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Escribir la introducción de un trabajo es casi siempre lo más 
difícil. Es necesario concentrar en unos cuantos párrafos lo que se 
pretendía decir en muchos más. Quizás sea una buena forma de 
comenzar señalar cuál ha sido nuestro objetivo, cuál el camino 
recorrido y qué es lo que querríamos aportar al lector. 

Este libro pretende acercar, a quien tenga la paciencia de leerlo, 
a situaciones relativamente habituales en las escuelas occidentales: 
aquéllas en las que los niños resuelven problemas cuando interac- 
túan con sus compañeros o con los adultos. Su título, Aprendiendo 
a aprender entre iguales, responde a nuestro interés de profundizar 
en las estrategias que facilitan a los niños controlar su propia acti- 
vidad cuando pretenden lograr una meta: la solución del problema. 
Tradicionalmente estos procesos relacionados quizás con la meta- 
cognición, la planificación o la autorregulación se han asociado 
con la habilidad de «aprender a aprender», en cuanto que facilita- 
rían la generalización de lo aprendido a nuevas situaciones. Hemos 
de reconocer que el tema es difícil pero enormemente atractivo. El 
interés de profundizar en estas cuestiones, no sólo cuando los niños 
resuelven problemas aislados de su compañeros en un pupitre de la 
escuela sino también cuando lo hacen con otros niños, no es ajeno 
a nuestra convicción de que las personas constmimos el conoci- 
miento en un marco social y cultural que excede siempre los límites 
de los individuos. Los instrumentos que se utilizan, y sobre todo la 
habilidad de utilizarlos, se ha generado a través de la participación 
en contextos socio-culturales bien definidos. Desde este punto de 
vista consideramos que las relaciones entre iguales son situaciones 
privilegiadas para analizar cómo los niños llegan a compartir el 
conocimiento con sus compañeros. 

Las páginas que el lector tiene ante sí  se organizan en once 
capítulos. En un intento de mostrar las relaciones que existen entre 
ellos será útil la imagen de un conjunto de círculos concéntricos en 



cuanto que cada uno de ellos quiere penetrar en aquellas cuestiones 
no resueltas que ha dejado abiertas el anterior. En el primero, 
Aprendiendo a aprender, nos acercamos en el espinoso tema de 
cómo los niños pueden llegar a controlar sus representaciones y 
en qué medida ese control puede hacer más fácil su aprendizaje. 
Para responder a esta pregunta se analizan en el capítulo segundo, 
Aprendizaje, desarrollo y regulación: ¿por qué son útiles las teo- 
rías?, los diversos planteamientos teóricos que desde perspectivas 
diferentes se han acercado a ese tema; nos detenemos en las apor- 
taciones de la psicología cognitiva, los trabajos piagetianos y neo- 
piagetianos y las aportaciones de Vygotsky. Es importante señalar 
que no se pretende una revisión en profundidad de sus modelos de 
desarrollo o de aprendizaje, sino únicamente penetrar en el papel 
que en ellos desempeñan los mecanismos de regulación, control, 
toma de conciencia, etc. El capítulo tercero incuye comentarios 
sobre una experiencia en la que colaboramos con los profesores 
para eleborar un material didáctico que ayude al profesor a generar 
procesos de metacognición en preescolar, concedíamos gran impor- 
tancia a las actividades psicomotrices. 

El objetivo del capítulo cuarto, Resolver p~oblemas: un reto en 
las sociedades occidentales, es penetrar en los procesos de resolu- 
ción de problemas considerándolos un ámbito privilegiado para 
acercarse a «esos misteriosos mecanismos» que acabamos de citar; 
nos detenemos en lo que los psicólogos entienden por estrategias de 
resolución de problemas y en sus relaciones con los procesos de 
ensefianza-aprendizaje. El capítulo quinto, Resolver diferentes tipos 
de problemas: una aproximación empirica, es en realidad una in- 
troducción al estudio empírico que a partir de ese momento comen- 
zamos a exponer. Se justifica aquí por qué hemos elegido detemi- 
nados tipos de problemas para profundizar en ellos y cuál puede ser 
el interés de su análisis considerando las implicaciones educativas 
del tema. En el capítulo sexto, Planificar: un arma de doble filo 
para acercarse al problema, llevamos a cabo un análisis de las 
actividades de los niños cuando resuelven problemas prestando 
especial atención a aquéllas que pueden ser índices de procesos de 
planificación, asociados tradicionalmente, al control de la conducta 
humana. El capítulo séptimo, realizado en colaboración de Angeles 
Canzobre Amil, pretende orientar al profesor que quiere favorecer 
en el aula los procesos de planificación. 



Hemos de reconocer que a partir del capítulo octavo, Construir 
el conocimiento entre iguales, se produce un profundo cambio de 
perspectiva en la exposición. Si hasta este momento nuestro acento 
recaía en los procesos de conocimiento, ahora se sitúa en las situa- 
ciones interactivas. Analizamos los mismos procesos pero desde 
una perspectiva distinta, la que aportan algunos modelos teóricos 
que se han acercado a las situaciones de resolución de problemas 
cuando los niños interactuan con sus compañeros. En el capítulo 
noveno, ¿Mejor solos o en grupo? Una falsa alternativa, nuestro 
objetivo es mostrar que no se trata de contraponer estas dos situa- 
ciones en términos de valor, sino de analizar los mecanismos pre- 
sentes en cada una de ellas; en estas páginas, tras la revisión de 
algunos estudios dedicados a resaltar las diferencias en los resulta- 
dos por los niños al resolver problemas, individualmente o en situa- 
ciones de interacción social, presentamos algunos datos obtenidos 
en nuestro trabajo empírico. Dando un paso adelante, en un intento 
de profundizar más en los procesos que en los productos de la 
interacción, el capítulo décimo, Compartir el conocimiento en ra- 
reas de construcción: hacia un análisis de las situaciones de in- 
ter-acción, se detiene en profundizar en uno de los instrumentos 
fundamentales que permite a los niños llegar a compartir el cono- 
cimiento: el discurso conversacional. El análisis del discurso ha 
sido un excelente punto de partida para delimitar diferentes tipos de 
unidades de análisis, molares y moleculares, para ir profundizando 
en el proceso interactivo. El capítulo once incluye un conjunto de 
ejercicios prácticos y reflexiones que pretenden orientar al profesor 
cuando se trata de favorecer en el aula los procesos de autorregu- 
lación mediante el trabajo en grupo. Por último, y como conclu- 
sión, introducimos Algunos apuntes sobre un problema pendiente: 
¿es posible integrar lo social y lo cognitivo? En nuestra opinión es 
esa, en el momento actual, «la asignatura pendiente» de quienes nos 
debatimos ante la alternativa de considerar a esos dos procesos 
como variables que en ciertos momentos interactuan o, por el con- 
trario, como dimensiones de una misma corriente de actividad. Tal 
vez un posible camino para superar la encrucijada sea pensar en que 
entre ambas perspectivas la distancia no es un abismo, sino sólo 
diferencias de grado. 

Madrid, octubre de 1994 



1. APRENDIENDO A APRENDER 

La capacidad de aprender es sin duda una de las más importan- 
tes del ser humano, pero hemos de reconocer que no sólo aprende- 
mos los humanos, lo hacen también los animales y numerosos in- 
vestigadores se preocupan por esta habilidad en la máquinas 
inteligentes. Es fácil también aceptar que las personas en general, 
y sobre todo los niños, aprenden más en unas situaciones que en 
otras, sin embargo es más difícil ponerse de acuerdo en si los niños 
pueden aprender a aprender y, en ese caso, cuáles son los mecanis- 
r~ios que están implícitos en el proceso y, todavía algo más, si es 
posible a enseñar a aprender. Nos ocuparemos de estas cuestiones 
en las páginas que siguen. En el capítulo primero, tras justificar el 
inte .és de la pregunta fundamental, por qué ocupamos de la capa- 
cidad de los niños para aprender a aprender, revisaremos algunos 
mecanismos propuestos para dar cuenta de esa habilidad, asociados 
sobre todo a lo que tradicionalmente se conoce como «misteriosos 
mecanismos asociados a la metacognición~. Insistiremos, sobre 
todo, en cómo esa capacidad puede verse favorecida desde el con- 
texto, especialmente, mediante la interacción del niño con sus com- 
pañeros o con los adultos. Hemos de reconocer que un presupuesto 
importante, desde el que se ha planteado este trabajo, es la idea de 
que la interacción, en cuanto que favorece la verbalización, puede 
contribuir a desarrollar los procesos metacognitivos del niño e, 
incluso, su capacidad de «aprender a aprender». En el capítulo 
segundo presentaremos tres enfoques teóricos desde los que es 
posible plantear el tema: la psicología de Piaget, la perspectiva 
vygotskiana y las teorías que se han inspirado en el procesamiento 
de la información. En el capítulo tercero presentamos algunas indi- 
caciones y trabajos prácticos que pueden ser útiles al profesor en el 
aula cuando trabaja con los niños de preescolar o de la escuela 
elemental. 
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«Aunque las situaciones de aprendizaje guiado pueden ser 
interesantes e importantes, debemos ser cuidadosos en concen- 
tramos exclusivamente en las presiones externas en la adquisi- 
ción del conocimiento. Si bien los niños son indudablemente 
observadores e imitadores de la conducta del adulto -incluso 
aunque aprendan fundamentalmente de este modc-- son tam- 
bién capaces de orquestar activamente su propio aprendizaje» 
(Brown & Reeve, 1980, p. 198) 

EL PUNTO DE PARTIDA 

La escuela favorece el desarrollo de determinadas habilidades 
intelectuales que nuestro grupo social valora por encima de otras. 
Entre ellas la autonomía, la independencia, la capacidad de con- 
trolar las propias acciones sin depender de otro, reviste especial 
interés y no siempre es fácil precisar cómo llega a lograrse, sobre 
todo en el terreno intelectual hacia el que nuestras escuelas están 
especialmente orientadas. Relacionada con esa autonomía ha de 
entenderse la capacidad de «aprender a aprender)). Es decir, no se 
trata sólo de adquirir nuevas habilidades cuando alguien las ensena 
o, incluso, cuando casualmente el niño o el adulto se enfrentan a 
entornos que favorecen su adquisición, sino de precisar los procesos 
que facilitan lograr una autonomía y un control en relación con el 
propio aprendizaje en las más variadas situaciones. 

Delimitar cuáles son los procesos que permiten lograr esa auto- 
nomía no es una tarea sencilla. Es más, como ocurre ante muchos 
de los problemas que preocupan a los psicólogos, el planteamiento 
del tema, la solución e incluso los términos desde los cuales se 
plantea dependerán del modelo teórico que se acepte. Resulta casi 
obvio decir que esos modelos arrancan de diferentes tradiciones 
intelectuales y que pueden organizarse en tomo a las aportaciones 
de tres grandes genios del pensamiento: Jean Piaget (1896-1980), 
Lev S. Vygotsky (1896-1934) y Herbert Simon (1916). No es cues- 
tión ahora de analizar sus principales aportaciones al análisis de los 
procesos de conocimiento humano o de las situaciones de aprendi- 
zaje, sobre ello existen numerosos y excelentes trabajos, buscamos 
algo más concreto pero quizás también más difuso en cuanto que 
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tal vez no estamos ante aportaciones plenamente acabadas: tratare- 
mos de rastrear en sus escritos, o en los de quienes se han inspirado 
en ellos, diferentes puntos de partida de lo que podríamos conside- 
rar ateorías de la autonomía intelectual», del control de uno mismo 
sobre los propios procesos de conocimiento o en determinadas cir- 
cunstancias de aprendizaje. Desde allí podremos plantear algunas 
cuestiones que interesan a quienes pretenden facilitar al niño la 
adquisición de esa capacidad de auto-control y que, al menos desde 
nuestro punto de vista, pueden agruparse en tomo a dos grandes 
núcleos que introducimos a continuación. 

En primer lugar, qué papel tiene la interacción en el desar-rollo 
del conocimiento y en la adquisición del autocontrol; es decir, 
cómo los niños pueden aprender «de los otros» o «desde los otros» 
a lograr su propia autonomía; el hecho de plantear esta cuestión 
tiene sus raíces en la creencia de que el aprendizaje y el conoci- 
miento del niño es inseparable del entorno social. No es nuevo 
decir que distintos modelos teóricos han pretendido dar cuenta de 
la cuestión y que existen tras ellos profundos desacuerdos. La 
mayoría de los trabajos suelen comenzar contraponiendo los mode- 
los de Piaget y Vygotsky ya que en ellos el papel de la interacción 
social es sin duda más claro que en los modelos que adoptan la 
perspectiva del procesamiento de la información. Aun resumiéndo- 
lo de modo muy simplista podemos decir que Piaget se interesa por 
un sujeto epistémico, universal y heredero de una determinada tra- 
dición occidental que construye el conocimiento en interacción con 
el mundo físico y social. Este sujeto es el resultado de una evolu- 
ción de los organismos vivos en relación con su entorno y su au- 
tonomía se relaciona con procesos de equilibración, el mecanismo 
más importante del desarrollo. Desde este concepto, que fue plan- 
teado por Piaget en la década de los años setenta desde una nueva 
perspectiva en relación con su trabajo anterior, deben entenderse las 
nociones de «auto-regulación» y «auto-control» que tradicional- 
mente se asocian a la autonomía intelectual. Los procesos de equi- 
libración son, en alguna medida, el aglutinador de otros procesos 
que contribuyen al desarrollo del conocimiento, por ejemplo la 
toma de conciencia, la contradicción, etc., y que, al menos en cierta 
medida aportan una teoría de la representación. Vygotsky, por su 
parte. heredero de una tradición intelectual diferente, acepta a un 
sujeto social por naturaleza que se construye interactuando con ins- 



24 PILAR LACASA Y PILAR HERRANZ YBARRA 

trumentos no sólo físicos sino también simbólicos. Las conexiones 
de Vygotsky con una tradición marxista y hegeliana no pueden 
dejarse a un lado. ¿Qué representa la sociedad desde la perspectiva 
del pensamiento vygotskyano y, más concretamente, cómo contri- 
buye a facilitar o a generar la autonomía del niño en relación con 
el medio?. Para Vygotsky, la sociedad es el primer medio desde el 
que el niño construye sus conocimientos y desde ella debe enten- 
derse el concepto de «regulación» que, a su vez, puede asociarse al 
de autonomía intelectual. Conviene advertir, por último, que la 
posible polémica entre Piaget y Vygotsky a propósito del papel de 
la interacción social en el desarrollo del conocimiento y, más con- 
cretamente, el papel de las representaciones en el control de la 
propia actividad, se ve ampliada sin duda por los últimos trabajos 
de Piaget a los que anteriormente nos hemos referido. De ello nos 
ocuparemos con relativa profundidad en este trabajo. 

La cuestión que puede plantearse, en segundo lugar, es cómo 
avanzar desde el amplio marco de los planteamientos teóricos al 
papel que la escuela puede desempeñar para contribuir a favorecer 
el desarrollo de esa autononlia intelectual, que hemos asociado a 
la capacidad del niño de «aprender a aprender>>. Adelantaremos 
algunas precisiones, que nos servirán de introducción a lo que pos- 
teriormente desarrollaremos con más amplitud. Conviene advertir, 
por una parte, que las situaciones educativas están caracterizadas 
por determinados rasgos que las diferencian de otras en las que 
habitualmente se desenvuelve el niño; tal vez la que reviste especial 
interés es el hecho de que quienes participan de esas situaciones, 
casi siempre adultos y niños, son conscientes de que las situaciones 
más habituales del entorno escolar lo son de enseñanza-aprendizaje, 
en este sentido el niño admite que algunas personas, la mayoría de 
las ocasiones adultos, son los encargados de transmitir un conjunto 
de conocimientos que han de aprenderse. Tal vez por esta razón, el 
hecho de que el niño genere de manera espontánea actividades y 
formas de conducta en las que se haga evidente su autonomía, al 
menos en el plano social, no es lo más fácil. En definitiva, lo que 
queremos resaltar es que las relaciones sociales que se generan en 
la escuela tienen sus propias características y condicionarán, sin 
lugar a dudas, la actividad de quienes participan en ellas. Podemos 
preguntamos, por otra parte, cuáles son las actividades o formas de 
conducta del niño que el entorno educativo puede desarrollar para 
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generar su autonomía. Resaltando de nuevo las peculiaridades de la 
escuela debemos reconocer que gran parte de sus objetivos son, al 
menos en la práctica, de carácter intelectual. La autonomía, en este 
terreno, suele asociarse a un pensamiento crítico y capaz de juzgar 
activamente la información que se recibe, creativo en cuanto a la 
habilidad de generar nuevas ideas y soluciones ante los problemas 
y también, por qué no, relacionado la capacidad de controlar y 
dirigir los propios procesos de conocimiento. Finalmente, cabe des- 
tacar también que esta autonomía que el niño adquiere en la escue- 
la, tanto en el plano intelectual como en otros, de poco servirá si 
no se generaliza a nuevas situaciones que se presentan en la vida 
cotidiana. Estamos ante el eterno problema de la generalización. 

Podemos recordar ahora, a modo de recapitulación, la cuestión 
que planteábamos al comienzo de este capítulo: dpor qué aprender 
a aprender?, sencillamente, porque puede considerarse un proceso 
asociado a la autonomía del niño, contribuir a facilitarlo es quizás 
una de las tareas pendientes y más importantes de los educadores. 

