video de las sesiones mostrd que el
sujeto 1 no respondia inicialmente de manera adeccuada al jucgo linglistico ‘repetir
vocalizaciones’, aun con el uso de instigadores silabicos. Un proceso de moldeamiento de la

respuesta y el uso de reforzadores alimenticios (dulces) fueron necesarios para el establecimiento
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Tabla 7.3. Niimero de respuestas emitidas en las evaluaciones de reactividad visual vs.
auditiva, motriz y vocal (Experimento 7).

Reactividad
Sujetos Visual (N=8)" | Auditiva (N=8)" | Motriz (N=3)" Voeal (N=10)"

1 7 1 3 8

6 2 3 10
3 5 3 3 10
4 6 pi 3 10
5 5 2 3 o
6 8 0 3 10
7 6 2 3 10
8 7 1 3 10

a- N = ntimero maximo de respuestas posibles en las pruebas de cada modalidad.

b- El sujeto 5 emitid la vocalizacidn ‘puma’ para el estimulo lapiz.
de las primeras repeticiones. Los resultados de los otros sujetos refuerzan la posicién sugerida en
las discusiones de los experimentos 2, 4 y 5; en general, los sujetos de esta edad pueden tener ya
establecido el imitar vocalizaciones como una clase generalizada de respuesta.

En cuanto al tipo de repeticiones, como cn los experimentos anteriores, predominaron las
exactas, lo que parece confirmar que en este caso la situacion experimental cstablece realmente
un control discriminativo mas estricto que las situaciones et ambientes naturales.

Del mismo modo, la nocidén de que el repetir vocalizaciones debe ser interpretado como
una habilidad (agrupamiento de respuestas que cumplen con criterios de resultados
morfolégicamente asociados con el evento funcional con el cual se relaciona) y no como una
competencia lingﬂistice; (organizacion de respuestas que cumple con criterios de eficiencia
funcional, sin la necesidad de restringirse a las morfolégicas de los objetos/eventos con los cuales
interactua — ver Ribes, 19906), es apoyada por los datos de este experimento de dos maneras.
Primero, aunque los sujetos aprendieron a repetir los nombres de las piezas en el entrenamiento,
ellos no fueron capaces de denominar satisfactoriamente a todas las piezas en las prucbas,

indicando claramente que la competencia de denominar constituye una configuracion funcional
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que exige mas que el ajuste morfoldgico que es la base de la habilidad de repetir. Scgundo, como
en ¢l Experimento 5, los sujetos del presente experimento necesitaron menos ensayos para
cumplir con el criterio repetir que lo que necesitaron los sujetos de los Experimentos 4 y 6 para
cumplir con el criterio de elegir bajo criterios lingiiisticos, lo que parece indicar que hay una
diferencia en la organizacion de las relaciones funcionales involucradas en ambas; ¢l repetir,
nuevamente por su énfasis en el aspecto morfoldgico especifico, parece menos complejo.

El desempefio de los sujetos en las pruebas de denominar de cste experumento fue
semejante al desempefio de los sujetos en los experimentos 3 y 6 en el mismo tipo de pruehas.
Solamente los sujetos | y 5 denominaron correctamente a dos y tres piezas. respectivamente. LLos
aciertos del Sujeto 5 parecen interesantes. Por estar en el grupo control, las piezas que le fueron
presentadas en las pruebas eran diferentes de las que fueron presentadas en el entrenamiento de
repetir vocalizaciones. Aun asi, este sujeto denomind correctamente tres de las piezas en las
pruebas 1 y nuevamente una de estas en la prueba 2. Un analisis del video de su sesidn demuestra
que el sujeto estaba respondiendo en las pruebas repitiendo el tltimo nombre presentado por el
experimentador, independientemente de la pieza presentada. El desarrolls este patron durante las
pruebas 1 con la segunda pieza y siguid asi en las pruebas 2, en las que no se repetia el
entrenamiento, y en cuales, por lo tanto, el Gltimo nombre escuchado por el sujeto habia sido el
de la pieza entrenada antes de la ultima prueba 1 (Jo que explica su (nico “acierto” en la prueba
2).

Estos resultados tienen dos implicaciones ditectas. Primero, indican que el aprendizaje de
la habilidad de repetir vocalizaciones no es condicién suficiente para el aprendizaje de la
competencia de denominar. Como se menciond antes, esto refuerza la posicion sustentada por
otros autores (p.¢j. Horne y Lowe, 1996, 2000). Segundo, los datos del sujeto 5, sugieren que el

control experimental utilizado en el presente experimento permite averiguar de manera mas
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estricta que en otros estudios (p.cj. Moore et al., 1999; Tomasello y Barton, 1994) si las
respuestas de los sujetos estdn controladas por la relacion (apareamiento) palabra-objeto, o
solamente por uno de estos elementos. Como es evidente en este experimento, las respuestas
correctas del sujeto 5 fueron controladas solamente por las palabras, lo que permite suponer
(como en la discusion del Experimento 3) que muchas de las respuestas “correctas™ en los
estudios sobre ‘produccion lingliistica’, que no utilizan este tipo de control, pueden ser en
realidad un tipo de imitacién con demora.

Asimismo, como en los cxperimentos 3 y 6 se debe considerar la hipdtesis de que las
variables ‘numero de apareamientos’ e ‘intervalo entre entrenamiento/apareamiento v pruebas’
pueden jugar un papel importante en el aprendizaje de la competencia de denominar.

El patrén de respuestas obtenidos en el analisis de las evaluaciones del nivel de
reactividad, afiadido al hecho de que una vez mas algunos de los sujetos denominaron las piezas
con nombres ‘eslereotipados’, y denominaron adecuadamente objetos y partes del cuerpo en
pruebas adicionales (como en el Experimento 6), refuerzan los andlisis sobre la relacion entre la
reactividad en diferentes modalidades y el aprendizaje de las competencias lingiiisticas, sugeridas
en las discusiones anteriores. Las respuestas sensorio-motrices, interpretadas como unidades
morfologicas -que caracterizan las acciones protolingiiisticas, pueden ser relevantes para la
adquisicion de los aspectos morfologicos de las competencias lingliisticas, sin embarge. no son
condicidon suficiente para establecer una organizacion funcional que corresponda a los ajustes

funcionales de tipo lingiistico.
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4.8. EXPERIMENTO §

Dado los resultados negativos de los experimentos 3 (principalmente), 6 y 7, es posible
que las variables ‘niimero de apareamientos’ e ‘intervalo entre apareamientos/entrenamientos y
pruebas’ hayan ejercido un papel importante en el hecho de que los sujetos no aprendieron la
competencia de denominar. Este experimento trat¢ de investigar los efectos del apareamiento
palabras-objetos a lo largo de una semana sobre el desempeiio de la competencia de denominar
objetos.

De manera mas especifica, se procurd examinar como la acumulacion de apareamientos
palabras-objetos a lo largo de una semana, sin reforzamiento explicito de ninguna respuesta,
afectaria la competencia de denominar los objetos. También se averiguo si el nivel de reactividad
visual, auditiva, motriz y de vocalizacién se corrclacionaba con el desemperio de esta

competencia en estas circunstancias.