REPRESENTACI~N, AUTOCONTROL E INTERACCI~N 
SOCIAL 

Las preguntas que se acumulan ante el investigador que se plan- 
tea el tema de «aprender a aprender» son múltiples, citaremos de 
nuevo alguna a título de ejemplo: ¿se desarrolla de una manera 
«espontánea a través de la vida la capacidad de «aprender a apren- 
der?, ¿puede enseñarse a aprender a aprender?, ¿qué situaciones 
parecen favorecer esa habilidad?. Como en la mayoría de los pro- 
blemas, lo hemos indicado ya, la respuesta a estas cuestiones de- 
pende, en muchas ocasiones, del modelo teórico que se adopte. En 
este momento no se trata tanto de establecer distinciones enhe ellos 
a propósito de este tema, como de buscar posibles convergencias. 
Creemos que la cuestión de «aprender a aprender», asociada a si- 
tuaciones de control de la propia actividad, es un tema en el que 
convergen diferentes perspectivas que se han ocupado del desarro- 
llo y el aprendizaje. Es más, existe una noción en la que los dife- 
rentes modelos parecen desembocar y desde la que abordar el tema 
que nos ocupa, es la noción de «representación». Generalizando 
demasiado el problema, y corriendo el riesgo de una excesiva sim- 
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plificación, afirmaremos que el niño naprende a aprender* cuando 
es capaz de controlar el proceso de aprendizaje y ello implica una 
ereflexiónx sobre sus propios procesos y contenidos de conoci- 
miento. Es conveniente advertir que aceptar esta idea implica rom- 
per, al menos en cierta medida, con una visión asociacionista del 
aprendizaje y sustituirla por otra en el que el papel de las represen- 
taciones mentales ocupa un lugar central. Reflexionaremos ahora 
con cierto detalle sobre esta cuestión y lo haremos a partir de dos 
cuestiones. En primer lugar, iqué entendemos por arepresenta- 
cicín»?, es imprescindible precisar esta cuestión, al menos a nivel 
terminológico, cuando el objetivo fundamental de nuestra investi- 
gación empírica es indagar el tema de la construcción de represen- 
taciones compartidas en situaciones escolares En segundo lugar, en 
qué medida el control de las propias representaciones puede ,favo- 
recer su cambio y ,  en este sentido, facilitar que los niños aprendan 
a aprender si por aprender entendemos «reorganizar el conocimien- 
to» o «actualizar nuevas formas de conocimiento»?. Por último, 
¿en qué medida ciertos procesos presentes en el contexto social 
contribuye a que los ninos controlen sus propias representaciones? 

El término representación sugiere un concepto difuso y todavía 
más cuando nos referimos a él para aludir a las «representaciones 
compartidas», algo que haremos repetidamente en las páginas que 
siguen. No es nuestra intención ahora profundizar en este concepto, 
algo que excede sin duda nuestros intereses y posibilidades. Busca- 
mos algo más sencillo, simplemente precisar el significado que 
asignaremos al término en este trabajo. Hemos de reconocer que ha 
sido el trabajo de Riviere (1986, p. 113 y SS.) el que en esta cues- 
tión nos ha aportado un marco desde el que acercarnos a la cues- 
tión. Este autor diferencia tres planos o sentidos en el término 
representación . En primer lugar, «un plano fenoménico que se 
refiere a las representaciones como experiencias de conciencia». 
Dos puntos de las reflexiones de Riviere nos interesa resaltar espe- 
cialmente ahora. Por una parte, el tema de las representaciones 
mentales nos remite, al menos en cierta medida, a la conciencia que 
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el sujeto puede tener de sus propios estados mentales. Volveremos 
en el capítulo próximo a referirnos a esta cuestión ya que uno de 
los problemas a los que nos acercaremos en este trabajo se relacio- 
na con el papel que la conciencia, asociada a la verbalización en 
situaciones de resolución de problemas, puede ejercer sobre la ac- 
tividad del niño. Por otra parte, Riviere alude tambikn a la dimen- 
sión funcional de algunas representaciones mentales en su relación 
con la conciencia, las imágenes, y ello tiene para nosotras especial 
interés. Veamos como se refiere a ellas: 

«las imágenes son .. hipótesis perceptivas que expresan (más o 
menos metafóricamente) ante la conciencia, los productos de 
las abstracciones realizadas por el sistema cognitivo. Y esa 
expresión correpondería a una doble exigencia: a) situar las 
decisiones fundamentales en el nivel de sujeto (y no en un nivel 
presubjetivo que depende de aquél), y h) mantener a disposición 
del procesador central la información necesaria para esas deci- 
siones* (Riviere, 1986, p. 127). 

Las imágenes, se nos dice, son formas de la conciencia y pue- 
den considerarse «vehículos de la abstracción» que facilitan al su- 
jeto los procesos de decisión. Desde la perspectiva de nuestro tra- 
bajo lo que queremos resaltar es que esas imágenes adquieren 
especial importancia cuando los niños resuelven problemas. La 
interacción con los iguales o con el adulto, el lenguaje público o 
privado (siguiendo la terminología de Vygotsky), y otros mecanis- 
mos de influencia educativa pensamos que pueden contribuir a que 
el niño construya esas imágenes que le facilitarán el camino para 
resolver el problema. 

Riviere se ha referido a un segundo nivel desde el que planteas 
el tema de la reoresetnación. Se alude al olano co~nitivo en el aue - 
las representaciones son consideradas como unidades funcionales 
de conocimiento. Utilizando estos términos se insiste en el hecho de 
que estamos ante «unidades» y no simplemente ante «partes» o 
fragmentos cognitivos. Este es, además, el plano en el que tradicio- 
nalmente se ha planteado el tema de la representación. El autor 
ilustra el tipo de cuestiones que los psicólogos suelen palntearse 
desde esta perspectiva: por ejemplo, ¿cuáles son las unidades fun- 
cionalmente definidas con las que se representa el conocimiento?, 
¿cómo definir la estructura de dichas unidades?, etc. La respuesta 
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que se de a estas cuestiones, se nos dice, dependerá del modelo 
teórico que se adopte. En prinicipio se ofrecen dos perspectivas que 
pueden considerarse alternativas. Por una parte, la que adoptan 
aquellos autores que se acercan al conocimiento humano desde los 
modelos computacionales (por ejmeplo, Pylysyn) y para quienes 
los sistemas funcionales de representación son descripciones de los 
conocimientos tácitos que guiarían las computaciones. Por Otra 
parte, la perspectiva en la que se sitúan los teóricos de la imagen 
(por ejemplo, Kosslyn) y desde la que se insiste en la necesidad de 
considerar la influencia del medio sobre el formato representacio- 
nal; es decir, los sujetos en sus representaciones configuran 
un espacio mental parcialmente isomórfico al espacio real y 
que define el modo de representar. No pretendemos profundi- 
zar ahora en estas cuestiones ni tampoco tomar una opción ante 
estas dos alternativas, nos interesa simplemente resaltar el hecho 
de que las representaciones pueden considerarse unidades funcio- 
nales desde las que acercarse a los procesos y hechos de cono- 
cimiento. 

Finalmente Riviere se refiere a un tercer nivel, el plano múqui- 
na, desde el que acercarse al tema de la representación. Se plantea 
entonces la cuestión de la correspondencia entre las estructuras y 
procesos del sistema nervioso y las funciones cognitivas y/o cons- 
cientes de la representación. Si se expresa aludiendo a la metáfora 
del computador, diremos que se plantea en este caso la relación 
entre el «hardware» y el «software>> cuando se trata de analizar el 
conocimiento humano. Las relaciones que el psicólogo establezca 
entre ellos dependerán, como en muchas otras cuestiones, del mo- 
delo teórico que se adopte. Basta resaltar, en este momento, la 
utilidad que en muchas ocasiones tiene para el psicólogo utilizar 
este tipo de metáforas. 

(,Qué concluir de estas breves reflexiones sugeridas por el tra- 
bajo de Angel Riviere? Resaltaremos que nos interesa profundizar, 
por una parte, en el tema de las representaciones y sus relaciones 
con la conciencia, sobre todo cuando ésta se ve facilitada por el 
lenguaje; por otra parte, en su carácter de unidades funcionales de 
conocimiento cuando el niño sc cnfrcnta a situaciones de resolución 
de problemas. 
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CONTROLAR LAS PROPIAS REPRESENTACIONES: EL MISTERIOSO 

MECANISMO DE LA METACOGNICI~N 

Hemos aludido ya, aunque indirectamente, al papel que la con- 
ciencia puede ejercer como instrumentos de control de la actividad 
humana. Tradicionalmente, por otra parte, el control sobre las re- 
presentaciones mentales en situaciones educativas, y como conse- 
cuencia un aprendizaje eficaz, se han asociado a misteriosos meca- 
nismos como la metacognición (por ejemplo, Brown, 1987). La 
explicación de esta relación, casi al nivel del sentido común, es 
sencilla: si el aprendizaje humano se relaciona en determinadas 
situaciones con procesos de representación, el control del propio 
aprendizaje se asociará al control de las representaciones y, en úl- 
timo extremo a la metacognición. Aunque a primera vista el tema 
parece sencillo comienza a complicarse si profundizamos en él. El 
modelo teórico desde el que nos enfrentemos al problema condicio- 
nará el modo de abordarlo. 

No existe un acuerdo claro entre los investigadores acerca de 
los términos que pueden utilizarse para designar procesos que pa- 
recen tener efectos similares sobre la actividad del que aprende o 
del niño que poco a poco mejora sus procesos de conocimiento. 
Términos como control ejecutivo, regulación o metarepresenta- 
ción, diferentes maneras de aludir a procesos metacognitivos, son 
una buena muestra de ello. En un sentido muy general, ya que 
posteriormente nos referiremos a ellos en detalle, podemos resaltar 
el uso del término regulación, sobre todo por parte de quienes se 
mueven en la línea piagetiana y vygotskiana, y del término control 
por quienes se sitúan en perspectivas más cercanas a la inteligencia 
artificial. Nos limitaremos ahora, a modo de introducción, a preci- 
sar estos términos insistiendo sobre todo en la dimensión funcional 
del problema y en sus relaciones con lo que tradicionalmente se ha 
entendido como metacognición. 

Aunque en otros lugares nos hemos ocupado ya del tema con 
más amplitud (Lacasa & García-Madruga, 1990; Lacasa & Villuen- 
das, 1988) es conveniente matizar ahora el concepto de metacogni- 
ción. Desde nuestra perspectiva existen tres problemas centrales 
cuando se trata de profundizar en este proceso. En primer lugar, el 
tipo de actividades cognitivas que están implícitas en él; en segun- 
do lugar, las relaciones entre metacognición y conciencia y, por 



30 PILAR LACASA Y PILAR HERRANZ YBARRA 

último, su efecto sobre los procesos de aprendizaje. Nos ocupare- 
mos brevemente de cada uno de ellos siguiendo de cerca las apor- 
taciones de Ann Brown (1987) y John Flavell (1987) en trabajos 
relativamente recientes que se han acercado tema. 

¿Qué ~ i p o  de procesos cognitivos están implícitos 
en la metacognición? 

Esta es la primera cuestión que hemos de responder. La distin- 
ción más clásica procede de Flavell (1976): 

«Metacognición» se refiere al conocimiento de uno mismo 
respecto de los propios procesos cognitivos y sus productos o 
a cualquier cosa relacionada con ellos, por ejemplo,,las propie- 
dades de la información o los datos relevantes para el aprendi- 
zaje ... La metacognición alude, enire otras cosas, al control 
activo y a la consecuente regulación y orquestación de estos 
procesos en relación con los objetos de conocimiento a los que 
se refieren, normalmente al servicio de alguna meta concreta u 
objetivo» (Flavell, 1976, p. 232). 

Dos características pueden atribuirse a la metacognición a partir 
de este texto, una alude a su contenido, la otra a su función. En 
primer lugar, la metacognición es un proceso relacionado con el 
conocimiento que puede alcanzar el sujeto de sus propios procesos 
mentales o de la información sobre la que éstos se ejercen; en 
segundo lugar, el hecho de poder acceder a los propios procesos 
cognitivos permite a quien conoce un mejor control de su actividad. 

Esa misma distinción ha sido aceptada más recientemente por 
Ann Brown (1987) «la metacognición se refiere al conocimiento de 
uno y al control del propio sistema cognitivon (p. 66). Pero esta- 
blecer una distinción clara entre ambos, en opinión de la autora, no 
es algo exento de dificultades. Ella misma cita concretamente dos 
de ellas. Por una parte, es difícil distinguir realmente lo que es 
«meta» y lo que es «cognitivo»; podemos preguntamos, por ejem- 
plo en situaciones de aprendizaje de la lectura, hasta qué punto 
actividades como establecer el objetivo de la lectura, identificar las 
ideas principales, activar el conocimiento previo, etc. pueden con- 
siderarse metacognitivas. Por otra parte, una segunda fuente de 
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dificultad en su opinión, es el hecho de que diferentes líneas de 
investigación se han orientado hacia «procesos de conocimiento 
sobre el conocimiento» o hacia la ((regulación del conocimiento». 
En cualquier caso, lo que es evidente es que la metacognición se 
relaciona con esos dos procesos y que quizás debamos comenzar a 
separarlos en investigaciones futuras y a considerarlos como dos 
campos relativamente independientes. Nuestra investigación, como 
más adelante veremos, se centrará sobre todo en actividades rela- 
cionadas con los procesos de «regulación» del conocimiento. 

FIGURA 1.1 

Un posible camino para acercar al niño a las estrategias 
que facilitan el metaconocimiento 

¿Ideas fundamentales? 

¿Cómo se relacionan? 

¿En qué medida las actividades metacognitivas se relacionan 
con la conciencia? 

Esta era la segunda cuestión que, desde nuestra perspectiva, se 
plantea como fundamental al abordar el tema de la metacognición. 
De nuevo los comentaIios de Flavell son de gran interés. En el 
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texto que citamos a continuación el lector podrá diferenciar con 
claridad dos partes, en la primera se trata de desentrañar el concepto 
de metacognición, en la segunda se da casi por supuesto que plan- 
tear el tema de los procesos metacognitivos nos conduce a enfren- 
tamos al tema de la conciencia: 

«La metacognici6n se define normalmente como un tipo de 
conocimiento y de conocimiento sobre objetos cognitivos. Sin 
embargo el concepto podría ser razonablemente ampliado para 
incluir cualquier aspecto psicológico y no sólo aspectos cogni- 
tivos. Por ejemplo, si uno tiene conocimiento sobre sí mismo o 
sobre las emociones y motivos de otro, ello puede considerarse 
metacognitivo. Cualquier tipo de control puede considerarse 
una forma de metacognición, por ejemplo intentar controlar la 
propia actividad motora en una situación que incluya una habi- 
lidad motora. Es muy difícil excluir el control consciente de los 
actos motores como algo enteramente diferente de lo que ordi- 
nariamente se entiende como metacognición. Debido a que 
algún conocimiento metacognitivo y actividad de autorregula- 
ción no son muy accesibles a la conciencia, muchos investiga- 
dores pueden sentirse eventualmente inclinados a incluir proce- 
sos que no son conscientes y quizás ni siquiera incluso 
accesibles a la conciencia como formas de metacognición o 
como fenómenos metacognitivos» (Flavell, 1987). 

La lectura del texto sugiere con claridad que el tema de la 
conciencia en su relación con los procesos de metacognición es, 
cuando menos, iin problema que ha de ser planteado necesariamen- 
te. También Ann Brown (1987), en una publicación incluida en el 
mismo volumen, ha reconocido que la posición que el investigador 
adopte ante el tema de la conciencia condicionará su postura ante 
otras cuestiones decisivas en el tema de la metacognición. 

En cualquier caso, hay que resaltar que Flavell atribuye dos 
tipos de procesos al dominio metacognitivo, relacionados implícita 
o explícitamente con la conciencia: el  conocimiento metacognitivo 
y la experiencia metacognitiva. Nos referiremos ahora brevemente 
a esta distinción. 

- De acuerdo con Flavell el conocimiento metacognitivo puede 
ser subdividido en tres categorías que se relacionan con tres 
variables presentes en la situación, a saber, variables relacio- 
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nadas con la persona, la tarea y las estrategias cognitivas. 
Conocerlas supone, en último extremo, hacerlas acceder al 
plano de la conciencia. Las variables relacionadas con la 
persona se refieren al conocimiento y creencias que los seres 
humanos pueden alcanzar como organismos cognitivos; a su 
vez, estas propiedades pueden plantearse en tres niveles: in- 
traindividual, interindividual y universal. Como ejemplo en 
los dos primeros niveles pueden citarse la competencia que 
uno mismo puede atribuir en una habilidad a sí mismo o a los 
otros; por lo que se refiere al plano universal, es difícil, de 
acuerdo con Flavell, imaginar una cultura que se desarrolle 
sin una psicología ingenua, es decir, sin unas ideas relativas 
a cómo funciona la mente humana. Las variables relaciona- 
das con la tarea, por otra parte, son aquéllas que se refieren 
a cómo el conocimiento del tipo de información que ha de 
asimilarse afecta y limita su asimilación. Por último, el co- 
nocimiento de las estrategias o procedimientos cognitivos 
(Brnwn, 1987) se distinguen, de acuerdo con Flavell, en fun- 
ción de las metas que en cada caso se propone el sujeto que 
las utiliza. Por ejemplo, una estrategia cognitiva en la lectura 
de un texto será leerlo rápidamente para captar su contenido; 
por su parte, una estrategia metacognitiva puede ser leer el 
mismo texto con el fin de captar su grado de dificultad en 
función de la naturaleza del contenido. 

- Por su parte, las experiencias metacognitivas se refieren a 
experiencias conscientes de carácter cognitivo y afectivo. Lo 
que realmente las hace metacognitivas es que aparecen en el 
curso de la actividad cognitiva, por ejemplo una persona 
puede tener una determinada sensación de ansiedad ante una 
situación en la que existe algo que no conoce y que quiere 
conocer. También puede experimentarse una experiencia 
metacognitiva ante el hecho de que algo es dificil de recor- 
dar, comprender, etc. La idea que aporta Flavell es que los 
niños pueden tener tambikn este tipo de experiencias pero 
no saben cómo interpretarlas. Especial interés tienen las ac- 
tividades de metacognición relacionadas con las actividades 
psicomotrices, la cuestión esencial entonces es hasta qué 
punto esa conciencia permite romper el automatismo de la 
actividad para perfeccionarla. 
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FIGURA 1.2 

¿Favorecer la metacognición en actividades psicomotrices? 

En síntesis, lo que nos interesa resaltar es que Flavell concede 
gran importancia al espinoso tema de la conciencia cuando se trata 
de plantear el tema de la metacognición y que la asocia al conoci- 
miento de determinadas variables relacionadas con los propios pro- 
cesos de conocer. 

Es conveniente destacar, sin embargo, que no siempre el tema 
de la metacognición se ha planteado desde sus relaciones con la 
conciencia. Perner (1991, p. 35 y SS.), por ejemplo, en una línea de 
trabajo distinta a la que venimos presentando, ha precisado el sen- 
tido del término meta-representación asignándole un doble signifi- 
cado, ambos casos resultan de especial interés en nuestro trabajo. 
En primer lugar, la meta-representación debe entenderse en un sen- 
tido recursivo, éste es el significado que le atribuye Zenon Pylys- 
hyn (1978), uno de los primeros en usar el término, y que la define 
implícitamente como «la habilidad de representar la relación repre- 
sentacional mismas; la meta-representación permite, desde este 
punto de vista, representar relaciones simbólicas, por ejemplo el 
hecho de que una misma representación puede ser interpretada de 
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maneras diferentes. Existe un segundo sentido no recursivo, que 
hace posible al niño interpretar la relación representacional de un 
modo más simple que la anterior y con algunas limitaciones, me- 
diante la que se establece una distinción entre lo real y lo hipoté- 
tico. Poseer esta habilidad permite al niño, por ejemplo, comparar 
una situación real y aquello que la representa. Es importante resal- 
tar de nuevo que en ningún momento Perner apela a la conciencia 
del sujeto para caracterizar las representaciones, estamos ante habi- 
lidades que suponen un determinado uso de éstas más que una 
reflexión consciente sobre ellas. 

¿Contribuyen los procesos meta-cognitivos a facilitar 
el aprendizaje? 

Esta era la tercera cuestión que es necesario plantear a propósito 
de los procesos metacognitivos y que, en cierta medida, prolonga a 
la anterior. En la introducción de una publicación dedicada al tema 
Weinert (1987) plantea la cuestión tomando como punto de partida 
la clásica distinción entre competencia y actuación. El mismo punto 
de partida es adoptado por otros autores. Por ejemplo, Greeno y 
Riley (1987) diferencian entre «esquema del problema» (conoci- 
miento declarativo) y «esquema de acción» (conocimiento procedi- 
mental, planes para resolver el problema, conocimiento sobre las 
acciones a diferentes niveles de generalidad). En una línea semejan- 
te, Chi (1987) muestra que el conocimiento base, estrategias de 
carácter general y metacognición pueden considerarse determinan- 
tes del logro en tareas de memoria. En definitiva, apoyándose en 
los autores citados, Weinert (1987) resalta que el conocimiento 
procedimental permite al que aprende utilizar y manipular sus ha- 
bilidades y organizar las actividades del proceso de aprendizaje. En 
este sentido, las actividades metacognitivas, relacionadas con la 
competencia, se consideran determinantes de la eficacia individual 
en los procesos de aprendizaje. Conviene advertir, en cualquier 
caso, que en ningún momento puede suponerse que la presencia de 
actividades metacognitivas en un proceso de aprendizaje sea el 
único factor que contribuya a facilitarlo, sin duda otras muchas 
dimensiones o variables inciden en él, el hecho de haber seleccio- 
nado una de ellas es debido a la necesidad de parcelar los objetos 
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de investigación con el fin de ir paulatinamente progresando en 
ellos. 

Un ejemplo permitirá comprender mejor las diferencias entre 
conocimiento semántico y procedimental. Ante un mapa similar al 
que aparece en la figura plantearemos en el aula el siguiente pro- 
blema a un grupo de niños de los primeros cursos de la escue- 
la elemental: jcuál es el camino más corto para poder llegar 
al buzón de correos?. Para resolver la cuestión los niños deben 
constmir, en primer lugar, una representación del problema, para 
lo cual es fundamental que comprendan perfectamente el signi- 
ficado del concepto «la distancia más corta*, posteriormente 
habrán de analizar las situación, en este caso el mapa y decidir la 
mta que les conduzca hasta el buzón de correos, en este caso 
estamos ante un conocimiento procedimental. Cuando el profesor 
quiera favorecer, en esta situación, procesos metacognitivos, podrá 
ayudar al niño a reflexionar sobre uno u otro aspecto, haciendo 
explícito lo que si se limitan a resolver el problema quedaría 
implícito. 

FIGURA 1.3 

¿Cuál es el camino más corto para i r  al buzón de correos? 
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CONTEXTO Y CONTROL DE LA REPRESENTACIÓN 

¿Puede llegar el niño de una manera espontánea a controlar sus 
propios procesos cognitivos? El camino para tratar de responder a 
esta cuestión no es quizá muy diferente del que podemos seguir 
para analizar el papel de la interacción social en la constmcción del 
conocimiento. En términos muy generales podemos decir que en la 
actualidad diferentes trabajos (por ejemplo, Valsiner & Winegar, 
1992) distinguen dos grandes perspectivas desde las que analizar el 
problema. Valsiner y Winegar (1992), en concreto, diferencian 
entre teorías contextuales y teorías contextualizadoras. En las teo- 
rías contextuales el entorno y los procesos psicológicos son inter- 
dependientes, en este sentido no es posible diferenciar entre vaia-  
bles dependientes e independientes sino que se prefiere hablar de 
situaciones interdctivas. Por el contrario, para las teorías contextua- 
lizadoras el individuo y el entorno son variables independientes que 
pueden interactuar en un momento dado. Lauren Resnick (1991), 
aunque utilizando una terminología diferente, describe también con 
claridad esta situación. 

«Teorías recientes del conocimiento situado han retado el 
punto de vista de que lo social y lo cognitivo pueden estudiarse 
independientemente, argumentando que el contexto social en el 
que la actividad tiene lugar es una parte integral de la actividad, 
no sólo el entorno que la rodea. Compartiendo con la teoría 
soviética de la actividad (Leontiev, 1981) un punto de vista 
antifuncionalista en el que la intencionalidad y el afecto son 
componentes de la actividad cognitiva, las teorías norteameri- 
canas del conocimiento situado (por ejemplo, Brown, Collins, 
& Duguid, 1989; Greeno & Riley, 1987; Greeno, 1988; Lave, 
1988; Resnick, 1990 Suchman, 1987) retan el punto de vista 
dominante en ciencia cognitiva que asume que puede encontrar- 
se un núcleo cognitivo que es independiente del contexto y la 
intención. Frente a esto, argumentan que cada acto cognitivo 
puede ser visto como una respuesta específica a un conjunto de 
circunstancias específicas. Sólo comprendiendo las circunstan- 
cias y la construcción que los participantes hacen de la situa- 
ción puede ser hecha una interpretación válida de la actividad 
cognitivam (Resnick, 1990, p. 4). 

En definitiva, de acuerdo con la posición que Resnick plantea, 
los procesos de conocimiento no pueden considerarse independien- 
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tes de las condiciones en las que se genera. Es evidente que aceptar 
esta posición o, por el contrario, aquélla que considera al conoci- 
miento y al entorno como variables independientes, nos conducirá 
a interpretaciones distintas cuando se trata de determinar en qué 
medida los niños pueden ser capaces de llegar por sí mismos a 
«controlar» o «regular» su conducta y cómo incide sobre ella el 
contexto en el que su actividad está inmersa. 

Pero, ¿qué dimensiones del contexto pueden tener un papel 
mayor en ese auto-control de la actividad infantil en situaciones 
escolares? Esta es la cuestión central que plantearemos en nuestra 
investigación. En términos generales podemos considerar, al menos, 
tres grandes dimensiones: la interacción con los iguales, la interac- 
ción con el adulto y la interacción con la tarea. Aunque no pode- 
mos olvidar que todas ellas forman parte de un contexto más amplio 
nos detendremos en ellas. En cualquier caso, hemos de tener en 
cuenta que no sólo nos interesa delimitar qué aspectos del contexto 
han de considerarse para comprender los procesos de autocontrol, 
sino también cuáles son los mecanismos a través de los cuales éstos 
operan. Reflexionaremos brevemente sobre ello a continuación. 

REFLEXIONES A MODO DE CONCLUSIÓN 

Una breve recapitulación de lo expuesto resultará útil antes de 
seguir adelante. La sintetizaremos en los siguientes puntos. 

1. Por capacidad de aprender entendemos en este trabajo no 
sólo la habilidad de adquirir nuevas habilidades en situaciones es- 
pecíficas, sino también el hecho de generalizarlas a nuevos ámbitos. 
Pero podemos ir todavía más lejos, enseñar a aprender al niño y al 
adulto ha sido y continúa siendo un reto para los psicólogos y 
educadores. 

2. La habilidad de «aprender a aprender» se ha relacionado 
tradicionalmente con el control de los propios procesos de conoci- 
miento y, sobre todo, de las propias representaciones. Este hecho 
puede ser debido a la importancia que se concede a las destrezas y 
capacidades de carácter intelectual en las sociedades occidentales, 
especialmente en la escuela. 

3. Reconociendo que el término representación es demasiado 
amplio y, en ocasiones, difuso, haremos un esfuerzo por matizarlo. 
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En este trabajo, y siguiendo de cerca las aportaciones de Riviere 
(1986) hemos diferenciado un triple plano desde el que acercarse al 
término representación: a) como experiencia de conciencia, b) 
como unidades funcionales de conocimiento y c) como estructura 
desde la que es posible establecer una correspondencia entre los 
procesos del sistema nervioso y las funciones cognitivas. 

4. Las representaciones mentales, entendidas como unidades 
funcionales de conocimiento que pueden ser controladas por la con- 
ciencia en un momento dado, representan un papel decisivo en los 
procesos de resolución de problemas. No podemos olvidar que 
enseñar a resolver problemas es una de las tareas más importantes 
a las que se acercan los educadores de las escuelas occidentales. 
Enseñar a los niños a constniir y controlar esas representaciones es 
por tanto una tarea importante en el campo de la educación formal. 

5 .  Los investigadores abordan el tema del control de las pro- 
pias representaciones en los trabajos dedicados a la metacognición, 
muchos de ellos han tenido importantes consecuencias en el terreno 
educativo. Entre los investigadores más destacables por su influen- 
cia entre los educadores cabe destacar a Flavell y a Brown. 

6. Es difícil definir con precisión qué se entiende por meta- 
cognición. Ann Brown, por ejemplo, la relaciona con el conoci- 
miento de los propios procesos mentales y con el control que ese 
conocimiento lleva asociado. Cabe resaltar, por otra parte, que al- 
gunos investigadores relacionan los procesos de metacognición con 
la actividad consciente. En este sentido, ayudar al niño a controlar 
su propia actividad significaría ayudarle a ser consciente de los 
procedimientos y estrategias utilizados en la resolución de la tarea 
así como a tomar conciencia de para qué sirven y por qué especí- 
ficamente se utilizan. 

7. Es precisamente desde esa perspectiva desde la que se in- 
siste en el hecho de que favorecer la metacognición, en último 
extremo la formación de meta-representaciones puede hacer mis 
fácil el aprendizaje escolar. 

8. El estudio de cómo determinados aspectos del contexto 
educativo puede contribuir a desarrollar habilidades metacognitivas 
y de autocontrol sigue siendo una tarea pendiente entre los psicó- 
logos y educadores. Entre las dimensiones que caracterizan ese 
contexto y que habrán de investigase cabe destacar los aspectos 
físicos y sociales de las situaciones. 
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9. No todas las tareas resultarían especialmente adecuadas 
para facilitar ese auto-control de los propios procesos de conoci- 
miento a los que venimos aludiendo. Aquéllas que presentan espe- 
cial dificultad, o que pueden descomponerse fácilmente de tal modo 
que el niño vaya siendo progresivamente consciente de los medios 
y estrategias utilizadas serían especialmente adecuadas. En nuestra 
investigación hemos examinado con especial detalle las posibilida- 
des que ofrecen, entre otras, las tareas relacionadas con la constmc- 
ción a partir de materiales geométricos. 

10. Por último, cabe destacar la influencia del adulto y los 
compañeros en la aparición y desarrollo de habilidades de auto- 
control. Mientras que el adulto aporta sobre todo modelos a imitar, 
las situaciones educativas que se apoyan en la interacción entre 
iguales favorecen la verbalización y, en alguna medida, el acceso a 
la conciencia de las propias estrategias empleadas para resolver un 
problema. 
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«Conviene que retrocedamos a los comienzos de la ciencia 
moderna de la naturaleza en los siglos XVI y XVII. Kepler veía 
la armonía de las esferas en los movimientos de las estrellas y 
también en fenómenos aislados de especial importancia y trans- 
cendencia; creía que así conocía de modo inmediato los pla- 
nes de Dios sobre la creación. Se hallaba muy lejos de pen- 
sar en una comprensión matemática completa de todos los pro- 
cesos aislados que tienen lugar en la tierran (Heisenberg, 19481 
1971, p. 79). 

Hemos insistido en las páginas anteriores, en la idea de que el 
control que el niño puede ejercer sobre sus propios procesos de 
conocimiento contribuirá a favorecer su aprendizaje. Pero si trata- 
mos de profundizar en el tema no es fácil ponerse de acuerdo en 
cuál es el mejor camino para favorecer ese control. En definitiva 
dependerá del punto de partida que se adopte. Los trabajos de Pia- 
get, Vygotsky y los inspirados en la inteligencia artificial son, 
como en muchas otras cuestiones, un camino casi indiscutible. Nos 
referiremos a ellos para enmarcar el tema. Tras algunas precisiones 
terminológicas, nos detendremos en dos cuestiones fundamentales. 
En primer lugar, cuáles son los procesos implicitos en el desarrollo 
y en el aprendizaje y, en segundo lugar, cuáles entre ellos adquie- 
ren especial relevancia si pretendemos que los niños ((aprendan a 
aprender». 

Es conveniente justificar por qué en un trabajo en el que direc- 
tamente se plantea el tema del aprendizaje y, más concretamente, 
las implicaciones educativas del proceso en el ámbito escolar, to- 
mamos como punto de partida autores como Piaget y Vygosty que 
aportan, sobre todo, una teona del desarrollo cognitivo. La cuestión 
nos introduce en el ya viejo tema de las relaciones entre el desarro- 
llo y el aprendizaje. 
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Excelentes comentarios para abordar el tema se encuentran, por 
ejemplo, en epílogo el que Lynn S. Liben (1987) elabora para un 
volumen dedicado al tema que nos ocupa, Development & Lear- 
ning. Conflict or Congruente, que incluye los trabajos presentados 
en el ~ 1 4 t h  Annual Symposium of tbe Jean Piaget Society». Se 
reconoce allí que no existe un acuerdo generalizado acerca de cómo 
establecer las relaciones entre ambos t6rminos. En principio, co- 
menta este autor, podnan establecerse tres criterios para delimitar 
las diferencias: a) Considerando la dimensión tempor.al puede rela- 
cionarse al aprendizaje con cambios en el conocimiento que se pro- 
ducen tras experiencias que tienen lugar en cortos periodos de tiem- 
po mientras que, por el contrario, el desarrollo se relacionaría con 
etapas más largas. Como ejemplo de quienes aceptan esta distinción 
puede citarse un trabajo de Siegler & Shipley (1987), incluido en el 
mismo volumen. El criterio, sin embargo, no parece necesario ni 
suficiente, y estudios de Brown y colaboradores (Brown & Reeve, 
1987), que aparecen también en esta obra, son una muestra de que 
el niño puede necesitar sucesivas sesiones, incluso largos periodos 
de tiempo, para que realmente se produzca un aprendizaje; también 
podría considerarse incluso una situación opuesta a la anterior, por 
ejemplo la que se ofrece en algunos estudios microgenéticos de 
Annette Karmiloff-Smith (1984), en la que los cambios relaciona- 
dos con el desarrollo se producen en cortos periodos de tiempo. b) 
Un segundo criterio se refiere a aspectos relacionados con el contex- 
to, que aluden en el fondo a las diferencias entre situaciones educa- 
tivas formales e informales. Tampoco la distinción parece clara ya 
que procesos similares pueden observarse, por ejemplo, entre deter- 
minadas interacciones madre-hijo, grupos de expertos y novatos o 
situaciones de trabajo en las clases. c) Un tercer criterio se relacio- 
na, por último, con la noción de constructivismo. En este caso se 
trata de poner el acento en procesos de auto-construcción si se alude 
al desarrollo o, por el contrario, en el papel de una fuente externa si 
se alude al aprendizaje. La opinión del autor, en síntesis, es que 
resulta difícil hablar de conocimiento plenamente auto-derivado o 
estrictamente aprendido. En definitiva, quizás lo que debamos afir- 
mar es que la distinción entre aprendizaje y desarrollo responde más 
a perspectivas teóricas diferentes, que condicionan el punto de par- 
tida desde el que se interpreta el fenómeno, que a diferencias preci- 
sas relacionadas directamente con las características que los definen. 
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FIGURA 2. 1 

Algunos conceptos para acercarse a las relaciones 
entre desarrollo y aprendizaje 

Tiempo 

Contexto 

Costructivismo 

LOS MECANISMOS DEL DESARROLLO Y EL APRENDIZAJE 

Un trabajo reciente de Sincoff & Stemberg (1989) revisa las 
diversas posiciones teóricas que en la actualidad se descubren al 
abordar el tema del desarrollo cognitivo, desde perspectivas muy 
próximas a la inteligencia artificial, y puede servimos de punto de 
partida para contextualizar en esos modelos los mecanismos del 
desarrollo y, más concretamente, aquéllos que pueden estar más 
directamente implicados en el proceso de «aprender a aprender». 
Algunos de los núcleos conceptuales propuestos por este autor para 
establecer relaciones entre diferentes teorías del desarrollo nos ser- 
virán a nosotras para examinar algunos aspectos de los tres modelos 
teóricos que presentaremos en este capítulo y a los que ya hemos 
aludido: la epistemología genética de Piaget, las aportaciones de 
Vygotsky en el marco de la psicología histórico-cultural y los plan- 
teamientos de Simon pioneros en las investigaciones relacionadas 
con la inteligencia artificial. Enumeraremos brevemente esos nú- 
cleos conceptuales desde los que contrastar los modelos. 

- Principios organizadores del desarrollo o el aprendizaje. El 
concepto de estructura, asociado al de estadio en la teoría 
piagetiana, es un excelente ejemplo de esta clase de princi- 
pios. Actualmente procesos relacionados con la reorganiza- 
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ción de las representaciones a las que se refieren Robie Case 
y Susan Carey (Carey, 1985; Carey, 1991; Case, 1985) 
podrían situarse en esa línea. Hemos de reconocer que tal 
vez se separan progresivamente de conceptos como el de 
estructura, propuestos por Piaget, y que asociaban a deter- 
minadas formas de organización de la conducta a etapas de 
la vida. Lo que ahora interesa resaltar es la organización de 
la información que se asimila. Cómo los niños llegan a 
controlar esa organización es, todavía hoy, una tarea pen- 
diente para los educadores y que los psicólogos del desarro- 
llo habrán de contribuir a resolver. 

- La estructuras y representación del conocimiento son otro 
aspecto que permite contrastar distintas teorías del desarro- 
llo o el aprendizaje y que, en cierta medida, prolonga al 
anterior. La pregunta que a propósito de esta cuestión puede 
formularse es la siguiente: ¿qué papel juega el conocimiento 
en el proceso de desarrollo o aprendizaje? Tomando como 
punto de partida algunas de las aportaciones de los enfoques 
teóricos que tienen sus raíces en Piaget, Vygotsky y Simon, 
mostraremos cómo es difícil separar los procesos de cono- 
cimiento de aquellos contenidos sobre los que se ejercen. 