METODO

Sujetos: Participaron 18 nifios de la misma institucion preescolar donde se realizd el
Experimento 7. Los sujetos fueron seleccionados con base en los motivos mencionados en el
Experimento 3. Doce sujetos fueron designados al azar para dos diferentes grupos experimentales
(seis sujetos para cada grupo), y seis para un grupo control (ver Tabla 8.1 para la edad y el sexo
de cada sujeto). Al final de su participacion en el experimento los sujetos recibieron un pequefio

Juguete como premio.
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Tabla 8.1. Caracteristicas de los sujetos ¢n el Experimento 8.

GRUPOS )
Sccuencia Inicial Secuencia Inicial Control
Bipo-Tupa Tupa-Bipo
Sujeto | Edad | Sexo | Sujeto | Edad | Sexo | Sujeto | Edad | Sexo
B BT1 2.11 F TBI 2.09 F Cl 2.08 M
BT2 2.09 M TB2 | 2.09 F C2 2.03 M
| B15 2.05 M TB3 | 2.04 M C3 3.00 M
BT4 2.10 F TB4 | 2.06 F C4 2.08 M
BTS 2.05 F TBS | 2.11 M Cs 3.00 M
BT6 2.07 M TB6 | 2.07 F C6 2.05 I

Material y aparatos: Se utilizaron cuatro piezas geométricas de diferentes colores (las piezas
denominadas “Tupa” vy “Bipo” en el grupo experimental del Experimento 3, y las piczas
denominadas con estos mismos nombres en el grupo control del mismo experimento; ver Anexo

3}, y el mismo equipo de registro que en el Experimento 1.

Procedimiento: Se siguid la logica planteada en los Experimentos 1 y 3. Sin embargo,
considerando que en los Lxperimentos 3, 6 y 7 los intervalos cntre apareamicntos /
entrenamientos y prucbas fueron de | minuto, lo que parece ser un intervalo demasiado grande
para posibilitar el aprendizaje de denominar, mientras que intervalos menores a 20 segundos
pueden favorceer la mera imitacion demorada, en el presente experimento se utilizé un intervalo
de 30 segundos entre los aparcamientos y las pruebas. Asimismo, considerando el numero de
simples apareamientos y de aparcamientos incorporados en los entrenamientos de repetir
vocalizaciones y de apuntar utilizados en los experimentos 3, 6 y 7, se decidié presentar cinco
apareamientos palabra-pieza por dia, por un total de cinco dias.

Cada dia se realizaron ciclos de entrenamiento (apareamientos palabra-pieza) y prueba,
con intervalos de 30 segundos entre entrenamiento y prueba asi como entre los ciclos. Solamente -

dos piezas fueron utilizadas. Al inicio de cada sesidn una pieza se apareaba cinco veces con una
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palabra y se probaba una vez, 30 segundos después; el mismo procedimiento se repetia con la
segunda pieza. Treinta segundos después, se iniciaba una Gltima prucba general donde las dos
piezas s¢ probaban secuencialmente, con intervalos de 30 segundos entre cada prueba. El disefio
experimental puede ser visto en la Tabla 8.2,

Tabla 8.2. Diseiio del Experimento 8.

Grupos Entrenamiento Prucbas
Experimental Palabra-Pieza
Secuencia inicial (5 apareamientos por dia * 5 dias =
Bipo-Tupa 25 apareamientos totales)
(6 sujetos)
Experimental Palabra-Pieza Pieza = Decir Palabra
Secuencia inicial (5 apareamientos por dia * 5 dias =
Tupa-Bipo 25 apareamientos totales)
(6 sujetos)
Control Palabra-Pieza Diferente
(6 sujetos) (5 aparcamientos por dia * 5 dias =
25 aparcamientos totales)

Las sesiones experimentales fueron conducidas en un salon de la institucion donde
estudiaban los nifios. Ei experimentador interactud con el nifio y manipuld la video camara por

medio del control remoto.

[ENSAYOS DE APAREAMIENTO PALABRA-PIEZA

Durante el juego con las piezas el experimentador seleccionaba una pieza y la denominaba
en funcidn de la actividad que estaba ocurriendo (p. ej. “Esto es X, vamos a colocarlo aqui 7). En
seguida, con intervalos de 5 a 10 segundos entre cada apareamiento, la misma pieza era
denominada cuatro veces mas, bajo la misma condicién. Para un grupo de sujetos (secuencia
inicial Bipo-Tupa) la primera pieza entrenada (y _probada) durante los dos primeros dias era
“Bipo”. En los dos dias siguientes se entrenaba (y probaba) primero la picza " Tupa”, regresando

a la secuencia Bipo-Tupa en el ultimo dia. En otro grupo (secuencia inicial Tupa-Bipo) se utilizé
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el mismo procedimiento, pero empezando por la pieza “Tupa™. Este procedimicnto procurd
evaluar si la secuencia de apareamientos y pruebas de Jas piezas tenfa algiin efecto sobre el
desempefio de la competencia de denominarlas. Los mismos nombres utilizados para denominar
las piezas en ¢l entrenamiento de los grupos experimentales se utilizaron para denominar piezas
diferentes en el entrenamiento del grupo control (ver Tabla 8.2 y Anexo 3). procurando verificar
si las respuestas de los sujetos durante las pruebas eran controladas por el apareamiento palabra-
objeto o por la simple presentacion previa de los nombres de las piezas. No se proporciond

reforzamiento en ninguno de los grupos.

PRUEBAS DE DENOMINAR

Treinta segundos después de un bloque de cinco apareamientos palabra-pieza, se realizaba
la primera prueba. En la misma situacion de juego con las piezas, el experimentador presentaba al
nifio la pieza que correspondia a la palabra aparcada en el cntrenamiento de los grupos
experimentales y le preguntaba “;Como se llama esto?” o *;Cual es el nombre de csto?”. El
sujeto tenia un tiempo maximo de 20 segundos para responder. Un otro intervalo de 30 segundos
seguia a la respuesta del sujeto o al tiempo méaximo para la emisién de la respuesta. Treinta
segundos después que la segunda pieza habia sido probada empezaba la prueba general: en el
mismo orden que las pruebas iniciales, la piezas fueron probadas, siguiendo el procedimiento

descrito anteriormente, pero ahora sin apareamientos entre las pruebas de cada pieza.

Analisis de datos: Se registraron las producciones de los nombres de las piczas en cada prueba
en los diferentes grupos experimentales (Bipo-Tupa y Tupa-Bipo) y control. Un observador
independienie analizd todas las pruebas de cada sujeto, proporcionando un indice de

concordancia del 98.43% para los registros (el indice se caleuld como en el Experimento 1),
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Evaluacion de la reactividad en difcrentes modalidades: Se hizo de manera idéntica a la del
Experimento 1. En este experimento, el indice de concordancia entre los observadores fue del
95.31% para la prueba de reactividad visual vs. auditiva y del 100% para las pruebas de

reactividad motriz y vocal (los indices se calcularon como en el Experimento 1).