- Los procesos o mecanismos que subyacen al cambio cogni- 
tivo son un nuevo núcleo temático que permite establecer 
relaciones entre diversos modelos teóricos. Especialmente 
relevante para analizar el lugar que corresponde al autocon- 
trol en los procesos de aprendizaje y desarrollo es la distin- 
ción que se propone entre procesos ejecutivos y no ejecutivos. 

«Los procesos ejecutivos, anticipados en la literatura del 
desarrollo por la función planificadora del lenguaje de Vygots- 
ky, son aquéllos que están presentes en la planificación, direc- 
ción y evaluación del logro en tareas intelectuales. De hecho, 
los términos «metacognitivo» y ejecutivo» son a menudo utili- 
zados de modo intercambiable. Los procesos no ejecutivos, por 
otra parte, son aquéllos que están presentes en la ejecución de 
problemas y tareasa (Sincoft' & Sternberg, 1989, p. 33). 

Volveremos posteriormente sobre esta distinción que es, de he- 
cho, el eje central en tomo al cual estructurar nuestro trabajo. 
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- El tema de las diferencias individuales en el desarrollo es 
otra cuestión de interés para los teóricos del desarrollo, 
aunque hemos de reconocer que no siempre han interesado 
en la misma medida. Apelar a diferencias en las experien- 
cias anteriores (Klahr, 1985) o a diferencias en la evolución 
o a aspectos motivacionales (Siegler, 199111986; Siegler, 
1984) son algunas de las opciones de los investigadores. Lo 
que nos interesa, desde esta perspectiva, es analizar diferen- 
tes aproximaciones desde un punto de vista individual cuan- 
do los niños se enfrentan a un problema. Ello podría damos 
idea de que quizás no siempre es posible valorar las estra- 
tegias de acuerdo con una escala ordinal en función de su 
eficacia o complejidad en abstracto, éstas dependen de la 
situación en que se encuentra el sujeto, de su experiencia 
pasada, de sus intereses, etc. 

-  qué papel se asigna al contexto en las modernas teorías 
del desarrollo? En principio dependerá del significado que 
se conceda al término contexto. De acuerdo con Sincoff & 
Sternberg (1989) el término puede relacionarse tanto con las 
experiencias cotidianas del sujeto en desarrollo como con su 
entomo social y cultural. En nuestra opinión una cuestión 
decisiva es tratar de encontrar índices que permitan operati- 
vizar la idea sugerida por Resnick (1991) y apuntada tam- 
bién por Valsiner y Winegar (1992) de acuerdo con la cual 
contexto y conocimiento no pueden considerarse como va- 
riables independientes. A esta cuestión volveremos más 
adelante. Desde esta perspectiva, lo que nos preguntamos en 
nuestro trabajo es en qué medida la interacción con los igua- 
les o con el adulto, así como determinados aspectos de la 
tarea, contribuyen a facilitar esa re-estmcturación. 

En las páginas que siguen, tras una breve presentación del 
modo en que los modelos teóricos citados se refieren al tema del 
autocontrol reflexionaremos brevemente acerca de sus posibles 
convergencias y divergencias poniendo especial atención en estos 
cuatro núcleos temáticos. Por último aludiremos a sus posibles 
implicaciones, directas o indirectas, en el campo educativo. 
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LA PERSPECTIVA PIAGETIANA: LA TOMA 
DE CONCIENCIA Y LOS MECANISMOS 
DEL DESARROLLO 

No es ahora el momento de exponer en detalle el modelo pia- 
getiano de desarrollo cognitivo, a este tema nos hemos referido ya 
en otras ocasiones (García-Madmga & Lacasa, 1990; Lacasa & 
López, 1985; Lacasa & García-Madmga, 1987). Nuestro objetivo 
actualmente es buscar en esta teoría las raíces de una determinada 
aproximación al tema de la autorregulación que, en este caso, no es 
ajena a la cuestión de los mecanismos del desarrollo a los que 
acabamos de referimos. Es bien sabido que el mecanismo funda- 
mental propuesto por Piaget para explicar el cambio cognitivo es la 
noción de equilibración. Mostraremos como los procesos de toma 
de conciencia, que pueden considerarse mecanismos autorregulado- 
res, son inseparables del concepto de equilibrio. Veremos, en pri- 
mer lugar, como se refiere al proceso de equilibración y aludiremos 
después a sus relaciones con la toma de conciencia. 

EL DESARROLLO Y LA BÚSQUEDA DE NUEVAS FORMAS DE EQUILIBRIO 

En 1975 Piaget dedica el volumen XXXIII de los bien conoci- 
dos Etudes d' Epistemologie Génétique a proponer un modelo de 
desarrollo, centrado en los conceptos de equilibrio y equilibración, 
y en el que rompe claramente con el modelo propuesto muchos 
años antes para explicar el desarrollo cognitivo (Piaget, 1957). Tal 
vez la novedad fundamental de ese nuevo modelo es su fuerte 
inspiración en la biología, que se refleja directamente en un concep- 
to dinámico de equilibrio, al que prefiere aludir con el término 
equilibración. Veamos como se define: 

«(la equilibración) se refiere mas bien a un proceso (de ahí el 
tkmino equilibración) que conduce de ciertos estados de equi- 
librio a otros próximos, cualitativamente diferentes, pasando 
por múltiples desequilibrios y reequilibraciones. Los problrmas 
a resolver son pues el de las diversas formas de equilibrio, la 
razón de los desequilibrios y, sobre todo, el del mecanismo 
causal de las equ~libracionés y reequilibraciones. Conviene 
insistir desde el principio en que las reequilibraciones no son un 
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retorno al equilibrio anterior: los que son fundamentales para el 
desarrollo consisten, por el contrario, no sólo en formaciones de 
un nuevo equilibrio, sino en un equilibrio mejor, lo que permite 
hablar de «equilibraciones mayorantes*, lo que planteará la 
cuestión de la auto-organización» (Piaget, 1975, p.10). 

Nos interesa insistir en lo que Piaget considera cuestiones cen- 
trales a resolver en una teoría del desarrollo y que se resumen en 
tres puntos. En primer lugar, las diversas formas de equilibrio no 
pueden ser ajenas, en una concepción estructural como la de Piaget, 
a la organización de la conducta infantil a lo largo del desarrollo, 
nos conduce en definitiva a un modelo que explica los cambios en 
el conocimiento infantil a través de sucesivos estadios. Estamos 
ante profundas re-estmcturaciones del conocimiento que permiten 
re-interpretar la realidad por diferentes caminos. En segundo lugar, 
Piaget se pregunta por las razones de los desequilibrios, en último 
extremo el origen o motor del cambio. Piaget se ocupó de este tema 
en su trabajos sobre la contradicción (Piaget, 1974b) y asoció esos 
desequilibrios, en principio, a «compensaciones incompletas entre 
afirmaciones y negaciones». Se relacionan, por lo tanto, con una 
determinada forma de interpretar la realidad ya que, según Piaget, 
la conshucción de la negación es el resultado de un largo proceso 
en el pensamiento infantil y se une a la noción de «conceptualiza- 
ción» a la que posteriormente nos referiremos. Por último, Piaget 
se pregunta también por el mecanismo causal de las equilibracio- 
nes y re-equilibraciones. Hemos de señalar que numerosos meca- 
nismos han sido propuestos y analizados en tomo a los años seten- 
ta. A ellos nos hemos referido en otro lugar (Lacasa, 1992) y 
existen excelentes exposiciones sobre el tema (Beilin, 1992; Martí, 
1990). Lo que sobre todo nos interesa resaltar ahora es que los 
procesos de toma de conciencia (Piaget, 1974a; Piaget, 1974c), que 
directa o indirectamente están en el origen de nuestro trabajo, son 
mecanismos del desarrollo cognitivo que Piaget investigó en rela- 
ción con los procesos de equilihración. 

¿En qué consiste entonces la toma de conciencia y cuál es su 
interés en el contexto educativo? ¿Por qué centrarnos en este meca- 



48 PILAR LACASA Y PILAR HERRANZ YBARRA 

nismo y no en otro? Estas son las cuestiones que ahora abordare- 
mos. Observar con detalle la figura 2.2. puede ser un buen comienzo 
para acercarnos a la noción piagetiana de toma de conciencia. 

FIGURA 2.2 

La toma de conciencia 
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Comenzaremos por definir qué entiende Piaget por «toma de 

conciencia*: 

«La toma de conciencia es regresiva en relación a una cons- 
trucción previa y progresiva. Este es el comienzo de un mo- 
vimiento periódico en el que veremos consecutivas fluctua- 
ciones.» 

«La toma de conciencia no es un acto simple. Los esquemas 
elaborados por la inteligencia sensoriomotora no llegan a ser 
conscientes inmediatamente. Toda toma de conciencia supone 
una consuucción real que consiste en rehacer las operaciones 
que son el objeto de la conciencia simbólicamente y represen- 
tarlas por medio de un sistema de signos. De este modo la 
imagen reemplaza al acto, la palabra reconstruye a la imagen. 
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Brevemente, el signo sigue al movimiento y el esquema mental 
sigue al esquema motor. Es en este sentido en el que la toma 
de conciencia es una construcción: la reflexión no es especula- 
tiva, constituye un acto real que transforma al espíritu al mismo 
tiempo que lo explicita~ (Piaget, 1928, p. 107). 

En definitiva, la toma de conciencia es una reconstrucción de 
algo logrado previamente, habitualmente en el plano de la acción, 
mediante un sistema simbólico, casi siempre la palabra. En esta 
línea ha de entenderse la referencia de Piaget (1974a) a la toma de 
conciencia como a un proceso de conceptualización. El uso de 
conceptos, de los que se sime el niño para tomar conciencia, se 
relaciona, a su vez, con el significado de una palabra que es la 
consecuencia de un acto de generalización. 

Hemos de reconocer que esta aproximación piagetiana a la no- 
ción de concepto no es demasiado clara, así lo señaló repetidamente 
Vygotsky en la polémica que mantuvo con Piaget a propósito de las 
relaciones entre el lenguaje y el pensamiento (Vygotsky, 1987). En 
este sentido, resulta llamativo que Piaget, casi al final de su vida, 
ampliara sus ideas sobre los conceptos; incluso, no creemos anies- 
gado afirmar que bastantes años más tarde recogiese las críticas de 
Vygotsky. Piaget (1977), mucho tiempo después de esa célebre 
polémica, volvió sobre el tema diferenciando dos aspectos en las 
funciones cognitivas:figurativos y transformacionales, cada uno de 
ellos se relaciona con diferentes tipos de realidades mentales. Los 
aspectos figurativos tienen que ver con las configuraciones que se 
construyen sobre la realidad y pueden ser el resultado de procesos 
como la percepción, la imitación o la formación de imágenes men- 
tales. Por el contrario, otras funciones cognitivas están directamente 
relacionadas con las transformaciones; entre ésas están los concep- 
tos, que derivan de estructuras sensoriomotoras o de estructuras de 
acción en general. No creemos equivocado decir que esas transfor- 
maciones pueden relacionarse con las coordinaciones que el niño 
establece entre diferentes elementos cognitivos de carácter figurati- 
vo. La figura 2.3 sintetiza, a modo de síntesis, algunos de los 
conceptos expuestos hasta el momento a propósito de la toma de 
conciencia. 
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FIGURA 2.3 

Toma de conciencia y desarrollo cognitivo a partir 
de los trabajos de Piaget 
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Una vez que hemos precisado qué es la toma de conciencia y 
la problemática relacionada con el hecho de considerarla como un 
proceso de conceptualización, la cuestión que inmediatamente se 
plantea es cual ser4 aquel mecanismo capaz de provocar la toma 
de conciencia. Piaget fue claro en este punto: «Cuanto más utiliza- 
mos una relación menos conscientes somos de ella. Una vez más: 
llegamos a ser conscientes en proporción a nuestra desadaptaciónn 
(Piaget, 1924). Es decir, la toma de conciencia se produce cuando 
existe un conflicto entre las estructuras cognitivas y el mundo real, 
entre aquello que el niño es capaz de comprender en un momento 
dado y lo que en ese momento le plantea la realidad. El papel del 
contlicto cognitivo es aquí evidente y no es posible negar las 
críticas que se han dirigido hacia ese mecanismo, y que se ha- 
cen presentes incluso en las discusiones sobre el proceso de equi- 
libración que se plantean inmediatamente después de aparecer el 
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volumen dedicado a esa cuestión (Iuhelder, Garcia, & Vone- 
che, 1987). 

Con independencia de que sea el conflicto u otras causas las que 
provocan la toma de conciencia es interesante resaltar, por sus 
posibles implicaciones educativas, el proceso de acuerdo con el 
cual la toma de conciencia se lleva a cabo. 

«Colocándonos desde el punto de vista de la acción material 
para pasar enseguida al pensamiento en tanto que interioriza- 
cióu de los actos, la ley general que parece resultar de los 
hechos estudiados es que la toma de conciencia procede de la 
periferia al centro, definiendo estos términos en función del 
recorrido de un comportamiento dado ... Más precisamente, no 
definiremos la periferia ni por el objeto ni por el sujeto, sino 
por la reacción más inmediata y exterior del sujeto frente al 
objeto: utilizarlo según un fin (lo que para el observador supone 
asimilar ese objeto a un esquema anterior) y tomar conciencia 
del resultado objetivo. Estos dos términos son conscientes 
en toda acción intencional, mientras que el hecho de que 
el esquema que asigna un fin a la acción pueda provocar tam- 
bién la puesta en marcha de medios más o menos apropia- 
dos puede permanecer inconsciente ... Diremos que la toma 
de conciencia parte de la periferia (fin y resultados) y se orien- 
ta hacia las regiones centrales de la acción cuando trata 
de alcanzar el mecanismo interno de ésta: reconocimiento 
de los medios empleados, razones de su elección y modifica- 
ciones en el curso de la acción, etc.» (Piaget, 1974a, pp. 262- 
263). 

Lo interesante de esta aportación es, en nuestra opinión, el 
hecho de que el niño no toma conciencia de todos los elementos 
implícitos en su actividad conjuntamente; es posible afirmar, inclu- 
so, que existen aquí diversos niveles de dificultad. En este sentido, 
estableciendo un continuo entre la meta y el resultado, a través del 
cual se organizan los medios que el niño busca para lograr esa 
meta, las modificaciones de la actividad, etc., el niño será conscien- 
te, en primer lugar, de esos extremos y, progresivamente, lo será 
del resto de los elementos. 

¿Qué concluir por tanto acerca del papel de la autorregulación, 
asociada a nociones de equilibrio y otros mecanismos del desarrollo 
como la toma de conciencia, en la teoría piagetiana? Citaremos de 
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nuevo las palabras de Piaget, aun siendo conscientes de que nos 
remiten al campo de la epistemología. 

« .... el único regulador que podemos asignar a las regulaciones 
cognitivas es un regulador interno. Como su programación no 
es hereditaria no queda mas que invocar a las conservaciones 
mutuas inherentes al proceso funcional de la asimilación. Ello 
puede parecer un inquietante círculo vicioso, puesto que el 
ciclo de interacciones sería a la vez causa y resultado de las 
regulaciones. Pero en todo sistema biológico y cognitivo hay 
que referirse al «todo» como algo primordial y no procediendo 
de la simple unión de las partes, sino que ellas derivan de 
diferenciaciones a partir de aquél» (Piaget, 1975, p. 28). 

Hablar de auto-regulación supone, por tanto, poner el acento en 
el individuo más que de regulación a través del otro; incluso, de 
acuerdo con Piaget, sena suficiente la interacción con el medio 
físico y con los objetos cuando el niño se enfrenta a una situación 
para que se produzca el proceso. Lo que interesa resaltar es que, en 
definitiva, la auto-regulación se relaciona con procesos de asimila- 
ción, es decir, con el modo en que el niño se enfrenta a la realidad 
y a su propia actividad para interiorizarla. Estamos ante una teoría 
constructivista del aprendizaje que pone el acento en el niño y en 
sus procesos para captar e interpretar la realidad. 

AUTO-REGULACIÓN, SOCIEDAD Y CULTURA 
DESDE LA TEOR~A VYGOTSKIANA 

Sin duda fue Vygotsky uno de los autores que, a través de sus 
aportaciones a la función planificadora del lenguaje, más ha con- 
tribuido a plantear una teoría del desarrollo de los procesos de 
regulación en el niño. Sus aportaciones en ese campo son insepa- 
rables de una determinada forma de entender el desarrollo del 
conocimiento infantil como un proceso inmerso en el contexto 
social y cultural en el que el niño se desenvuelve. Con el fin de 
resaltar las peculiaridades de esta teoría a propósito de cómo los 
niños llegan a controlar su propia conducta contrastándolo con los 
planteamientos de Piaget y los modelos que se inspiran en la 
inteligencia artificial podemos tomar como punto de partida las 
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nociones de conciencia y representación. Estos dos serán los gran- 
des núcleos en tomo a los cuales organizaremos nuestros comen- 
tarios a propósito de las aportaciones de Vygotsky en relación a los 
conceptos de control y regulación de la propia actividad. Así, en 
primer lugar, reflexionaremos sobre el papel de la concienciu en 
la actividad humana, su función es reguladora por excelencia y 
esta función ha de comprenderse en relación con un marco socio- 
cultural. En segundo lugar, y reconociendo con James Wertsch 
(1985a) que nunca dedicó un extenso tratado al tema de la concien- 
cia, nos ocuparemos de un aspecto específico, su polémica con 
Piaget a propósito del problema de la tonla de conciencia. En este 
contexto parece claro que Vygotsky maneja diferentes conceptos de 
conciencia asociados al control de la actividad humana y por ello 
reviste especial interés. 

¿Qué es para Vygotsky la conciencia? Responder a esta cues- 
tión no es sencillo. Kozulin (1990), en un excelente trabajo sobre 
Vygotsky, se refiere a la importancia que la conciencia adquiere en 
su obra: 

«¿Cuál es el núcleo de la peculiar aproximación de Vygots- 
ky a la psicología? Su objetivo fundamental fue identificar 
aspectos específicos de la conducta y el conocimiento humano. 
Las palabras clave de su psicología son la conciencia y la 
cultura. A primera vista no hay nada original en esta orienta- 
ción, parece más bien una regresión a lemas tradicionales de la 
psicología de comienzos del siglo XIX. Su originalidad está en 
que volvió a estos temas en un periodo post-clásico y utilizando 
un material no tradicional. Una cosa es hablar de la conciencia 
en el marco del racionalismo y el empirismo clásico, pero es 
completamente diferente hacerlo como contemporáneo de Hus- 
ser1 y Freudn (Kozulin, 1990, p. 4). 