RESULTADOS

La Figura 8.1 muestra e! porcentaje de aciertos en las pruebas de denominar para cada
sujeto de los grupos experimentales (secuencia inicial Bipo-Tupa v Tupa-Bipo} y del grupo
control, cada dia. De forma general, los sujetos de los dos grupos experimentales respondieron de
manera adecuada en 50% de las pruebas a partir del segundo dia. Los sujetos BT1 y BTS
respondieron con este criterio desde el primer dia, mientras que el sujeto TB4 sélo alcanzo este
criterio en el ultimo dia. Los sujetos B12, BT3 y BT5 vy el sujeto TB6 lograron 75% de
respuestas correctas en el cuarto dia, mientras que el sujeto TBS logrd este criterio en los dos
ultimos dias. Los sujetos TB1 y TB2 respondicron de forma incorrecta en todas las prucbas de
denominar. Los sujetos del grupo control respondieron, de manera general, incorrectamente en
todas la pruebas, con la excepcion del sujeto C3, que respondid correctamente al 25% de las
pruebas en el primer dia y al 50% a partir del tercero dia, y del sujeto C5. que respondio
correctamente al 50% a partir del segundo dia.

| En la Figura 8.2 se puede ver los porcentajes de aciertos obtenidos cada dia en Jas pruebas
de denominar, separados por pieza, para los sujetos de los grupos experimentales y del grupo
control. Los sujetos del grupo Bipo-Tupa, de manera general, respondieron correctamente al
100% en las prucbas de denominar la pieza Bipo (los sujetos BT1 y BTS a partir del primer dia, y
los sujetos BT2, BT3 y BT6 a partir del segundo dia}, con la excepcion del sujeto BT4, que no

respondid correctamente en ninguna de las pruebas con esta pieza. Asimismo, los sujetos de este
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Figura 8.1: Porcentaje de acierfos en las prucbas de denominar, para cada sujefo
de los grupos experimentales {(secuencia inicial Bipo-Tupa y Tupa-Bipo) v del
grupo control, cada dia.

grupo respondieron incorrectamente en casi todas las pruebas con la pieza Tupa (los sujctos
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BT2, BT3 y BTS respondieron correctamente al 50% de las pruebas con esta pieza en ¢l cuarto
dia), con la excepcion del sujeto BT4, que respondio correctamente al 50% de las pruebas con
esta pieza en los dfas dos, tres y cuatro, y al 100% en el altimo dia.

Los sujetos del grupo Tupa-Bipo, en general, respondieron correctamente al 100% en las
pruebas de denominar con la pieza Tupa (los sujetos TB4, TBS y TBG6 a partir del segundo dia, y
el sujeto TB3 a partir del tercero), con la excepcion de los sujeto TB1 y TB2 que no respondieron
correctamente en ninguna de las pruebas. Como en el otro grupo experimental, los sujetos del
grupo Tupa-Bipo respondieron incorrectamente en casi todas las pruebas de la pieza entrenada en
scgundo lugar en los dos primeros dias (Bipo en este caso); el sujeto TB6 respondio
correctamente al 50% de las pruebas con esta pieza en el cuarto dia, y el sujeto TBS respondid
correctamente al 50% de las pruebas con Tupa en los dias cuatro y cinco.

Los sujetos del grupo control respondieron inadecuadamente en todas la pruebas de
denominar para ambas piezas, con la excepcion del sujete C3, que respondid correctamente al
50% de las pruebas para la pieza Bipo en el primer dia y al 100% de las pruebas para la picza
Tupa a partir del tercer dia, y del sujeto C5, que respondid conectamente al 100% de las pruebas
para la pieza Bipo del dia dos hasta el uitimo dia.

Globalmente, la Figura 8.2 muestra que los sujetos experimentales fograron mas aciertos
que los sujetos del grupo control. Esta impresion fue confirmada por una prueba bilateral T de

Wilcoxon sobre el nimero promedio de aciertos por sujeto, T(12, 6) = 33.5, p <.05.
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Figura 8.2: Porcentajes de aciertos en las pruebas de denominar, separados
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La Tabla 8.2 muestra ¢l niimero de respuestas emitidas en las evaluaciones de reactividad

visual vs. auditiva, motriz y vocal, por cada sujeto. Los sujetos respondieron preferencialmente a

la estimulacién visual en la evaluacion de la reactividad visual vs. auditiva, y al 100% de la

evaluacion de reactividad motriz. Los sujetos BT1, C2, C3, C5, TB2 y TB6 respondieron al 90%

de la evaluacion de reactividad vocal, v los demads sujetos al 100%.

Tabla 8.2. Numero de respuestas cmitidas en las evaluaciones de reactividad visual vs.
auditiva, motriz y vocal (Experimento 8).

Reactividad
Sujetos | Visual (N=8)" | Auditiva (N=8)" | Motriz (N=3)" | Vocal (N=10)"
BT1 8 0 3 9"
BT2 5 3 3 10
BT3 7 1 3 10
BT4 8 0 3 10
BT5 5 3 3 10
BTo 6 2 3 10
TB1 7 1 3 10
TB2 6 0 3 9
TB3 3 3 3 10
TB4 0 2 3 10°
TBS 5 3 3 10
TB6 7 0 3 9¢
Ci1 6 2 3 10
C2 8 0 3 9
C3 7 0 3 9*
C4d 7 1 3 10
Cs 7 1 3 9
C6 8 0 3 10'

a- N = ntunero maximo de respuestas posibles en las pruebas de cada modalidad.
b- El sujeto BT1 emitio la vocalizacion ‘oreta’ para el estimulo oreja.

c- El sujeto TB4 emiti6 la vocalizacion ‘sita’ para el estimulo silla

d- El sweto TB6 emitié las vocalizaciones “tilla” y “tatato” para los estimulos silla y

zapato respectivamente.

e- El sujeto C3 emitié las vocalizaciones ‘laiz’ y ‘aato’ para los estimulos {apiz y zapato

respectivamente.

f- El sujeto C6 emitid la vocalizacion “moyo” para el estimulo hoja.
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DISCUSION

Los resultados de este experimento sugieren que el apareamiento palabra-objeto, cuando
es presentado de manera repetida a lo largo del tiempo - con intervalos minimos de un dia entre
“bloques de aparcamiento” (apareamientos consccutivos antes de las pruebas) - es condicion
suficiente para la adquisicion de la competencia de denominar a los objetos.

Asimismo, ciertas caracteristicas del patron de las respuestas de los sujetos sugirieron que
el apareamiento puede interactuar con otras variables para determinar el proceso especifico de
adquisicién de la competencia de denominar, Una de estas variables, el orden de presentacion de
los estimulos, tuvo un efecto bastante claro. Con la excepcion de los sujetos BT4, TB1 y TB2,
todos los demas sujetos de los grupos experimentales aprendieron el nombre del objeto con el que
empezd el apareamiento palabra-objeto en el primer dia. Algunos sujetos respondieron
adecuadamente a la otra pieza en el cuarto dia, cuando la secuencia de presentacion de las piezas
ya habia sido mvertida. De manera gencral los sujetos utilizaron el nombre del primer objeto que
denominaron para denominar ¢l otro objeto en las pruebas subsecuentes (dato no mostrado).
sugiriendo un cfecto de interferencia de la primera respuesta aprendida sobre la otra.

La ofra variable que también parece haber tenido un efecto, aunque no tan marcado, fue el
intervalo entre apareamientos y pruebas. Algunos sujetos (BT2, BT3, BTS, TBS y TB6) lograron
acertar el nombre de la pieza entrenada en primer lugar en el cuarto dia; sin embargo, estos
aclertos ocurrieron en la primera prueba del dia (dato no mostrado). Esto parece indicar que hay
una relacion entre los efectos del nimero de aparecamientos y del orden de presentacion y el
efecto del intervalo, siendo que este parece estar condicionado por los dos anteriores; de modo
que si se mantiene constante ¢l orden de presentacion de los estimulos y siguen acumulandose los

aparearnientos, empieza a disminuir el “peso” del intervalo entre entrenamiento y pruebas.
2
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Cabe resaltar los desempeifios de los sujetos C3 y C5 (grupo control) y de los sujetos TB1
y TB2. En el grupo control los sujetos C3 y C5 respondieron adecuadamente en todas las
pruebas sobre una de las piezas, a partir del tercer y segundo dia respectivamente. No obstante,
como en el grupo control el apareamiento nombre-objeto involucraba piczas diferentes de las que
eran probadas, las respuestas de C3 y C5 pudieron haber sido controladas por el nombre
presentado previamente. Esto indica, como en el caso del sujeto 5 en el Experimento 7.
respuestas de mera repeticion (con demora) de los nombres escuchados durante el apareamiento.
Listos datos refuerzan las ideas mencionadas en las discusion del Experimentos 7, de que este tipo
de control parece necesario en los estudios sobre adquisicion lingiiistica. Del mismo modo. se
resalta la importancia de examinar conjuntamente los ajustes morfoldgicos y funcionales de la
respuesta de denominar, considerando que un otro tipo de respuesta (repetir vocalizaciones)
puede compartir el mismo ajuste morfoldogico.

Los sujetos TB1 y TB2 no respondieron adecuadamente en ninguna de las pruebas. Un
analisis de los videos de estos sujetos mostrd que el sujeto TB1 respondia a todas las pruebas
repitiendo su propio nombre, mientras el sujeto TB2 respondia repitiendo “ete” o “nome™ a las
preguntas del experimentador. En el caso del sujeto TB1 el juego lingiistico de “decir el nombre™
o “decir como se llama” parecia asociado con el propio nombre del syjeto. Il sujeto TB2 presentod
una predominancia de la habilidad de repetir vocalizaciones. En ambos casos ¢l efecto de
persistencia de las primeras respuestas a las piezas, mencionado arriba, podria ayudar a explicar
estos patrones de respuestas. Més generalmente, estos datos apoyan las ideas presentadas en las
discusiones anteriores sobre los efectos de interferencia entre una habilidad o competencia
lingiiistica y una otra.

De manera general, este experimento demuestra que una de las competencias del lenguaje

expresivo puede ser aprendida sin la necesidad de un entrenamiento explicito {(consecuenciacion
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de las respuestas'”), lo que contradice a algunos autores (p. ¢j. Guess, 1969; Holz y Azrin, 1975;
Risley, 1977; Skinner, 1957, Whitehurst y Valdez-Menchaca, 1988). Asimismo. estos datos
representan un problema para la propuesta de Horne y Lowe (1996, 1997, 2000) que interpretan
el nombrar (naming) como derivade de la adquisicidon operante de las conductas ecoicas y de
oyente.

Los hallazgos de este experimento se hacen ain mas problematicos para la propuesta de
Horne y Lowe si consideramos que durante los apareamientos algunos sujetos repitieron
espontaneamente los nombres de las dos piezas (sujetos BT2, C1, TB2, TB4 y TBS) o de una de
ellas (sujetos C5 y BT6), y que en pruebas informales de la competencia de elegir bajo criterios
lingiifsticos®®, que fueron aplicadas a todos los sujetos al final del altimo dia de apareamientos,
los sujetos mencionados respondieron correctamente a las dos piezas (datos no mostrados). Sin
embargo, los sujetos que repitieron los nombres en el entrenamiente y respondieron
adecuadamente para las dos piezas en las pruebas informales de elegir, sélo aprendieron de
manera inequivoca uno de los nombres. Ademaés, los sujetos que repitieron s6lo uno de los
nombres en el entrenamiento (respondiendo correctamente a las dos piezas en las pruebas
informales de elegir), denominaron correctamente la otra pieza en las pruebas.

El desempeiio de los sujetos en las evaluaciones de reactividad en las diferentes
modalidades corrobora las propuestas previas sobre la relacidn entre estas y el aprendizaje de las

competencias lingiiisticas.

19 . . .
Obviamente no se esta afirmando que todas las respuestas deben ser consecuenciadas; el punto aqui es que la
competencia fue adquirida sin la consecuenciacion de ninguna respuesta.

20 . . . . - . . .
Pruebas informales de elegir y de denominar fueron realizadas ¢l ultimo dia, utilizando las piezas que fueron
apareadas con los nombres en el entrenamiento. Son los desempeifios en estas pruebas que se consideran agui.
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5. DISCUSION GENERAL

En este trabajo hemos tratado de evaluar la adquisicion de respuestas lingtliisticas en
términos de las diferentes interacciones o competencias que las conforman, procurando examinar
qué procesos pueden estar involucrados, asi como las posibles relaciones que pueden establecerse
entre las diferentes competencias. De este modo hemos analizado el papel del apareamiento
palabras-objetos sobre la adquisicion de tres diferentes tipos de interacciones o competencias
linglifsticas: repetir vocalizaciones {que caracterizamos posteriormente como una habilidad),
elegir bajo criterios lingiiisticos y denominar. De la misma manera, examinamos los efectos del
aprendizaje de repetir sobre el desempefio de elegir, y viceversa, bien como del aprendizaje de
cada una de estas sobre el desempefio de denominar. Procuramos analizar las posibles relaciones
entre el desempeiio de estas competencias y el nivel de reactividad en las modalidades pertinentes
para tales competencias. A continuacion abordaremos cada uno de estos aspectos en relacion con
los resultados obtenidos, y por Gltimo indicaremos posibles caminos de desarrollo para la linea de

investigacion sugerida en esta tesis.