En un intento de profundizar en la originalidad vygotskiana a la 
que se refiere Kozulin, sintetizaríamos en tres puntos la novedad de 
su aproximación, a saber, la conciencia como función de funciones, 
como peculiaridad de la actividad humana y como proceso insepa- 
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rable de un marco social y cultural. La figura 2.4. es un intento de 
sintetizar esos tres aspectos a los que ahora vamos a referimos 
brevemente. 

FIGURA 2.4 

Vygotsky: relaciones entre la conciencia y la cultura 

La conciencia «un todo unificado,> 

Si recordamos un momento el tratamiento que Piaget hace de la 
conciencia es importante destacar su pretensión de romper con una 
visión que la considera como un sustrato privilegiado de la activi- 
dad humana que da sentido a la acción. A esta perspectiva se le 
atribuyen raíces en la filosofía especulativa y la considera totalmen- 
te alejada de una psicología empírica. En un intento de superar esta 
situación, Piaget considera a la conciencia como una función entre 
otras. Vygotsky, por el contrario, sin apartarse de una psicología 
científica, y en un intento de trascender la crisis de la psicología, 
la considera como « un todo en el que funciones separadas se unen 
unas a otras en la actividad» (Vygotsky, 1987, p. 43). De ahí que 
la conciencia se defina como «una función de funciones>), que or- 
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ganiza y estructura la conducta y por ello la controla. Cabe resaltar, 
por otra parte, que ese control que se ejerce sobre la conducta se 
hace presente también, como veremos posteriormente, en procesos 
específicos, por ejemplo el de formación de conceptos que Vygots- 
ky asocia a procesos de generalización. Es a propósito de estas 
nociones donde la polémica entre Piaget y Vygotsky es más directa 
y clara. 

Pero profundicemos algo más en esa función privilegiada de 
la conciencia. Vygotsky se refiere a ello con claridad al comenzar 
uno de sus trabajos más conocidos en nuestio país, Pensamiento y 
lenguaje. 

«La unidad de la conciencia y la inter-relación de todas las 
funciones psicológicas ha sido, es verdad, aceptada por todos; 
se presuponía que las funciones simples operaban inseparable- 
mente, en conexión ininterrumpida unas con otras. Pero esta 
unidad de la conciencia era aceptada habitualmente como un 
postulado más que como un tema de estudio. Además en la 
vieja psicología esa premisa inmodificable de unidad se com- 
binaba con otros presupuestos tácitos que hacían iuviables cual- 
quier objetivo en el campo de la práctica. Se daba por supues- 
to que las relaciones entre dos funciones nunca variaban .... 
el desarrollo de la conciencia era visto como un proceso de- 
terminado por el desarrollo autónomo de funciones simples. 
Todo lo que se sabe sobre el desarrollo psíquico indica que 
su verdadera esencia se relaciona con el cambio en la estruc- 
tura inter-funcional de la conciencia. La psicología debe ha- 
cer de estas relaciones y sus cambios en el desarrollo su prin- 
cipal problema, su objeto de estudio, en lugar de postular una 
inter-relación general de todas las funciones» (Vygotsky, 19341 
87, p. 2-3). 

El texto es una excelente síntesis de lo que Vygotsky considera 
su principal aportación: la conciencia es una dimensión de la acti- 
vidad humana que permite establecer relaciones entre diversas fun- 
ciones cognitivas y que evoluciona a través del desarrollo. Como 
punto de encuentro entre funciones reviste especial interés cuando 
permite relacionar al pensamiento y la palabra. En este contexto, 
analizar la evolución de esas relaciones conduce a definir a la con- 
ciencia como un sistema que permite al niño y al adulto controlar 
su actividad, a ello dedicará Vygotsky el volumen al que este texto 
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sirve de introducción y desde él debe contextualizarse su polémica 
con Piaget. 

Kozulin (1990) buscando las raíces de la originalidad del pen- 
samiento vygotskiano se refiere al privilegiado marco cuitural en 
el que está inmerso su propio trabajo. Realizó en apenas dos años 
una evolución que a los psicólogos norteamericanos les ha costado 
décadas. Los psicólogos occidentales han invertido décadas para 
moverse desde las ideas del conductismo hacia los modelos de 
procesamiento de información y posteriormente comenzar a cues- 
tionarse los límites de la aplicabilidad de este modelo cuando se 
trata de establecer relaciones entre el pensamiento y el lenguaje. 
Por el contrario, Vygotsky necesitó sólo un par de años para sus- 
tituir la noción de un estímulo artificial que controla la conducta 
individual a la noción de actividad semiótica de la actividad hu- 
mana y a la idea de que el significado es un componente funda- 
mental de la conciencia. Esta atractiva idea de Kozulin nos lleva 
a preguntamos en qué medida el pensamiento marxista, tan ausente 
en la mayoría de los psicólogos norteamericanos no habrá contri- 
buido a esa originalidad vygotskiana, de ello nos ocuparemos en 
las páginas siguientes. 

La conciencia y las peculiaridades de la actividad humana 

La traducción muy reciente al inglés de un trabajo conjunto de 
Vygotsky y Luria es quizás un claro ejemplo de la influencia que 
ambos reciben del pensamiento marxista. Lo que de él nos interesa 
sobre todo destacar es la manera de concebir la actividad humana 
apoyada en el uso de instrumentos. La conciencia se hace así inse- 
parable de las transfomaciones que los hombres hacen en el mundo 
con la finalidad de adaptar a ellos su entorno, en esto se diferencian 
de los animales: 

«...debemos decir que los animales usan su propia naturaleza, 
mientras que el hombre fuerza a la naturaleza para que sima a 
sus propias metas y la domina. Por ello, además, debe trabajar. 
El trabajo requiere que el hombre ejerza un cierto control sobre 
su propia conducta. Este control está basado, en esencia, en el 
mismo principio que su dominio sobre la naturaleza* (Luria 
&Vygotsky, 199211930, p. 34). 
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La actividad humana aparece por tanto como inseparable del 
control que el hombre ejerce sobre la naturaleza y sobre sí mismo. 
Lo que ahora nos interesa resaltar es que el niño irá siendo capaz 
de lograr progresivamente ese control, ello lo hará en interacción 
con el adulto. También Luria y Vygotsky son muy claros al respec- 
to, el niño, nos dicen, «crece habituado a inhibir la satisfacción 
inmediata de sus necesidades y atracciones, también a restringir 
respuestas inmediatas a estímulos externos con el fin de dominar la 
situación mejor y más fácilmente* (p. 113). En esa evolución el 
niño adquiere la capacidad de abstracción y el lenguaje, es bien 
conocido que estos dos procesos tienen para estos autores raíces 
diferentes. Lo que ahora resaltaremos es como la adquisición de 
ambos es inseparable de un marco socio-cultural. 

Conciencia y cultura 

¿Por qué cultura y conciencia resultan inseparables en el pensa- 
miento de Vygotsky? Podríamos resumirlo, a costa de una excesiva 
simplificación, considerando que la conciencia es inseparable del 
uso de símbolos con profundas raíces en culturas específicas. De 
nuevo Luria y Vygotsky son claros en este punto: 

«... en el proceso de su desarrollo el niño es «re-armadon y 
cambia sus formas fundamentales de adaptación al mundo ex- 
temo. Este proceso se manifiesta fundamentalmente en la sus- 
titución de la adaptación inmediata al mundo que se relaciona 
con lo innato, habilidades naturales, por un estadio diferente y 
más complejo, en el que el niño entra en contacto con el mundo 
no instantáneamente, sino una vez que ha elaborado ciertos 
instrumentos y adquirido ciertas ((habilidades culturales». 
Comienza a utilizar todo tipo de «instrumentos» y símbo- 
los, mediante los cuales realiza las tareas a las que se enfrenta 
con mucho más éxito que antes.» (Luria & Vygotsky, 19921 
1930, p. 144). 

Símbolo, cultura y conciencia aparecen en el niño como algo 
indisociable a través de un proceso de desarrollo que no se produce 
en soledad. La interacción con otras personas de la especie aparece 
tambien como algo fundamental. Cole (1985) ha resaltado esa 
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unión poniendo además un acento especial en el concepto vygots- 
kiano de Zona del desarrollo próximo, de especial significado para 
los educadores. Podemos recordar que Vygotsky (197811986) la 
definió como la diferencia entre el nivel de desarrollo determinado 
por lo que el niño puede hacer individualmente, y el desarrollo 
potencial que se define por lo que el niño puede hacer bajo la guía 
de un adulto o un compañero más capaz. Lo que a nosotros nos 
interesa resaltar ahora es que este concepto se comprende, de acuer- 
do con Michael Cole, como un progresivo transpaso del control 
presente en las actividades para adaptarse al medio. En este sentido, 
los cambios que se producen en el desarrollo se entienden como un 
progresivo traspaso del control de la actividad. Desde esta perspec- 
tiva las situaciones interactivas en las que participan el niño y los 
adultos o sus compañeros se entienden como contextos de actividad 
conjunta en los que los participantes ejercen diferente responsabi- 
lidad en función del grado en que son expertos en la tarea o pro- 
blema que se plantea. Veremos a continuación como se plantea, 
desde el marco teórico descrito, la polémica entre Piaget y Vygots- 
ky a propósito de una función precisa: los procesos de conceptua- 
lización que Piaget asoció a la toma de conciencia. 

EL PAPEL DE LOS CONCEPTOS EN EL CONTROL DE LA ACTIVIDAD 

Los procesos de conceptualización, una de las funciones de la 
conciencia, pueden considerarse el núcleo de la polémica que Pia- 
get y Vygotsky mantienen y que, en último extremo, conduce al 
problemas de las relaciones entre el lenguaje y el pensamiento. En 
principio es fácil advertir que Vygotsky aporta una definición de 
concepto más clara que Piaget. 

«Sabemos por la investigación sobre formación de concep- 
tos que el concepto no es sólo una colección de conexiones 
asociativas aprendidas con ayuda de la memoria. Sabemos que 
el concepto no es un hábito mental automitico, sino un verda- 
dero y complejo acto de pensamiento que no puede ser domi- 
nado a través de simple memorizdción. El pensamiento del niño 
debe alcanzar un alto nivel para que el concepto emerga en la 
conciencia. En cualquier estadio del desarrollo el concepto es 
un acto de generalización» (Vygotsky, 1987, p. 171). 



APRENDIENDO A APRENDER 59 

Vygostsky relaciona el concepto, como hemos visto, con un 
proceso de generalización y, por ello, con el significado de las 
palabras. Pero avanzando algo más podemos afirmar que el núcleo 
de la polémica entre Vygotsky y Piaget, a propósito de la noción 
de concepto, está en la distinción vygostkiana entre entre conceptos 
científicos y naturales. Sólo los primeros están incluidos en un 
sistema y es a través de ellos como el niño llega a dominar sus 
procesos mentales. En opinión de Vygotsky las limitaciones aso- 
ciadas al pensamiento pre-operatorio del niño, según Piaget, no 
proceden tanto de las características de su pensamiento egocéntri- 
co, que desde la perspectiva piagetiana significa incapacidad para 
ponerse en la perspectiva de los otros, como de sus dificultades 
para establecer relaciones entre diferentes conceptos que constitu- 
yen un sistema. Para llegar a penetrar en esas relaciones entre 
conceptos, propias de los conceptos científicos, los procesos de 
instrucción son esenciales. Cuando el niño llega a dominar esas 
relaciones es capaz de una reflexión consciente, pero ello no es 
espontáneo ni automático. 

«Está claro para nosotros que la teoría piagetiana es pobre 
a la hora de responder cómo se produce el conocimiento cons- 
ciente. La teona piagetiana evita el tema del concepto cientí- 
fico. Todo lo que se refleja en esa teona son leyes y regulari- 
dades características de los conceptos tal como existen fuera de 
un sistema. Desde el punto de vista de Piaget puede ser obje- 
to de investigación psicológica sólo cuando se elimina de 
él cualquier trazo de sistematicidad. Ello hace imposible expli- 
car cómo se realiza el conocimiento consciente)) (Vygotsky, 
1987, p. 193). 

En definitiva, desde el punto de vista vygotskiano el conoci- 
miento consciente se asocia a las relaciones que el niño puede 
establecer entre los elementos de un sistema de conceptos y para 
ello es necesaria la instrucción. La figura 2.5. sintetiza algunos de 
los elementos más importantes de la polémica entre Piaget y 
Vygotsky a propósito de la noción de toma de conciencia. 
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FIGURA 2.5 

Conciencia y conceptualización: polémica entre Piaget 
Y Vygotsky 
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Finalmente, la última cuestión que debemos plantear se refiere 
a las relaciones entre el sistema de conceptos y el control que, 
progresivamente, el niño va logrando sobre su propia conducta. Es 
precisamente la noción de generalización asociada al significado de 
las palabras, y en este sentido a los conceptos, la que permite 
establecer un puente entre ambos. 

e. . .  la transición a la introspección verbal representa la genera- 
lización inicial o abstracción de formas mentales internas de 
actividad. Esta transición a un nuevo tipo percepción interna 
representa una transición a formas superiores de actividad 
mental interna. Percibir algo de un modo diferente significa 
adquirir nuevos potenciales para actuar con respecto a ello* 
(Vygotsky, 1987, p. 191). 

La generalización asociada a procesos de conciencia va a con- 
vertirse así en un instrumento de control. Es en este contexto donde 
debemos situar las aportaciones de Vygotsky a propósito de la no- 
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ción de lenguaje privado, instmmento esencial del niño pre-escolar 
para controlar su propia actividad en situaciones de resolución de pro- 
blemas. En este sentido, nos dice Vygotsky (197811986) que el lengua- 
je egocéntrico aparece cuando el niño intenta comprender la situación 
para encontrar una solución o planificar una determinada actividad que 
comienza. Numerosos trabajos que revisaremos más adelante han desa- 
rrollado posteriormente estos planteamientos de Vygotsky. 

TEORÍAS DEL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN: 
EL CONTROL DE LA REPREsENTACIÓN 

Llegamos, por fin, al último de los modelos que presentaremos 
en este capítulo introductorio y que arranca de los trabajos de Newe- 
11 & Simon (1972) a propósito de los procesos de resolución de 
problemas. Lo que ahora pretendemos es simplemente introducir 
algunas ideas básicas de un modelo que constituye el punto de par- 
tida de muchos trabajos recientes en relación a las teorías de reso- 
lución de problemas, de los procesos de autocontrol y, más concre- 
tamente, de procesos de planificación un tema que reviste especial 
interés para nosotras en este trabajo. De ella nos ocuparemos am- 
pliamente en las páginas siguientes. El hecho de que posteriormente 
dediquemos dos capítulos a los temas relacionados con los procesos de 
resolución de problemas y las teorías de la planificación es la razón por 
la que ahora expondremos con menor detalle el modelo de Simon. 

Será bueno comenzar por la definición de inteligencia que se 
propone en este modelo. La tomaremos de un trabajo reciente de 
Simon & Kaplan (1989) en el que se toma como punto de partida 
la afirmación de que la ciencia cognitiva es el estudio de los siste- 
mas inteligentes haciendo especial referencia a la conducta inteli- 
gente como computación. 

«Decimos que las personas se comportan inteligentemente 
cuando eligen cursos de acción que son relevantes para lograr 
sus metas, cuando responden apropiada y coherentemente a 
cuestiones que se les plantean, cuando resuelven problemas de 
mayor o menor dificultad o cuando crean o diseñan algo Úti l ,  
bello o nuevo» (Simon & Kaplan, 1989, p. 1). 

Lo que interesa resaltar aquí es que la conducta inteligente 
puede revestir las más variadas manifestaciones y, entre ellas, el 
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hecho de que los seres humanos busquen lograr determinadus 
metas. Unas líneas más adelante los autores se refieren al hecho de 
que existen múltiples aproximaciones posibles al estudio de la in- 
teligencia desde la perspectiva de la ciencia cognitiva. Lo que qui- 
zás es común a todas ellas es el interés por los procesos computa- 
cionales. Los autores se preocupan por el análisis de estos procesos 
en humanos, computadores y también en abstracto. 

RESOLUCI~N DE PROBLEMAS: UN MODELO CLÁSICO 

Es difícil sintetizar en pocas palabras los puntos fundamentales 
del modelo. Lo que ahora queremos destacar es que, en los trabajos 
más clásicos de Newell y Simon, se ofrece un marco desde el que 
comprender los elementos implícitos en los procesos de resolución 
del problema. Su descripción de la conducta resulta especialmente 
útil como punto de partida para comprender el proceso: 

«Las teorías (del procesamiento de la información) descri- 
ben la conducta como una interacción entre un sistema de pro- 
cesamiento de la información, el sujeto que soluciona pro- 
blemas, y un ambiente de la tarea (task environment), represen- 
tando éste último la tarea tal como es descrita por el experimen- 
tador. Al enfocar la tarea, el sujeto que resuelve problemas 
representa la situación en términos de un espacio del problema 
(problem space), que es la manera de considerar el ambiente de 
la tarea. Estos tres componentes -sistema de procesamiento de 
la información, ambiente de la tarea y espacio del problema- 
establecen el marco para la conducta de solución de problemas» 
(Simon, 1978, tra. cast. p. 198). 

Es el concepto de espacio del problema el que aporta un inte- 
resante marco de trabajo si queremos abordar el tema de la cons- 
trucción de representaciones en el niño y, más concretamente, la 
construcción de representaciones compartidas y desde aquí el con- 
trol de su propia actividad. En último extremo, buscamos detemi- 
nar hasta qut! punto este modelo es compatible con algunas de las 
aportaciones de Vygotsky y Piaget y en qué línea nos permite 
ampliarlos. Queremos determinar en qué medida los niños son 
capaces de llegar a construir «espacios compartidos del problema» 
o, en otras palabras, hasta qué punto son capaces de llegar a elabo- 
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rar esa representación conjuntamente. No podemos dejar de recono- 
cer que en el marco de los trabajos que aporta la inteligencia arti- 
ficial, en los que Newell y Simon son pioneros, existen aportacio- 
nes que es imposible dejar de tener en cuenta para analizar cómo 
los niños llegan a controlar sus propias representaciones en situa- 
ciones de resolución de problemas. 

¿Qué es entonces el espacio del problema? ¿Cuáles son sus 
componentes? Conviene recordar que el concepto se plantea a pro- 
pósito de los procesos de resolución de problemas. En este contexto 
y de acuerdo con Simon (1978), el espacio del problema está cons- 
tituido por un conjunto de nudos que incluyen todos los movimien- 
tos lícitos que el sujeto puede llevar a cabo para encontrar la solu- 
ción del problema. Cada uno de esos nudos puede ser considerado 
como un posible estado de conocimiento que el sujeto es capaz de 
alcanzar. Esos estados de conocimiento se refieren a lo que se sabe 
del problema en un momento dado, es decir, se relacionan con 
aquella información que puede recuperarse rápidamente y aplicarla 
para lograr la solución. 

«La búsqueda de una solución representa una odisea a tra- 
vés del espacio del problema, desde un estado de conocimiento 
a otro, hasta que el estado de conocimiento actual incluye la 
solución del problema» (Simon, 1978, tra.cast. p. 202). 

Simon se ha referido también, a propósito de la noción de es- 
pacio del problema, a las diferencias que pueden existir entre los 
((distintos espacios del problema* que construyen los sujetos. Di- 
chos espacios, incluso los de un mismo sujeto, pueden diferir tanto 
en tamaño como en estructura. En su opinión, esa estructura es la 
antítesis del azar y proporciona información para predecir las partes 
del espacio del problema aún no conocidas. Esta propiedad es la 
base de una búsqueda selectiva de la solución y su función es 
orientar la actividad cognitiva. El sujeto puede ser consciente de esa 
búsqueda e incluso «pensar conscientemente)) que se está acercando 
a la solución. Veamos como procede el sujeto para orientarse hacia 
la solución: 

«Cada estado de conocimiento es un nudo en el espacio del 
problema. Una vez alcanzado un nudo concreto, el sujeto puede 
elegir un operador dentro de un conjunto de operadores que 
están disponibles y puede aplicarlo para alcanzar un nuevo 
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nudo que acaba de conseguir, seleccionar otro nudo entre aqué- 
llos que ha visitado previamente, y coiitinuar desde ese nudo. 
Así, debe realizar dos clases de elecciones: elección de un nudo 
desde el que continuar y elección de un operador para aplicar 
a ese nudos (Simon, 1978, tra.cast. p. 203-4). 

El proceso de resolución del problema consiste pues, de acuerdo 
con el texto, en alcanzar diferentes estados de conocimiento que 
están disponibles para el sujeto y que se concretan en «nudos del 
espacio del problema»; estos estados se alcanzan mediante operado- 
res que están disponibles y que, podemos suponer, permiten al su- 
jeto establecer relaciones entre los diversos nudos. Hemos de reco- 
nocer yue Simon no aporta una definición demasiado clara de la 
noción de operador, podemos entenderlo en relación con activida- 
des mentales y estados de conocimiento que permiten manipular la 
información en diferentes direcciones. Para pasar de unos nudos a 
otros el sujeto evalúa los estados de conocimiento que alcanza y los 
operadores que podían aplicarse a esos nudos. Para evaluar estable- 
ce diferencias entre el nudo alcanzado y el estado meta. 

«El sistema concreto de búsqueda heurística que encuzntra 
diferencias entre la situación presente y la deseada, encuentra 
luego un operador relevante para cada diferencia, se denomi- 
na normalmente análisis de medios-fines» (Simon, 1978, 
tra.cast. p. 204). 

¿Qué interés tienen estas aportaciones de Simon a propósito de 
la noción de espacio del problema para nuestra investigación? Cabe 
destacar, en primer lugar, que diferentes teorías de la planificación, 
sobre todo aquéllas que se basan en modelos seriales de procesa- 
miento, se ban inspirado directamente en ella. Con independencia 
de los problemas implícitos en modelos de carácter serial o la 
importancia concedida en este modelo a un sistema de almaceiia- 
miento de la información en la memoria quizás ya superado, cues- 
tiones que no podemos ahora exponer en detalle, hay que destacar 
que la precisión con que se definen los componentes del modelo 
puede resultar tremendamente útil si queremos analizar las repre- 
sentaciones que los niños construyen en un grupo. 

Queda, por último, hacer alguna referencia al lugar que los 
procesos de control de la propia actividad van a desempeñar en este 
modelo propuesto por Simon. Nos referiremos al tema a partir del 
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trabajo de Simon & Kaplan (1989), ya citado, en el que se alude 
explícitamente a la cuestión. Los autores especifican el diseño de 
un sistema de procesamiento, en este momento, aludiendo al con- 
cepto de arquitectura de los sistemas inteligentes. Una primera 
aproximación a esa arquitectura sería lo que estos autores conside- 
ran «el modelo standar~ de un sistema de procesamiento, sobre él 
existió un gran acuerdo entre los investigadores en las décadas de 
los años sesenta y setenta. Posteriormente ese modelo ha ido su- 
friendo variaciones, incluso profundas transformaciones a partir de 
la aparición de los modelos de procesamiento distribuido en para- 
lelo (Rumelhart, McClelland, & The-PDP-Research-Group, 1986). 
Entre los elementos incluidos en el modelo clásico cabe destacar 
los siguientes: 

- Dos tipos de memoria, a corto y largo plazo. La primera se 
caracteriza por la rapidez de acceso y su limitada capacidad; 
la segunda por su organización asociativa y su capacidad 
ilimitada. 

- Esquemas y producciones que se refieren al modo en que se 
almacena la información y que se relacionan con las nocio- 
nes de conocimiento declarativo y procedimental. 

- Estructuras de control, que determinan las condiciones en 
las que determinados operadores entran en acción. El modo 
en que esas estructuras se organizan ha dado lugar a diferen- 
tes modelos entre los que cabe destacar, simplificando en 
extremo los que operan en serie, en paralelo. 

¿,Qué concluir de esta breve exposición? De ella querríamos 
resaltar los siguientes puntos. En primer lugar, la actividad humana 
inteligente se asocia a la búsqueda de metas que los sujetos han de 
lograr, dichas metas pueden especificase en diferentes campos, por 
ejemplo la resolución de problemas. En segundo lugar, la psicolo- 
gía cognitiva ha aportado interesantes instrumentos para analizar 
ese comportamiento, de ellos nos interesa resaltar la noción de 
espacio del problema en cuanto que pone el acento en la represen- 
tación que el sujeto construye de la tarea que debe resolver. En 
tercer lugar, los procesos se relacionan con situaciones de toma de 
decisiones que se refieren a la información que en un momento u 
otro ha de ser procesada. Finalmente, los modelos que aporta la 
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delo piagetiano aludiremos a la importancia que en los procesos de 
control propuestos adquieren los mecanismos de reconstrucción, 
asociados a la toma de conciencia. Podemos recordar que a lo largo 
del desarrollo el niño debe reconstmir en el plano de la represen- 
tación aquello que ha alcanzado en el de la acción. 

5 .  ¿Cómo puede facilitar el educador esas reconstmcciones? 
En principio dos aspectos convendría tener en cuenta. Por una 
parte, el niño reconstruye más fácilmente los aspectos del problema 
relacionados con la meta que debe alcanzar y con más dificultad 
los medios a través de los que puede alcanzarla. Por otra parte, 
no todos los códigos que el niño puede utilizar para lograr esa 
reconstrucción necesariamente han de implicar el mismo nivel de 
dificultad. 

6. En relación con las aportaciones vygotskianas a la noción 
de autorregulación hemos de insistir en que este proceso es insepa- 
rable del marco socio-cultural en el que el niño se desenvuelve y, 
además, del sistema lingüístico que el niño progresivamente apren- 
de a utilizar. Dicho sistema, que supone una herencia cultural, sólo 
se adquiere a través de situaciones interactivas en las que los adul- 
tos desempeñan un papel esencial. Ello no supone, en ningún mo- 
mento, que los niños no sean activos, por el contrario, sin esa 
actividad sería imposible un progreso a través de la zona del desa- 
rrollo próximo. 

7. ¿Cómo sintetizar las aportaciones educativas de esta teoría 
poniendo especial atención en los procesos de regulación? De 
acuerdo con Vygotsky, es muy difícil que el niño adquiera niveles 
de abstracción asociados a procesos de generalización de los con- 
ceptos sin una instmcción específica. Las situaciones de instrucción 
directa adquieren en este modelo una importancia mucho mayor 
que la que les asignaba Piaget. 

8. ¿,Hacia dónde han de orientarse entonces esos procesos de 
instrucción y como deben llevarse a cabo? A favorecer el control de 
la actividad a través de la intemalización de lo que el niño adquiere 
en la interacción con los iguales o con el adulto. Desde esta pers- 
pectiva cabría resaltar que, si bien el adulto puede ofrecer modelos, 
éstos no serán realmente eficaces hasta que no hayan sido interna- 
lizados y asimilados. 

9. ¿Qué destacar de la psicología cognitiva cuando se trata de 
«enseñar a aprender»? Sus modelos resultan especialmente adecua- 
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dos en tareas relacionadas con la actividad intelectual, por ejemplo 
las situaciones de resolución de problemas. 

10. Entre las aportaciones de los modelos cognitivos a las 
situaciones de resolución de problemas en el aula hay que destacar 
la importancia que se concede a los procesos de reorganización de 
la información tal como ha sido asimilada por el niño. El control 
de su actividad se relaciona con el modo en que es capaz de con- 
trolar esas representaciones de tal modo que sea capaz de manipular 
aquellos estados de conocimiento que le conducirán más fácilmente 
a la meta que se pretende lograr. 
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«A mí el deslizarme por el banco inclinado se me da bien. 
No iba ni deprisa ni despacio. La fuerza de la gravedad me 
atraía al suelo, pero como el banco está inclinado voy hacia el 
suelo pero inclinadamenten. 

«Para deslizar la pelota por el banco sin que se te vaya por 
los lados hay que tirarla en el centro y para cogerla antes de que 
se caiga al suelo primero, como había dicho antes, hay que 
tirarla bien y segundo ir al final del banco deprisa para coger 
la pelota antes de que se caiga*. 

«Para hacer una comprobación tiramos a la vez la pelota por 
el banco y un niño en otro y llegó por una décima al final antes 
el niño que la pelota». 

David. alumno de 4" curso de E.GB 

Muchos niños ponen en práctica cada día estrategias orientadas 
a favorecer lo que en el capítulo anterior hemos llamado «aprender 
a aprender». Este es el caso de David, un niño de 10 años con 
cuyos comentarios comenzábamos este capítulo. Su profesor trata 
de favorecer en clase «la conciencia del propio aprendizaje*, «el 
control de la propia actividad». Para ello los niños primero actúan 
y posterionnente expresan sus reflexiones utilizando diferentes 
códigos simbólicos. En el caso que comentamos el objetivo del 
profesor era ayudar a los niños a observar fenómenos de la natu- 
raleza relacionados con el movimiento de los cuerpos y,  más con- 
cretamente, buscaba que los niños se familiarizasen con la noción 
de plano inclinado. No se trataba, en ningún caso, de que dieran 
explicaciones del fenómeno del mismo modo que lo haría un 
adulto, sino de favorecer la observación. Los niños fueron al gim- 
nasio y trabajaron en grupo la noción de «plano inclinado». El 
profesor sugirió que ellos mismos se deslizaran a través de un 
«tobogán improvisado» y que hicieran descender también una 
pelota. Los niños comentaban la tarea mientras la realizaban y, 
posterionnente en el aula, expresaron lo que habían aprendido a 
través de un dibujo y de un comentario escrito para el profesor. La 
figura 3.1 reproduce el dibujo de David, y el texto ya citado son 
sus comentarios escritos. 
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Esta experiencia nos parece un excelente ejemplo de como 
los niños pueden comenzar, incluso en los primeros niveles es- 
colares, a controlar sus propios procesos de aprendizaje. En 
este caso, utilizando los terminos de Piaget, el profesor trata 
de favorecer la toma de conciencia, el paso de la acción a 
la representación utilizando el lenguaje oral, el escrito y el di- 
bujo. 

Nuestro objetivo en este capítulo es ofrecer alguna experien- 
cias realizadas en el aula y reflexionar a partir de ellas acerca 
de lo que los modelos teóricos que hemos revisado en los dos 
capítulos anteriores pueden ofrecer al profesor que, desde su prác- 
tica cotidiana, quiere favorecer en los niños los procesos de con- 
trol del propio aprendizaje. Posteriormente revisaremos esas expe- 
riencias a la luz de diferentes modelos teóricos: a) la teoría 
piagetiana sobre la toma de conciencia; b) de los planteamien- 
tos de Vygotsky acerca del papel del adulto, como punto de apo- 
yo para favorecer en el niño procesos de autorregulación; c) las 
teoría del procesamiento de la información, cuando analizan como 
el niño «almacena» la información en situaciones educativas, sien- 
do capaz de identificar los aspectos esenciales del problema y 
de aplicar los conocimiento más adecuados en cada caso para re- 
solverlo. 

Lo que realmente nos preguntamos es dónde, cuándo y cómo 
es posible contribuir a favorecer procesos de autocontrol que faci- 
litan el aprendizaje infantil. Mostraremos, que dichos procesos 
pueden estar presentes tanto en las situaciones cotidianas de apren- 
dizaje informal como en las aulas. Exploraremos también las ca- 
racterísticas que han de reunir los apoyos que puede aportar el 
adulto para favorecer el aprendizaje. Finalmente, señalaremos el 
papel que distintos sistemas de representación pueden jugar en la 
escuela. 

A título de ejemplo proponemos dos situaciones de trabajo que 
pueden realizarse en el aula, en el hogar e incluso en el parque, 
al que los niños suelen acudir a la salida de la escuela. Los pro- 
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tagonistas de las situaciones que describimos a continuación son 
niños de primero y cuarto de E.G.B. que trabajaron con su profesor 
en tareas relacionadas con el conocimiento del mundo físico. No 
se trataba tanto de enseñarles una ciencia física ya hecha, como 
de despertar su curiosidad y de desarrollar su capacidad de ob- 
servación. 

Advertiremos que hemos seguido de cerca las idea de Cons- 
tance Kamii (por ejemplo, Kamii, 1978; Kamii, 1987) que traba- 
jó para llevar al terreno de la práctica educativa muchas de 
las ideas piagetianas. De acuerdo con esta pedagoga, dedica- 
da sobre todo a la educación preescolar, existen un conjunto 
de principios que deben reunir las actividades que se orientan 
a facilitar el conocimiento de los cuerpos en movimiento, con- 
tenido específico sobre el que versan las actividades que vamos 
a proponer. A ésos, centrados sobre todo en la noción de activi- 
dad, podemos añadir otros que habrán de tenerse en cuenta si 
lo que pretendemos es facilitar los procesos de metacognición: 
a) el niño ha de poder producir el movimiento a través de su pro- 
pia acción; b) podrá variar y modificar su acción si lo cree ne- 
cesario; c) la reacción del objeto ha de ser observable e inme- 
diata; d) las situaciones de comunicación con el adulto o con 
otros compañeros favorecerán la toma de conciencia o la me- 
ta-reflexión sobre la propia actividad; e) las actividades para favo- 
recer la autorregulación se apoyan en el uso de diversos sistemas 
simbólicos de representación. Sintetizarnos estos principios en la 
figura 2. 
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FIGURA 3.2 

Aprendiendo a aprender en el aula. Principios básicos 

h l U N W  FlSICO 

Acciones 'o 
/ 

Conocimiento 
Psicomotrices Maternaticas 

El papel dc los objetos La acci6n esratece una La acci6n supone un 
x reduce al mínimo mrrcspondencia esfuerzo físico del niño una " f o m  menial" y 

olra "fisica" sobre el objeto 

\ 
Toma de conciencia 

I 
Expresibn 

Imitación - Lenguage oral -Dibujo -Juego 

La figura incluye algunos aspectos que hemos de tener en cuen- 
ta cuando tratamos de favorecer la toma de conciencia en el aula. 
En términos muy generales podemos considerar tres planos: la 
acción como tal, la internalizaciún y la expresiún. Observamos que 
la meta-reflexión supone una reconstrucción de la propia acción y 
ello puede plantear a los niños algunas dificultades, especialmente 
cuando manejan determinados códigos simbólicos para expresarse. 
Por ejemplo, tal vez les resulte más fácil tomar conciencia por 
medio del dibujo que mediante el lenguaje oral o viceversa. Todos 
estos aspectos han de ser tenidos en cuenta por el profesor cuando 
programa las actividades de aprendizaje. 
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EL CONTEXTO DE LA EXPERIENCIA 

La experiencia que describimos es el resultado de la colabora- 
ción entre los investigadores y un gmpo de profesores de E.G.B. en 
un seminario permanente que se desarrolló durante todo un curso 
escolar. Participaron todos los profesores que impartían clase en 
Preescolar, Ciclo Inicial y algunos del Ciclo Medio, todos ellos en 
el mismo colegio. Quenamos realizar un intercambio de experien- 
cias que se orientaran a favorecer el aprendizaje del niño a través 
de situaciones que se centraban en la interiorización y toma de 
conciencia . Elaboramos un material didáctico para el profesor, que 
orientaba sus actividades en el aula. Una vez puesto en práctica era 
evaluado conjuntamente por todos los que participábamos en las 
reuniones de trabajo. No pretendíamos elaborar unas «recetas» que 
pudieran aplicarse sin más, sino unas orientaciones que el profesor 
iría modificando con el fin de ajustarse a las necesidades de la 
clase. Quizás lo único que debía respetarse plenamente era la suce- 
sión de las actividades en tres momentos: acción, interiorización y 
expresión. Hay que señalar también que los profesores anotaban 
observaciones y comentarios durante la clase, todo ello contribuía 
a enriquecer las discusiones del grupo. 

UN EiEMPLO DE LAS ACTIVIDADES PROPUESTAS 

Las actividades programadas, como se habrá observado en la 
figura 1, se relacionaban con el conocimiento del propio cuerpo, lo 
que habitualmente se entiende como psicomotricidad, con conteni- 
dos orientados a favorecer el pensamiento lógico-matemático del 
niño y con el conocimiento del mundo físico. Hay que señalar 
también que cualquiera de las actividades propuestas permitiría 
orientar el aprendizaje del niño a diferentes áreas del currículum, 
siempre en función de las metas del profesor que, ante el mismo 
fenómeno, podría orientar la observación, interiorización, etC. en 
diferentes direcciones. 