5.1. EFECTOS DEL APAREAMIENTO

Los resultados de los experimentos que trataron de investigar los efectos del apareamiénto
palabras-objetos proporcionaron evidencia favorable del efecto de este proceso sobre la
adquisicion de las competencias de elegir bajo criterios lingiiisticos {designada elegir de ahora en
delante) y de denominar, Con respecto a la habilidad de repetir vocalizaciones los resultados no
permitieron establecer adecuadamente el papel que puede tener el aparcamiento entre palabras y
objetos/eventos en la adquisicion de esta habilidad. En el experimento que traté de analizar

directamente esta cuestion (Experimento 2) los resultados indicaron que tanto los sujetos del

121



Discusion General

grupo experimental como los del grupo control mostraron un buen desempefio en las prucbas de
la competencia de repetir, sugiriendo que los sujetos ya habian adquirido esta habilidad (quizds
como una clase generalizada de respuestas — ver Garcia et al. 1971). Estos resultados aunados a
los de los Experimentos 5 y 7 (donde los sujetos necesitaron pocos ensayos para aprender a
repetir) y del Experimento 4 (donde tanto los sujetos del grupo experimental como de grupo
control respondieron adecuadamente en las pruebas de repetir, después de aprender a elegir)
indican que los sujetos de un poco mas de dos aflos de edad, de manera general, ya tuvieron una
historia suficiente de interaccién lingiiistica para adquirir la habilidad de repetir vocalizaciones.
Como lo mencionamos, Poulson et al (1991) han indicado que nifios de nueve meses de edad
empiezan a demostrar la adquisicién de la imitacién vocal como una clase generalizada de
respuesta. Los resultados de los experimentos mencionados sugieren que a los dos afios de edad
los nifios ya ejercen esta habilidad de manera plenamente satisfactoria. Ciertamente queda por
imvestigar si el apareamiento puede influenciar la fase micial de adquisicion de esta competencia.
Si consideramos que el apareamiento proporciond la adquisicion de las competencias de elegir y
de denominar, y que estas implican ajustes funcionales mas complejos que aquellos involucrados
en la adquisicién de la habilidad de repetir (ver discusiones de los experimentos 1y 2). es posible
que ¢l apareamiento también llevara a la adquisicion de esta habilidad.

El efecto positivo del apareamiento sobre la adquisicidn de la competencia de elegir
observado en el Experimento 1, atin considerando la importancia de otras variables (p.ej. los
efectos del aprendizaje de otras competencias y el intervalo entre entrenamientos y pruebas),
agrega evidencia al nimero cada vez mayor de estudios demostrando que nifios a partir de los 18
meses de edad pueden aprender respuestas de ‘comprension’ en situaciones en donde una persona
aparea palabras y objetos/eventos (con o sin demora) sin reforzar ninguna respuesta por parte del

nifio (Akhtar et al. 1991; Baldwin, 1993a; Dunham et al. 1993; Moore et al. 1999; Tomasello y
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Barton, 1994; Whitehurst y DeBaryshe, 1989). Pocos estudios han reportado gue aun nifios de
menor edad pueden aprender respuestas de ‘comprension’ bajo circunstancias parecidas. Sin
embargo, Woodward, Markman y Fitzsimmons (1994) han reportado que en condiciones
relativamente sencillas (aprendizajc de un apareamiento nombre-objeto, con presentaciones
seguidas del nombre), nifios de 13 meses de edad demuestran un buen nivel de respuestas de
‘comprension’ (ver también los estudios de Schafer mencionados en la nota de pie 8). Estos
resultados sugieren que las propuestas que asumen la necesidad del reforzamiento como proceso
en la adquisicion de las respuestas de ‘comprensi()n’ (p.ej. Horne y Lowe, 1996; Lowenkron,
1998) deben reestructurar sus suposiciones.

Ciertamente, las interpretaciones que muchos autores proporcionaron para aquelios
resultados cargan una serie de dificultades, que van de una manera referencialista de interpretar
‘el lenguaje’, pasando por el uso de categorias de analisis demasiado amplias, hasta el recurso a
mecanismos cognoscitivos/neurolégicos, descritos con poca claridad, como elementos causales
en la adquisicion de las respuestas lingiiisticas (p.ej. Baldwin, 1993a; 1993b; Tomasello y Todd.
1983; Whitchurst et al 1982).

Considerando la manera en que abordamos la adquisicién de las competencias/habilidades
lingliisticas, es decir, como las interacciones gue se establecen entre los individuos y su ambiente
en el proceso de ensefianza/aprendizaje de los usos y contextos de uso de las expresiones que
forman el léxico de un grupo social, parece mas adecuada una interpretacion de los posibles
efectos de los aparcamientos en términos de las relaciones de contingencia {(como la ocurrencia
correlacionada de eventos) y de la generalizacién de estimulos (Moerk, 1999; Stemumer. 1992).

Los resultados del Experimento 8, que indicaron que el aparcamiento de palabras y
objetos, al ser presentado varias veces a lo largo de varios dias, lleva a la adquisicidn de la

competencia de denominar, refuerza los datos de algunos estudios donde nifios de 2 anos de edad
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aprendieron respuestas de ‘produccion’ lingliistica después de una historia de apareamiento
palabras-objetos, sin reforzamiento de ninguna respuesta (Lucariello, 1987; Moore et al. 1999 -
Experimento 1; Tomasello y Barton, 1994 — Experimento 2). Estos resultados sugieren que las
propuestas que defienden la necesidad del reforzamiento para la adquisicion de respuestas de
‘produccién’ lingiiistica (p.¢j. Lowenkron, 1998; Horne y Lowe, 1996; 2000; Skinner. 1957,
Whitehurst y Valdez-Menchaca, 1988) necesitan ser revisadas.

Como en el caso de los resultados que demostraron los efectos del apareamiento sobre la
competencia de elegir, aqui también muchas interpretéciones sugeridas para explicar los
resuitados sufren de las mismas restricciones (referencialismo, categorias generales v explicacion
causal centrada en mecanismos cognoscitivos). Un punto que merece ser destacado es que la
postura referencialista sobre el ‘lenguaje’ dentro del el enfoque denominado socio-pragmdtico
(p-ej. Baldwin et al. 1996; Tomasello 1992) lo lleva a disminuir la importancia del apareamiento
palabras-objetos como parte del proceso explicativo de la adquisicion de las respucstas de
‘comprension’ y ‘produccién’, tratando de enfatizar la capacidad que los nifios supuestamente
tienen para percibir la ‘intencidon referencial” de las otras personas. En el momento de explicar
como se establece esta capacidad, los autores de este enfoque han recurrido a los estudios sobre la
adquisicion de ‘teorias de la mente’ en los nifios (p.ej. Astington y Gopnik, 1991; Baron-Cohen,
1991; Holland, Holyoak, Nisbett y Thagard, 1986; Shultz y Wells, 1985; Wellman, 1993), o sea,
como los nifios parecen adquirir un conocimiento sobre la manera en que las otras personas
aplican sus capacidades mentales/cognoscitivas para mediar su relacion con el mundo (p.ej. para
establecer inducciones, deducciones y actos intencionales). l.os problemas con este tipo de
analisis son diversos, pero el mas evidente es su caracter duahsta, aspecto gue ha recibido

diversas critica (Austin, 1962; Ribes, 1999; Ryle, 1949, Wittgenstein, 1953).
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Considerando las semejanzas que parecen existir en las interacciones que caracterizan las
condiciones de adquisicion de la competencia de denominar y de la competencia de elegir, una
interpretacion de los efectos del apareamiento en términos de relaciones de contingencia entre
palabras/expresiones y objetos/eventos y de generalizacion de estimulos, también podria ser
adecuada.

Considerando los resultados del Experimento 8, parece que el apareamiento palabras-
objetos se combina con otras variables para determinar el patron de adquisicidon de la
competencia de denominar. Una variable importante es el orden de presentacion de los
apareamicntos de diferentes ‘palabras-objetos’. Parece que los nifios tienden a aprender mas
tacilmente los primeros aparcamientos. Esto podria ser visto como un efecto de primacia, en el
sentido que las primeras discriminaciones, en un conjunto, suelen ser aprendidas mas facilmente,
mientras que fas posteriores pueden exigir més entrenamiento (Glanzer y Cunitz, 1966); €l propio
efecto de primacia podria ser explicado en términos de la interferencia ejercida por el aprendizaje
de las primeras discriminaciones sobre ¢l aprendizaje de las posteriores (Postman y Underwood,
1973).

Otra variable que parece afectar el establecimiento de la competencia es ¢l intervalo entre
los apareamientos y las pruebas. El efecto de esta variable se observo principalmente con relacién
a la acumulacion de los apareamientos en el Experimento 8, donde con pocos apareamientos y la
presentacion de al menos dos “pares” de palabra-objeto, los efectos del intervalo se notaron al
nivel del segundo “par”. Luego, con la acumulacion del nimero de apareamientos el efecto del
intervalo empezd a disminuir. Este efecto podria ser una consecuencia del grado de
discriminabilidad que la situacidén de apareamiento palabras-objetos permite, de mode que con
muchos apareamientos y pocos estimulos el intervalo se vuelve menos importante ; por ejemplo,

en el estudio de Woodward et al. (1994), los nifios de 13 meses de edad demostraron un buen
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desempefio en pruebas de ‘comprension’ realizadas 24 horas después del entrenamiento. Estas
variables pueden tener efectos semejantes sobre la adquisicion de la habilidad de repetir

vocalizaciones y de la competencia de elegir.

5.2. EFECTOS DE INTERACCION ENTRE LAS COMPETENCIAS/HABILIDAD

Los experimentos que procuraron analizar c¢émo el aprendizaje de una
competencia‘habilidad afecta el desempeiio de otra competencia/habilidad, relevaron que la
adquisicion de la habilidad de repetir vocalizaciones parecid tener un efecto negativo sobre el
desempeiio de la competencia de elegir (Experimento 5), y que el aprendizaje de la habilidad de
repetir o de la competencia de elegir no favorecid el desempefio de la competencia de denominar
{experimentos 6 y 7). El experimento que traté de investigar el efecto del aprendizaje de la
competencia de elegir sobre el desempefio de la habilidad de repetir vocalizaciones (Experimento
4) no permitid esclarecer la relacién entre estos dos tipos de interaccion lingiiistica, debido a que
tanto los sujetos del grupo experimental como del grupo control ya parecian haber adquirido la
habilidad de repetir vocalizaciones como una clase generalizada de respuestas.

Los resultados que mostraron un efecto negativo de la habilidad de repetir vocalizaciones
(Experimento 5) sobre el desempeiio de la competencia de elegir contrastan con otros resultados
(p-¢j. Leung y Wu, 1997) y con la idea defendida en la literatura sobre adquisicion “del lenguaje’
respecto a los cfectos positivos o “de mediacion™ que las respuestas de imitacidén vocal ejercen
sobre el aprendizaje de las respuestas de ‘comprension’ y de ‘produccion’ (Moerk, 1996; Poulson
y Kymissis, 1996; Snow, 1981; Speidel y Nelson, 1989). Quizas esta discordancia este basada en
la manera en que se caracteriza la dinamica de participacion de las respuestas de imitacion vocal
en la adquisicion de las otras respuestas. En este trabajo tratamos de verificar si aprender la

habilidad de repetir vocalizaciones se relacionaba de alguna manera con el desemperio posterior
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de la competencia de elegir. Algunos estudios experimentales (Charlop, 1983). andlisis en
situaciones naturales (Brown, 1973; Moerk, 1992) o andlisis tedricos (Poulson y Kymissis, 1996)
cousideran los efectos de la capacidad de imitar las respuestas lingliisticas de otros en una
situacion de interaccion donde, el ‘experto lingiiistico’ ademas de moldear y reforzar las
respuestas del ‘aprendiz’, también trata de relacionar éstas inmediatamente con ¢f desempeilo
adecuado de ofras competencias (p.€j. si el nifio repite ‘bibi’ después que la madre le dice “Aqui
esta el bibi del bebé”, la madre puede decir **;Si, el bibi! ;Donde esta el bibi?”). Si tenemos en
cuenta estas diferencias en la dindmica de interaccion, los resultados del Experimento 5 sugieren
que emplear estrategias del tipo ‘ensefiar primero a repetir vocalizaciones y después intentar
transferir sus caracteristicas para el aprendizaje de las respuestas de ‘comprension” . puede ser
una manera contraproducente de actuar. Curiosamente, esta es una estrategia comun en las
escuelas para enseflar los nifios a identificar y nombrar objetos/eventos, y posteriormente para
ensefiarles a leer (lo que podria explicar, en parte, los problemas que se observan cn estas
actividades).

Los resulltados mostraron que aprender la competencia de elegir o de repetir
vocalizaciones no facilitd la adquisicion de la competencia de denominar (experimento 6 y 7). lo
cual parece favorecer la nocion de que las respuestas lingiiisticas de ‘comprension’ y de
‘produccion’ son, por lo menos durante su adquisicion, independientes funcionalmente (p.ej.
Horne v Lowe, 2000, Lamarre y Holland, 1985, Skinner, 1957). Sin embargo, los resultados
conflictivos observados en los estudios sobre las relaciones entre estos tipos de respucstas, como
en los estudios sobre los efectos de ‘imitar’ sobre ‘comprender’, podrian provenir de las
diferentes maneras en que los diversos enfoques analizan la dindmica de interaccion de las
competencias/habilidades  lingiiisticas. Posiblemente, las situaciones cn donde una

competencia/habilidad es entrenada y en donde sus efectos sobre la adquisicion de otra
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competenicia se evallan posteriormente, propician la independencia funcional de las
competencias. Por contraste, el entrenamiento de una competencia/habilidad mezclado con
interacciones que implican el uso de otras competencias podria favorecer el establecimiento de
relaciones funcionales entre cllas.