Por lo que se refiere al conocimiento del mundo físico, tema en el 
que ahora vamos a centramos, se propusieron 15 actividades diferentes 
centradas sobre todo en conocimiento de los fenómenos naturales. Los 
principales núcleos temáticos se relacionaban con el movimiento de los 
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cuerpos y las nociones de fuerza y trabajo. Las dos actividades que 
presentamos a continuación, a título de ejemplo, se refieren al movi- 
miento y a sus relaciones con las características de los cuerpos. 

Lanzar una pelota, un aro y una cuerda 

El objetivo es provocar la toma de conciencia de la propia 
actividad y del movimiento de los cuerpos a partir de situaciones 
que pueden ser frecuentes en la vida diaria, por ejemplo, empujar 
una pelota transmitiéndole una fuerza, hacer avanzar un aro sin que 
se caiga o saltar a la cuerda. 

En este caso se trata de que los niños dirijan su atención hacia 
la  propia acción dándose cuenta, sobre todo, de que produce deter- 
minados efectos en el mundo exterior. No se pretende, en ningún 
caso, que lleguen a ser conscientes de todos los aspectos que están 
presentes en los fenómenos. 

FIGURA 3.3 

Trabajar con la pelota 

''¿Pordónde irán lar peloras? 

''Harán siempre el Msmo ~ M M ?  

''¿Que mngo que hacer para que la 
pelora llegue bien a mi m p M m ?  

"Que tengo que hacer para que no re le 
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El ejercicio que aparece en la figura 3.3 es muy sencillo. Pode- 
mos también proponer otra actividad con las pelotas y preguntar 
cuestiones similares. El niño ha de fijarse primero en el objeto y 
posteriormente en su propia achvidad, algo que seguramente les 
planteará una mayor dificultad; pensamos que si los niños se cen- 
tran no sólo en la pelota, sino en la necesidad de que llegue al 
compañero las cosas serán más fáciles. 

FIGURA 3.4 

Trabajar con el aro 

rccibn sobre el objeto 

El ejercicio de la figura 3.4 puede ser una oportunidad para que 
los niños observen que a pesar de ser objetos diferentes, cuando se 
ejerce una fuerza sobre ellos, los efectos son similares. 
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FIGURA 3.5 

Trabajar con la cuerda 

Cuando los niños trabajan con la cuerda (fig. 3.5), pueden fijar- 
se primero en las diferencias entre los objetos y pasar después a 
que el niño observe la actividad que el mismo realiza y el efecto 
que produce en el mundo exterior. 

LA ACTIVIDAD 

Podemos proponer mdltiplcs 
actividades, citamos tres como 
ejemplo: 

Expresión mediante el lenguaje oral y el dibujo 

"REFLEX16Nn 
Y "TOMA DE CONCIENCIA" 

Antes de comcnrar puede plantearse 
e~acucsti6n 

''&Que podemos hacer con la cuerda? 

Sobra casi decir que los niños realizaron estas actividades en el 
gimnasio. Manipularon objetos y observaron el efecto que sus ac- 
ciones producen sobre ellos. El lenguaje oral fue también importan- 
te cuando los niños respondían a las preguntas que el profesor 
formulaba en los distintos grupos. En una sesión de clase posterior, 
ya en el aula, los niños expresaron por escrito lo que habían apren- 

73 14 
- Los niños sallnn a l a  cuerda dc uno 
en uno 

- un niño sosiienc la cuerda de un 
exirenio. haciendola oscilar y va 
girando de tal manera que describe el 
mdiu de una eireunfercncia 

- Sarficnrn la cucrda haciendola 
oreilar micniras unode ellos srlra 

- 

"iQue hacemos para poder saltar a la 
cucntl? 

"Que hicmiosahmconlaiucrda?" 
(Se irara de orientar su esnsi6n al  
objeto) 

"¿Porqu&esfccjercicioesdifcrcnrcdc 
los antetiores? 
(Llamar la arnci6n sobre la nccciidad 
de ponerse se acuerdo con el 
conipañcm) 



FIGURA 3.6A 
Reflexionar sobre la propia actividad utilizando diferentes formas de expresión 
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dido. Realizaron además un dibujo de la situación. Un ejemplo de 
estas dos formas de expresión aparece en la figura 3. 

No pretendemos ahora hacer un análisis exhaustivo de las res- 
puestas que dieron los niños. Sin embargo, reflexionando un mo- 
mento sobre ellas es fácil, casi a primera vista, distinguir diferentes 
niveles de complejidad. 

- Podríamos calificar como respuestas de un nivel mús bajo 
aquéllas en las que los niños se limitan a expresar si fue fácil 
o difícil, si les gustó, etc.: «Lanzar la pelota no me fue difícil». 
«Para lanzar el aro no , b e  d@il tampoco». Aránzazu, por 
ejemplo, nos dice: «Me gustú mucho porque era bonito ver la 
pelota ir de mano en mano y además no era dificil». Este tipo 
de respuestas son aquéllas que incluyen una valoración perso- 
nal, en la que el niño apenas se refiere a aspectos que le exigen 
u más allá de su propio punto de vista. Podríamos decir que el 
niño está centrado en su propia perspectiva. 

- Un segundo nivel de complejidad se daría cuando los niños 
se refieren a aspectos del fenómeno de forma que es posible 
hablar, al menos en cierta medida, de un conocimiento ob- 
jetivo: los niños van más allá de su propia perspectiva, 
consideran aspectos objetivos de la realidad, pero todavía no 
son capaces de establecer relaciones entre ellos. Por ejem- 
plo, Julián, refiriéndose a su acción sobre el aro, nos dice: 
«Esto era difícil porque se podria torcer y entonces tenía 
que tirar más concentrado». En una línea similar, Eduardo 
alude al movimiento del aro: .Se ladeaba mucho, pero ro- 
daba y habla que concentrarse mucho». El mismo niño, en 
relación con la pelota, escribe: «La pelota iba como la tie- 
rra, con dos movimientos, rotación y traslacibn». 

- Existe, por último, un tercer nivel de respuesta en el que los 
niños son capaces de establecer relaciones entre los fenóme- 
nos, aludiendo a más de un aspecto de la realidad. Hay que 
advertir, en este sentido, que parece ser mis fácil para los 
niños establecer esas relaciones cuando éstas se refieren a la 
meta de la actividad. Por ejemplo, Samuel nos dice: «Antes 
de lanzar la pelota media con fuerza para que llegara al otro 
comparieroa. En este caso el niño es consciente de la fuerza 
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con que ha de impulsar la pelota y de la distancia que ésta ha 
de recorrer. También podemos advertir que considerar esos 
dos elementos les resulta más fácil cuando aluden a la pre- 
sencia de otro niño al que dirigen la pelota. Algo muy similar 
se observa en la respuesta de Laura, cuyo dibujo y comenta- 
rios aparecen en la figura 3.6. La niña es capaz de establecer 
relaciones entre diversos aspectos que están presentes en el 
fenómeno, «la pelota hay que tirarla más fuerte si el niilo 
está lejos», nos dice. Cuando se trata del aro también es 
capaz de establecer diferencias entre el aro grande y el peque- 
ño: «El aro pequeño tenía que tirarlo equilibrado porque al 
ser más pequeño se podría torcer. El grande, al dar las 
vueltas niás grandes, llegaba antes y no se caia)). 

En suma, estas actividades son un ejemplo del camino que pue- 
de seguir el profesor, incluso en los primeros niveles educativos, 
para enseñar al niño a controlar su propio proceso de aprendizaje 
mediante una reflexión sobre él. En esta línea dos aspectos hay que 
destacar. En primer lugar, la utilidad que supone utilizar, de forma 
combinada, diversos sistemas de representación. Hay que anotar 
que, en este caso, estuvieron presentes sucesivamente el lenguaje 
oral, gráfico y, posteriormente, la expresión escrita. En segundo 
lugar, las respuestas de los niños se convierten en un excelente ín- 
dice de su nivel de reflexión. Una observación atenta de la actividad 
del niño permitirá al maestro trabajar con él adaptándose a su nivel 
pero tendiendo puentes para que lo trascienda. Utilizando los térmi- 
nos de Vygotsky diremos que el maestro tendrá algunos índices para 
poder trabajar con el niño en su «zona del desarrollo próximo». 

PASO DE LA ACCIÓN A LA REPRESENTACIÓN 

Hasta el momento hemos descrito una experiencia orientada a 
facilitar la reflexión y el control del propio aprendizaje. Nos fija- 
remos ahora en ella desde la perspectiva que aportan los diversos 
enfoques teóricos que hemos revisado en los capítulos anteriores, 
Tratamos de mostrar de una forma práctica cómo lo que habitual- 
mente se consideran «teorías» pueden orientar la práctica del edu- 
cador en el aula. 
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No cabe duda que en el terreno educativo puede resultar difícil 
separar la influencia que unos modelos ejercen con independencia 
de otros. En este sentido el trabajo de Brown y Reve (1987) mues- 
tra con claridad que los educadores son capaces de sintetizar, al 
menos en alguna medida, planteamientos de muy diferentes tradi- 
ciones, más concretamente, de Vygotsky, la psicología cognitiva y 
también alguna5 aportaciones piagetianas. Lo que ahora nos intere- 
sa resaltar es que estos modelos convergen en la enorme importan- 
cia que conceden a la internalización del control ejecutivo en las 
situaciones de enseñanza-aprendizaje. ¿Qué se entiende por control 
ejecutivo? Estamos ante una actividad próxima a la metacognición 
y al pensamiento crítico. Puede considerarse como un conjunto de 
«actividades que crean, revisan, inspeccionan, cuestionan, elaboran 
y controlan premisas, argumentos y soluciones al problema* 
(Brown & Reeve, 1987). La experiencia que llevamos a cabo en el 
aula con los profesores es una muestra de algunas estrategias que 
éstos pueden utilizar para desarrollar en los niños esa capacidad de 
control. Hay que señalar, además, que esas actividades se ven fa- 
vorecidas por situaciones de interacción social en las que es más 
fácil actualizar muchas de esas funciones de control de la propia 
acción, que están habitualmente escondidas cuando el individuo 
trabajó solo. Resulta de gran interés el hecho de que estos autores 
conecten este concepto de control ejecutivo, de raíces claramente 
cognitivas, con el de regulación a través de otro citando incluso 
explícitamente a los investigadores de la línea vygotskiana y que, 
sin duda alguna, está también presente en las aportaciones de Pia- 
get. Reflexionaremos, en las páginas que siguen, y a modo de 
conclusión, en dos aspectos que están presentes en la experiencia 
que acabamos de comentar y que difícilmente se comprenderian sin 
las aportaciones de los modelos teóricos citados. Nos referiremos al 
concepto de control y al modo en que puede verse favorecido por 
el contexto social. 

No cabe duda que el primer aspecto que llama la atención en la 
experiencia que hemos descrito es que, adoptando una perspectiva 
piagetiana, el aprendizaje de los procesos de control del propio 
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aprendizaje comienza por una reconstr~rcción de la acción en el 
plano de la representación. Conviene advertir, sin embargo, que la 
reconstrucción de actividades realizadas sobre el mundo físico o 
social, como en el caso de nuestra experiencia, es diferente de 
aquellas en las que el niño se ve obligado a reconstruir y controlar 
sus propios procesos cognitivos en el plano de la meta-representa- 
ción. Esta última situación se produce cuando no existe actividad 
física y la reflexión se lleva a cabo sobre las propias estrategias de 
conocimiento, algo que suele ser más frecuente en niveles educati- 
vos superiores. En este sentido, si queremos hacer más fácil el 
aprendizaje del niño, habrá que considerar que esas reconstruccio- 
nes no siempre suponen el mismo nivel de dificultad y que, por 
tanto, el grado de ayuda que el niño necesita varía en función de 
dicho nivel. Las distintas explicaciones que los niños nos transmi- 
ten a través del lenguaje escrito, y que buscando una cierta sistema- 
tización hemos organizado de acuerdo con diferentes niveles de 
complejidad, son un buen ejemplo de que no todos los niños pre- 
cisan el mismo nivel de ayuda para ir avanzando en los procesos de 
control ya que unos se sitúan en niveles más avanzados que otros. 

Podemos reflexionar algo más sobre las dificultades que ha de 
superar el niño para reconstruir la acción en el plano de la repre- 
sentación. Si tenemos en cuenta que la representación en el sistema 
piagetiano está en relación estrecha con la construcción de un 
mundo de significados (Piaget, 194511976), podemos pensar que 
ese pensamiento simbólico puede ser expresado mediante diferentes 
códi~os .  Tal vez sean los trabajos de Karmiloff-Smith (1979; 1986; 
1991) los que tienen especial interés en este ámbito. El educador 
habrá de tener en cuenta las peculiaridades de cada uno de dichos 
códigos. Creemos que la experiencia que hemos descrito es un 
ejemplo de cómo el educador puede combinar distintos sistemas de 
representación para facilitar procesos de control. 

Piaget nos da también algunas orientaciones para determinar en 
qué consisten las dificultades que los niños deben superar cuando 
se trata de lograr el control de la actividad mediante la toma de 
conciencia. Este proceso, nos dice, tiene lugar de la periferia al 
centro. La periferia se entiende, en este contexto, como el fin que 
el niño trata de lograr, mientras que el centro alude a los medios a 
través de los cuales se logra esa meta. Estas aportaciones piagetia- 
nas nos permiten, de nuevo, interpretar nuestra experiencia. Podría- 
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mos decir que los niños toman conciencia, en primer lugar, de su 
propia meta, por ejemplo, lanzar la pelota a un compañero; poste- 
riormente se van dando cuenta de los medios que han de poner en 
práctica para lograrla, por ejemplo, lanzarla con mayor o menor 
fuerza, tener en cuenta la distancia, etc. De nuevo, el educador ha 
de considerar que no todos los elementos de los que el niño puede 
tomar conciencia tienen la misma dificultad, 

Pero todavía podemos ir algo más lejos buscando aportaciones 
de las diversas teorías a la práctica del aula y tratar de apreciar en 
qué medida una mayor capacidad de control contribuye a facilitar 
el aprendizaje. Tomando de nuevo como punto de referencia la 
perspectiva piagetiana debemos señalar que el hecho de controlar la 
propia actividad, mediante un proceso de reflexión sobre ella, per- 
mite al niño romper el automatismo. Lo que habremos de pregun- 
tamos es cuáles son las ocasiones más adecuadas para que ese 
automatismo se rompa. Algunos autores (por ejemplo Wood, 1988) 
han considerado los procesos de aprendizaje escolar como una su- 
5esión de actividades en las que una vez roto el automatismo, éste 
ha de adquirirse de nuevo. Las actividades relacionadas con la 
psicornotricidad y el entrenamiento deportivo son especialmente 
adecuadas para plantear el tema de las relaciones entre automatismo 
y control en el aprendizaje. Es fácil darse cuenta, en el caso de 
nuestra experiencia, que las actividades que los niños realizaban 
eran al principio automáticas. La reflexión, mediante la cual des- 
componen los fenómenos, contribuye a la ruptura de ese automatis- 
mo que, posteriormente, habrá de recuperarse. El hecho de mante- 
nerse siempre en un determinado nivel de conciencia, asociado a la 
ruptura del automatismo, haría difícil y costosa la actividad en 
cuestión. 

Finalmente, por último, es necesario advertir que si bien la 
toma de conciencia puede considerarse un objetivo del educador o 
un instrumento para facilitar el aprendizaje, en ningún caso puede 
considerarse como algo aislado de otros procesos. La toma de 
conciencia puede ser uno de los mecanismos para facilitar el apren- 
dizaje, pero nunca es el único. 
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Es bien sabido que los aspectos sociales de las situaciones de 
enseñanza-aprendizaje son, al menos en cierta medida, marginales 
en el contexto de las aportaciones de Piaget. Sin embargo, se com- 
prende fácilmente que las situaciones de comunicación en la que los 
niños están inmersos cuando aprenden y que contribuyen a que 
utilicen diferentes sistemas de representación, tienen gran importan- 
cia en el aprendizaje infantil. 

Vygotsky, a diferencia de Piaget, mostró especial interés por la 
enseñanza directa, por la instrucción que los niiios reciben de los 
adultos, algo que está presente en todas las culturas. El adulto 
organiza y estructura el entorno para facilitar el aprendizaje infantil. 
En este contexto la noción de zona de desarrollo próximo, a la que 
hemos aludido en numerosas ocasiones, adquiere así especial signi- 
ficación y permite matizar las peculiaridades de esa interacción. En 
una situación de interacción es necesario llegar a compartir la 
representación de la tarea y ello no siempre resulta fácil. En este 
punto ha insistido, por ejemplo, Ann Brown cuando trata de descri- 
bir las dificultades de los niños para lograr el control ejecutivo, 
incluso interactuando con el adulto. Se señala como posible causa 
de esa dificultad el hecho de que no siempre ambos coinciden en 
una representación común de la tarea que deben realizar. A menu- 
do, se nos dice, los niños comparten diferentes conceptos de la 
estructura meta del problema y parece que la actividad conjunta no 
es tanto un asunto de cooperación como de actividades que se 
desarrollan paralelamente. El adulto o el compañero más capaz 
tendrán una importancia fundamental, segmentando la tarea y rees- 
tructurando la meta para que sea asequible al niño. En la experien- 
cia que hemos llevado a cabo encontramos buenos ejemplos de 
cómo los niños aportan índices al maestro que le orientan sobre la 
zona infantil del desarrollo próximo. Bien entendido que ésta se 
construye conjuntamente y ello porque difícilmente podrá el niño 
avanzar a través de dicha zona sin el soporte que puede aportarle 
el maestro. Este apoyo supone, por ejemplo, tender puentes desde 
las propias respuestas del niño orientándole hacia mayores niveles 
de comprensión. 

No podemos dejar de señalar que la interacción en la ZDP debe 
llevar implícito un diagnóstico de la situación de aprendizaje por 
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parte del que enseña. Pero ¿cómo realizar esta función de diagnós- 
tico? Esta es la cuestión esencial y no siempre fácil de resolver. Un 
posible camino es controlar el logro independiente del niño en 
ciertas variantes de un mismo problema, y para ello es necesario 
que exista una organización, una secuencia de las dificultades. Cabe 
indicar, en este punto, que las aplicaciones educativas de la teoría 
vygotskiana resultan especialmente interesantes en situaciones de 
enseñanza individualizada, o en grupos muy pequeños, en los que 
esa función de diagnóstico puede ser realizada con relativa facilidad - 
por el que enseña. 