El hecho de que muchos de los sujetos en los experimentos que trataron de evaluar la
competencia de denominar (experimentos 3, 6, 7 y 8) respondian durante las pruebas con
“nombres inventados”, generalmente de manera estereotipada (repetiendo un mismo nombre para
diferentes objetos) podria indicar que estos sujetos ya sabian jugar el “juego de lenguaje”
‘nombrar las cosas’, y que tal vez el problema era aprender ¢l ajuste morfologico especifico. O
mas bien, considerando los datos de observaciones sobre las interacciones linglisticas entre nifios
y adultos en situaciones naturales (donde los nifios también inventan nombres para
objetos/eventos que no conocen — Moerk, 1992; Nelson, 1973), podriamos suponer que los
sujetos estaban respondiendo en un nivel protolingliistico, en ¢l sentido de que ya tenian cicrta
reactividad a las estimulaciones lingliisticas. pero sus respuestas todavia no cumplian con
criterios de efectividad especificos (Ribes, 1991; Stemmer, 1992).

Por ultimo, hay que apuntar que los datos de esta tesis sobre los efectos de interaccion
entre las competencias/habilidad parecen, en principio, favorecer la propuesta de Horne y Lowe
{1996, 2000) sobre la necesidad de aprender las respuestas de ‘comprension’ y de ‘imitacion’
{ecoica, en la presencia de los objetos) para que puedan “emerger” las repuestas de ‘produccion’
(primero como tactos y luego como ‘denominacion’ o naming). No obstante, datos ulteriores que
demostraron que los sujetos podian aprender la competencia de elegir (una de las interacciones
posibles en el tipo de respuesta general de ‘comprensién’) y de denominar (una de las
interacciones posibles en el tipo de respuesta general de ‘produccion’) sin la nccesidad de

reforzamiento, representan una dificultad para el modelo operante de Horne y Lowe. De manera
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ain mas contundente, algunos sujetos en el Experimento 8 presentaron patrones en la adquisicion
de la competencia de denominar que claramente violan las relaciones entre las respuestas de
‘comprension’ y ‘imitacién’ prescritas por estos autores como condiciones suficientes para la
adquisicion de ta respuesta de ‘denominacion’ (ver la discusion del Experimento 8, pp. 124-125).
Asimismo, el hecho de que los nifios no hayan aprendido la competencia de denominar después
de aprender la habilidad de repetir o la competencia de elegir, puede haber sido, como sugieren
los resultados del Experimento 8, una consecuencia de los pocos aparcamientos palabras-objetos
gue ocurrieron en el entrenamiento de estos dos tipos de interacciones lingiiisticas y de los largos

intervalos entre entrenamiento y pruebas.

5.3. REACTIVIDAD SENSORIO-MOTRIZ Y LAS COMPETENCIAS/HABILIDAD

Conforme vimos en el apartado 2 (competencia lingiiisticas), en el desempeiio de la
habilidad de repetir vocalizaciones y de las competencias de elegir y de denominar parecen ser
relevantes las modalidades visual, auditiva, motriz y vocal. En todos los experimentos realizados
tratamos de examinar si existia alguna relacion entre la reactividad en estas diferentes
modalidades y el desempeiio de las competencias/habilidad. De manera general los nifios
reaccionaron mas a la estimulacion visual que a la auditiva. Como los estimulos visuales tiencn
una propiedad de permanencia espacio-temporal mucha mas marcada que los estimulos auditivos,
aspecto que puede facilitar su discriminacién, esta caracteristica podria explicar este patron en el
comportamiento de los nifios. Del mismo modo, el desempefio de los nifios en las pruebas de las
competencias de elegir y de denominar no parecio ser influenciado por el nivel de reactividad
visual, auditiva, vocal, o motriz, mientras que el desempefio en las prucba de la habilidad de
repetir vocalizaciones parecid estar relacionado con ¢l nivel de reactividad vocal de los sujetos.

Esta relacion puede ser explicada si consideramos, como hacemos en este trabajo, que las
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respuestas sensorio-motrices pueden ser las unidades morfologicas que constituyen las respuestas
protolingiiisticas, y que la habilidad de repetir agrupa respuestas que cumplen con critertos de
resultados morfoldgicamente asociados con el evento funcional con el cual se relaciona. Por otro
lado, la falta de relacién entre el nivel de reactividad en las diferentes modalidades y el
desempefio en las competencias lingiiisticas parece justamente confirmar la interpretacién de las
respuestas sensorio-motrices adoptada; al interpretar las competencias como interacciones que
cumplen con criterios de eficiencia funcional sin restringirse a las morfologias de los
objetos/eventos con que interactia, no seria de esperar ue una mayor o menor reactividad
sensorio-motriz se reflejara en el desempefio de las competencias.

Un aspecto que debe quedar claro en el tratamiento que hacemos de la relacion entre la
reactividad sensorio-motriz y el desempeflo de las competencias/habilidad es que reconocemos
que la existencia de algin nivel de reactividad es condicion necesaria para la adquisicion de estos
tipos de interacciones lingiiisticas. Esta reactividad, establecida cuando los nifios son expuestos
de manera inicial a los usos y contextos de usos de las expresiones de un grupo social, al irse
diferenciando (cuando se empiezan a exigir ciertos criterios de desempefio), permitird cl
establecimiento de las diferentes interacciones lingiiisticas. Lo que los datos de este trabajo
parecen indicar es que, para las competencias/habilidad analizadas, sélo ¢l desempeiio en la
habilidad de repetir vocalizaciones parece depender del grado en que el niflo reacciona en una de
las modalidades (vocal).

5.4. DESARROLLOS DE ESTA LINEA DE INVESTIGACION

La propuesta expuesta en este trabajo sugiere una alternativa a los enfoques
estructuralistas (p.ej. Chomsky, 1980; Pinker, 1994; Valian et al. 1996) y a muchos de los

enfoques funcionalistas (p.ej. Home y Lowe, 1996; Nelson, 1985; Tomasello, 1992; Whitehurst
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et al. 1982) para abordar el proceso de adquisicion ‘del lenguaje’. Al tratar de interpretar las
respuestas lingiiisticas en términos de las interacciones individuos-ambiente, establecidas por
ensefianza-aprendizaje de los varios usos y contextos de usos del 1éxico de un grupo social, la
presente propuesta nos permitid distinguir algunas variedades de interacciones, y analizar los
tipos de ajustes y las variables que pueden ser relevantes para su adquisicion,

Esta manera de caracterizar la adquisicion ‘del lenguaje’ se diferencia claramente de las
propuestas estructuralista {con su en énfasis en los productos lingiiisticos y una interpretacion
referencialista del ‘lenguaje’) y de ciertas propuestas funcionalistas (con un analisis basado en
categorias demasiado amplias y un planteamiento de procesos cognoscitivos como mecanismos
causales). El enfoque resultante parece mas especifico y, por lo tanto, capaz de proporcionar
informaciones empiricas més precisas que los basados sobre otras propuestas funcionalistas (p.ej.
Alcaraz y Martinez-Casas, 2000; Baldwin, 1991; Lowenkron y Colvin, 1992; Tomasello y Farrar,
1986; Valdez-Menchaca y Whitehurst, 1988).

Al confrontar la posicidn conceptual de este trabajo con los enfoques funcionalistas que
enfatizan procesos cognoscitivos en la adquisicidn de las respuestas lingiiisticas (p.ej. Baldwin et
al. 1996; Bates y MacWhinney, 1987, Gopnick y Meltzoff, 1993; Tomasello. 1998). v
considerando el grado de diseminacion y influencia que estas posturas alcanzan, parece evidente
la necesidad de desarrollar un andlisis conceptual de sus nociones basicas. Posteriormente seria
adecuado intentar una revision de Jos usos multiples dados a tales nociones dentro de los
enfoques cognoscitivos, para permitir el establecimicnto de cuestiones empiricas mas apropiadas.
Una primera inspeccion sugiere que las nociones de “significado’ (o “sentido’), ‘comprension’,
‘mediacion’, ‘funciones lingiiisticas’. “funcion vs. estructura’ y “intencionalidad’ tienen una

importancia central en la estructuracion de aquellos enfoques. Tratar de realizar un analisis
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conceptual y revision conceptual de estas nociones podria ser un primer paso en el desarrollo de
esta linea de investigacion.,

El analisis de dichos conceptos ha sido la ocupacion de muchos autores relacionados con
la “filosofia analitica’ o de su rama mas especifica la, ‘filosofia del lenguaje’. Una investigacion
sobre los analisis de autores como Austin (1962), Davidson (1984), Ryle (1949), Quine (1960),
Searle (1969) y Wittgenstein (1953) podrian servir como base para establecer el cuadro
conceptual sugerido.

El desarrollo experimental de la propuesta delineada en esta tesis puede darse en diversas
direcciones. Un camino evidente es tratar de evaluar los efectos del apareamiento entre palabras y
objetos/eventos sobre la adquisicidn de la habilidad de repetir vocalizaciones. Considerando los
resultados de esta tesis y aquellos de Poulson et al. (1991), parece adecuado realizar estudios
similares con nifios menores de nueve meses de edad. Asimismo, considerando los resultados que
sugirieron la importancia del nimero de apareamientos. podria ser muy adecuado realizar una
investigacion longitudinal. Una posible estrategia seria investigar la adquisicion de esta habilidad
a partir de los seis meses (cuando los nifios ya presentan un buen nivel de control sobre la
articulacton de sonidos — Locke y Pearson, 1992) hasta los nueve meses. Al analizar la
adquisicion de esta habilidad a 1o largo de un periodo extenso nos abre la posibilidad de utilizar el
tipo de ‘control aleatorio® sugerido por Rescorla (1967) para evaluar los efectos de la
contingencia entre eventos; asi, por ejemplo, durante tres meses una palabra podria ser siempre
utilizada en la presencia de un juguete, mientras que otra palabra podria ser utilizada de manera
aleatona en relacion a la presencia del mismo juguete.

Esta metodologia podria ser utilizada para verificar si los efectos presentes del
apareamiento sobre el desempeiio de las competencias de elegir y de denominar pueden ser

observados con nifios de menor edad,
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Otra cuestién que podria ser abordada, empleando también una metodologia longitudinal,
seria la de los efectos de diferentes dindmicas de interaccidn entre las competencias/habilidades.
Considerando que diferentes tipos de interacciones pueden afectar las relaciones que se
establecen entre las competencias/habilidades, en algunos experimentos podriamos investigar si
el entrenamiento en la habilidad de repetir vocalizaciones o la competencia de elegir afectaria el
desempefio de la competencia de denominar, cuando una se enirena o cuando ambas son
entrenadas y probadas en paralelo

Un paso posterior consistiria en analizar si las variables relevantes para la adquisicion de
las competencias o habilidades que se dan como ajustes lingiiisticos a propiedades de los
objetos/eventos, son las mismas que para las que se caracterizan como ajustes lingiiisticos a los
objetos/eventos como ejemplares.

El desarrollo conceptual v empirico de la presente propuesta podria contribuir para al
campo de la investigacion sobre la adquisicién de respuestas linglisticas por lo menos de dos
maneras: primero, por tratar de establecer una mayor claridad conceptual, lo que deberia tener
consecuencias en el planteamiento de las cuestiones empiricas en el area; segundo, por avanzar
algunos andlisis empiricos que pueden ampliar la validez y coherencia del examen de las

respuestas lingiliisticas en términos de las diferentes competencias/habilidades que las conforman.
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Anexo 1 - Piczas y sus nombres arbitrarios utilizados en el entrenamiento de los

experimentos 1,4y 5,

Bipo (Experimental) Tok (Experimental)

Luda (Control)

Verde

AN

Tupa (Experimental)
Rojo Kut (Control)

Azul

Bita {Control)

Dako (Experimental)
Lepa (Control)

Amarillo

Grupo experimental

Grupo control

Sujeto 1 Sujeto S

Bipo — Dako -Tupa - Tok Luda - Lepa -Kut - Bita
Sujeto 2 Sujeto 6

Tok - Tupa - Dako - Bipo Bita - Kut — Lepa - Luda
Sujeto 3 Sujeto 7

Tupa - Bipo - Tok - Dako

Kut - Luda - Bita - Lepa

Sujeto 4
Dako - Tok - Bipo - Tupa

Sujeto 8
Lepa - Bita - Luda - Kut
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Anexo 2- Piezas y sus nombres arbitrarios utilizados en el entrenamiento del

Experimento 2.

Bipo (Experimental)
Tok (Control) Azul
Verde
Tupa (Experimental)
Rojo Dako (Control)

Tok (Experimental)

Bipo (Control)

Dako (Experimental)

Tupa (Control)

Amarillo

Grupo experimental

Grupo control

Tupa - Bipo - Tok - Dako

Sujeto 1 Sujeto 5

Bipo - Dako -Tupa - Tok Tok — Tupa -Dako - Bipo
Sujeto 2 Sujeto 6

| Tok - Tupa - Dako - Bipo Bipo — Dako - Tupa - Tok
Sujeto 3 Sujeto 7

Dako — Tok - Bipo - Tupa

Sujeto 4
Dako - Tok - Bipo - Tupa

Sujeto 8
Tupa — Bipo - Tok - Dako
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Anexo 3 - Piezas y nombres arbitrarios utilizados en ¢l entrenamiento de

experimentos 3,6y 7.

Grupo Experimental

Bipo
Verde
Tupa

Rojo

AN

Grupo Controf

Bipo
/—’ Naranja
Rosa
Tupa

VAN

Azul

Amarillo

Sujetos experimentales (1 a 4) y controles (S a 8)

Tupa - Bipo - Tok - Dako

Sujeto 1y S Sujeto 2y 6
Bipo - Dako -Tupa - Tok Tok - Tupa - Dako - Bipo
Sujeto 3y 7 Sujeto 4y 8

Dako - Tok - Bipo - Tupa
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Anexo 4 - Orden de presentacion de las palabras en las pruebas de los experimentos

1,2, 4y 5,y de las piezas (segiin el apareamiento del grupo experimental) en las

pruebas de los experimentos 3,6y 7.

Sujetos 1y 5
Bipo - Dako -Tupa - Tok

Sujetos 2y 6
Tok - Tupa - Dako - Bipo

Sujetos 3v 7

Tupa - Bipo - Tok - Dake

Sujetos 4 v 8
Dako - Tok - Bipo - Tupa
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