Hay que advertir, finalmente, que este modelo considera tam- 
bién al que aprende como un sujeto especialmente activo. En esta 
línea Ann Brown nos advierte que los ninos son creadores de sus 
propias zonas de competencias. Aunque los niños son indudable- 
mente observadores e imitadores de la conducta del adulto, nos 
dice, son también capaces de orquestar su propio aprendizaje. Es 
importante no olvidar que los niños aprenden también en situacio- 
nes donde no existe una guía obvia, ni otra «retroalimentación» que 
su propia satisfacción y no existe presión externa para mejorar o 
cambiar. 

A modo de síntesis presentamos los puntos que consideramos 
de mayor interés cuando se trata de favorecer los procesos de me- 
tacognición en el aula. 

1. Las relaciones entre los procesos relacionados con la me- 
tacognición y lo que hemos considerado habilidad de .aprender a 
aprender» ha sido señalado por diferentes investigadores. Dichas 
relaciones se justifican en función de los procesos de control que 
el niño sena capaz de ejercer sobre su propia actividad como 
resultados de procesos de reflexión sobre las propias acciones, 
especialmente sobre las propias estrategias de conocimiento y sus 
contenidos. 

2. Gran parte de los trabajos que aluden a esas relaciones se 
sitúan en el terreno de la investigación experimental pero existen 
algunos realizados en contextos educativos, entre estos últimos 
destacan los de Ann Brown y sus colaboradores, que se apoyan en 



la noción de control ejecutivo, procedente de la psicología iogni- 
tiva, y en el concepto de Zona del Desarrollo Próximo, inspirado 
en los trabajos de Vygotsky. Desde la perspectiva de la psicología 
piagetiana la noción de «toma de conciencia» contiene también 
importantes implicaciones educativas. 

3. Numerosas situaciones de enseñanza -aprendizaje, en re- 
lación con las más variadas áreas del currículum son un terreno 
adecuado para facilitar en los niños estrategias que favorezcan lo 

! que llamamos «aprender a aprender». En este capítulo hemos des- 
crito una experiencia orientada a preparar material didáctico que 

I facilite a los profesores crear este tipo de situaciones. Las activi- 

I dades de los niños de preescolar y primeros ciclos de EGB se 
organizan en tomo a tres núcleos del cum'culum: psicomotricidad, 
conocimiento del mundo físico y pensamiento lógico-matemático. 

4. La secuencia didáctica en la que se basan en preescolar las 
actividades orientadas a favorecer la autorregulación se producen 
en una secuencia fija, con independencia de su contenido. Dicha 

I secuencia se compone de tres partes: acción, interiorización y ex- 
presión. 

5 .  Un análisis de las respuestas de los niños ante las situacio- 
nes propuestas por el profesor nos ha permitido distinguir varios 

I 
! niveles que revelan la capacidad del niño de ir abandonando su 

propio punto de vista y de establecer relaciones objetivas entre los 
i elementos del mundo exterior. 

6. Las expresiones de los niños, expresadas por medio del 

I lenguaje oral o escrito e incluso utilizando el dibujo, se convierten 
en índices para el profesor y le orientan cuando busca determinar 
el nivel de habilidad del niño poniendo la meta de su ensekanza no 
tanto en su zona de desarrollo actual como en la de desarrollo 

l potenc 
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No cabe duda que son los psicólogos cognitivos, inspirados 
muchas veces en la perspectiva de la inteligencia artificial, quienes 
han profundizado con más intensidad en cómo los niños resuelven 
problemas. Hay que reconocer, por otra parte, que sus presupuestos 
teóricos y metodológicos les han orientado a investigar el conoci- 
miento humano tomando como punto de partida las situaciones en 
las que las personas se acercan a los problemas individualmente. 
No podemos renunciar a esta perspectiva cuando analizarnos el 
desarrollo cognitivo del niño. En nuestra opinión, sena enorme- 
mente complejo profundizar en el análisis del desarrollo del cono- 
cimiento infantil, más concretamente, de la constmcción comparti- 
da del conocimiento en situaciones de interacción, prescindiendo 
del análisis de la tarea o de las estrategias que pueden ser necesarias 
para resolver el problema, con independencia de que ello ocurra 
individualmente o en gmpo. En páginas que siguen profundizare- 
mos en los procesos presentes en las tareas de resolución de pro- 
blemas tal como han sido delimitados por quienes investigan el 
conocimiento humano. Nos ocuparemos, en primer lugar, de la 
noción de «estrategia», y nos acercaremos posteriormente a las 
actividades y estrategias que parecen estar presentes en la actividad 
infantil cuando los niños resuelven problemas. Prestaremos especial 
atención a las estrategias de planificación que muchos autores rela- 
cionan con procesos de control de la propia actividad. Finalmente 
nos ocuparemos de las situaciones de aprendizaje en el aula relacio- 
nadas con los procesos de planificación. 
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4. RESOLVER PROBLEMAS: UN RETO 
DE LAS SOCIEDADES OCCIDENTALES 

«Resolver problemas es una parte central de nuestras vidas. 
Decidir qué cursos elegiré el próximo semestre, qué palabra 
completará un crucigrama, cómo encontrar las llaves, y cómo 
responder a alguien que quiere engañarme suponen todos la 
resolución de un problema. Probablemente no pasa un día sin 
que intentemos resolver algún problema» (Siegler, 199111986, 
p. 251). 

¿POR QUÉ UN PROBLEMA? 

Las personas resolvemos problemas cada día, muchas veces más 
de uno, esta es la justificación que parece damos Siegler en el texto 
que acabamos de citar para justificar todo un capítulo dedicado a 
este tema en su libro Children's thinking. Pero, ¿qué es un proble- 
ma?. En ocasiones resulta útil acudir al significado que se asigna al 
término en el lenguaje cotidiano. María Moliner en su diccionario 
de uso lo define como «una cuestión en la que hay alzo que resol- 
ver o alguna dificultado. También podemos decir que existe un 
problema cuando carecemos de una deternrinada información, o al 
menos no se hace presente de un modo inmediato, y es necesario 
buscarla o descubrirla. «Las situaciones problema» se relacionan 
con la realización de determinadas actividades, es decir, los proble- 
mas pueden estar relacionados tanto con la actividad práctica como 
con la actividad intelectual, y también con ambas. Por ejemplo, para 
un niño puede ser un problema cómo acceder por las escaleras de un 
tobogán del parque; en este caso, se trata sobre todo de un problema 
a nivel de acción, ya que una vez descubiertas las escaleras habrá de 
coordinar los movimientos de su cuerpo para ir subiendo por ellas. 
Pero también puede ser un problema, quizás mucho menos explíci- 
to, encontrar el medio de convencer a su madre para obtener un 
determinado juguete. En este caso los componentes intelectuales 
adquieren mayor peso. Existen otros problemas, en los que quizás la 
acción sobre el medio físico y el conocimiento se entrelazan con 
más claridad, son los que le plantean al niiio el manejo de determi- 
nadas construcciones, determinados juegos, etc. 
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Hasta el momento los ejemplos citados se plantean al niño en 
la vida cotidiana. ¿Qué diferencia existe entre éstos y los que el 
profesor desde pequeño trata de enseñarle a resolver en el aula? 
Quizás el mundo de la escuela y la vida cotidiana del niño se van 
separando progresivamente en función de la edad de los niños. En 
los primeros momentos de la vida escolar, sobre todo en la escuela 
infantil, podría ser suficiente que los niños fueran adquiriendo há- 
bitos que les facilitaran su adaptación al medio en el que se desen- 
vuelven, por ejemplo, van adquiriendo el control de sus movimien- 
tos, la adquisición de los hábitos más elementales, aprenden a 
relacionarse y a compartir sus juegos y actividades con otros niños, 
etc. Pero poco a poco estas actividades van dejando paso a otras de 
carácter cada vez más intelectual relacionadas con habilidades que 
se consideran cada vez más básicas en la civilización occidental, 
por ejemplo, la adquisición de la lecto-escritura o el pensamiento 
lógico-matemático. 

A modo de síntesis podemos decir que, en principio, existen 
diferencias entre los problemas que el niño se ve obligado a plan- 
tearse en su vida cotidiana y los que se le enseña a resolver en la 
escuela. Dos tipos de razones nos ayudarán a comprender las dife- 
rencias entre unos y otros. En primer lugar, los problemas a los que 
el niño se enfrenta en la vida cotidiana surgen de un modo espon- 
táneo, planteados por personas o por el medio físico, y el niño debe 
ir resolviéndolos para que su vida sea, en términos generales, más 
agradable o, por qué no, para poder ir logrando sus propias metas. 
Es precisamente porque los problemas suelen estar relacionados 
con las metas que el niño se propone, implícita o explícitamente, 
que esos problemas son significativos, podemos decir incluso que 
el hecho de no resolverlos supone para él un cierto coste. En segun- 
do lugar, los problemas que se plantean en nuestras escuelas occi- 

$, ' dentales, olvidando casi por completo la actividad física, habitual- 
mente ponen un acento especial en la dimensión intelectual de la 
actividad. 
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FIGURA 4.1 

Combinar elementos en la escuela o en el hogar 

Los niños pueden enfrentarse, por ejemplo, en casa o en la 
escuela a problemas que exigen la combinación de determinados 
productos con una determinada finalidad. En ambos casos la estmc- 
tura del problema puede ser semejante pero las condiciones en las 
que surgen las metas de quienes han de resolverlos pueden hacemos 
pensar que estamos ante problemas diferentes. Pensemos por ejem- 
plo en los problemas a los que los estudiantes de la escuela elemen- 
tal o secundaia se enfrentan cuando resuelven problemas en su 
laboratorio de química o, cuando ese mismo alumno/a elabora en su 
hogar una receta de cocina. En ambos debe combinar elementos, 
tener en cuenta sus cantidades, etc. En ambos casos, sin embargo, 
se trata de una situación de resolución de problemas. 

En las páginas que siguen nos acercaremos a los procesos de 
resolución de problemas en el niño centrándonos en las siguientes 
cuestiones. Examinaremos primero los componentes de un proceso 
de resolución de problemas que puede ser útil conocer al educador 
cuando se trata de facilitar al niño ese tipo de tareas. Nos detendre- 
mos después en los conceptos de estrategia y procedimiento. Final- 
mente revisaremos diferentes tipos de problemas que suelen plan- 
tearse en contextos educativos, sobre todo en los niveles superiores 
de la escuela infantil, donde todavía la adquisición de habilidades 
lecto-escritoras y la adquisición de un lenguaje matemático no 
ocupan un lugar predominante. Revisaremos a continuación algu- 
nos trabajos que se han ocupado directamente de las situaciones de 
ensefianza-aprendizaje a propósito de los procesos de resolución 
de problemas. 



APRENDIENDO A APRENDER 93 

EL PROCESO DE RESOLUCI~N DE PROBLEMAS 

Newell & Simon (1972), en uno de los trabajos más clásicos 
sobre el tema al que ya nos hemos referido en el capítulo anterior, 
definieron del siguiente modo lo que ellos consideran un problema: 

«Una persona se enfrenta a un problema cuando quiere algo 
y no sabe inmediatamente qué tipo de acciones debe realizar 
para lograrlo» (Newell & Simon, 1972). 

Ohlson (1992), inspirándose en esta perspectiva veinte años 
más tarde, caracteriza a través de cinco aspectos los procesos de 
resolución de problemas. Los enumeramos a continuación. 

El primer aspecto desde el que acercarse a un problema son los 
elementos implícitos en su representación: 

«El acto de percibir o captar un problema tiene como resul- 
tado una representación metal de (a) la situación del problema 
(lo dado) y (b) la solución criterio (aquello que se busca)» 
(Ohlson, 1992, p. 7). 

En este contexto, la representación del problema puede conside- 
rarse como una colección de proposiciones que residen en la memo- 
ria de trabajo; la solución criterio, por otra parte, es una expresión 
de la meta y reside también en la memoria. 

Se refiere, en segundo lugar, a la competencia del sujeto que ha 
de resolver el problema en términos de operadores. 

«Un operador es una estructura de conocimiento que corres- 
ponde a una acción que quien resuelve el problema conoce 
cómo llevar a cabo, por ejemplo, mover un objeto de un lugar 
a otro . . .S (Ohlson, 1992, pp. 7-8). 

Los operadores están también relacionados con estructuras de 
memoria que incluyen las condiciones de aplicabilidad de aquéllos. 
El conocimiento de los operadores, relacionados con la situación en 
la que se realizará y los efectos que producirá sobre el entorno, 
permite al que resuelve el problema anticipar los resultados de su 
acción. 

La resolución del problema se entiende como un proceso se- 
cuencial en el cual diferentes operadores se recuperan para su eje- 
cución, de uno en uno y en cualquier momento: 
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«El proceso por el cual se decide qué operador se ejecuta 
está dirigido por una función de evaluación, un plan, una estrd- 
tegia, un esquema un «scriptz o por cualquier otro tipo de 
conocimiento heurística» (Ohlson, 1992, p. 8). 

Un elemento fundamental del proceso es, por tanto, recuperar 
un determinado operador. 

- Dicha recuperación se lleva a cabo a través de una corriente 
de actividad que se propaga a través de la memoria estable- 
ciendo lazos a través de diferentes estructuras. Cuando una 
estructura se recupera se convierte a su vez en una fuente de 
activación. Esos procesos de activación no son conscientes. 

- La representación mental del problema opera como una 
prueba de memoria para la recuperación de los operadores, 
aquéllos que no tengan relación semántica con la meta de 
una situación dada no serán activados. 

En definitiva, lo que nos interesa resaltar ahora es que el pro- 
ceso de resolución del problema se asocia a un conjunto de repre- 
sentaciones, en las que se actualizan el punto de partida y el de 
llegada, así como a un conjunto de operadores que se refieren a las 
acciones de quien debe realizar el problema; se insiste, además, en 
las estructuras de memoria que almacenan el conocimiento necesa- 
rio para resolver el problema en cuestión. 

Si hasta el momento nos hemos detenido en lo que podría 
considerarse un modelo de resolución de problemas, Siegler 
(1991/1986), en un trabajo ya citado, se refiere a los elementos 
fundamentales que hemos de tener en cuenta para llegar a compren- 
der dicho proceso. Entre ellos cabe destacar los siguientes: 

- Análisis de la tarea: Se refiere a un análisis de los compo- 
nentes de la situación o, en otros términos, de la tarea a la 
que se enfrenta el sujeto. Dicho análisis nos ayudará, en su 
opinión, a distinguir tanto las acciones de las personas que 
pueden considerarse adaptativas como aquéllas que reflejan 
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limitaciones en el procesamiento de la información. Permi- 
tirá, en definitiva, identificar las estrategias que los niños 
utilizan para resolver el problema. 

- Codificación. Este es el segundo aspecto que resalta Siegler 
en las tareas de resolución de problemas. Lo define como la 
habilidad de «identificar la información crítica en una situa- 
ción y utilizarla para construir una representación internan. 
En su opinión, los niños pueden fallar en la resolución de la 
tarea porque no son capaces de codificar importantes rasgos 
de ella, no los comprenden o no saben cómo codificarlos. 
Por ejemplo, en una de las tareas que más adelante presen- 
taremos se observará que los niños no codificaron el pro- 
blema de acuerdo con las indicaciones del adulto - c o n s -  
truir un puente sin utilizar ninguna columna en el centre- 
sino tal como a ellos les resultaba más sencillo. Es de- 
cir, observan de la realidad simplemente aquello que les 
interesa de ella o que está más de acuerdo con sus propias 
espectativas. 

- Modelos mentales. Siegler, tomando la noción de Johnson- 
Laird (1983). la amplía con las aportaciones de Halford 
(1990). Por modelo mental se entiende aquí una representa- 
ción lo más adecuada posible de la estructura del problema. 
Dicha estructura incluye tanto elementos estáticos como 
dinámicos. Además, el modelo implica un determinado ni- 
vel de abstracción por medio del cual se eliminan las carac- 
terísticas no esenciales del problema, de ese modo se faci- 
litará su generalización a otros problemas relacionados con 
61 aunque definidos por caracteres superficiales diferentes. 

- Dominio general y dominio especljcico de conocimiento. La 
distinción se refiere a una amplia gama de situaciones a las 
que podrían aplicarse los procesos de resolución del proble- 
ma. Siegler, siendo consciente de la dificultad de esta dis- 
tinción, sobre todo en el momento de operativizarla, propo- 
ne analizar cómo los niños pueden llegar a integrar 
diferentes niveles de generalidad de la información en pro- 
cedimientos eficaces de resolución del problema. 

- Diferencias en función del desarrollo. Se refiere, por últi- 
mo, a las diferencias entre los niños y los adultos cuando se 
trata de resolver un problema. Como otros muchos teóricos 
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realmente influidos por las teorías del procesamiento de la 
información (por ejemplo, Carey, 1985), piensa que las 
diferencias entre ambos son más aparentes que reales, 
prefiere hablar de cambios graduales unidos a demandas 
de memoria, aspectos relacionados con la comprensión lin- 
güística, etc. 

Las reflexiones de Siegler son útiles para nuestro trabajo en 
cuanto aportan un amplio marco de referencia desde el que analizar 
las representaciones que construyen los niños cuando resuelven un 
problema. En este sentido, delimita perfectamente las dimensiones 
que el psicólogo o el educador han de tener en cuenta para facilitar 
al niño la tarea. La idea de llevar a cabo un análisis en profundidad 
de las dimensiones que intewienen en la tarea que se presenta al 
niño, el hecho de llamar la atención sobre sus procesos de codifi- 
cación, o la noción de modelo mental relacionado con la estructura 
del problema son pautas que facilitan la aproximación a una tarea 
tan compleja como el proceso de resolución del problema. 

Parece claro que para resolver un problema individual o conjun- 
tamente, incluso en situaciones de aula, los niños pueden actuar por 
múltiples caminos. Conocerlos es uno de nuestros objetivos. En 
principio sena posible diferenciar un doble camino. Los niños, y 
ello es quizás lo más habitual, exploran las soluciones a la vez que 
van manipulando los materiales, en este caso no han construido una 
representación previa de lo que van a hacer. La solución se genera 
y comparte al nivel de la acción. Puede ocurrir también que anti- 
cipen la solución en el plano de la representación y que incluso 
lleguen a verbalizarla previamente. En ambas situaciones la repre- 
sentación del problema y de su solución parecen ocupar un lugar 
central. Ya hemos visto cómo los psicólogos más clásicos de la 
psicología cognitiva se han referido a ello con el término de espacio 
del problema. Nos ocuparemos ahora de esos procesos a través de 
los cuales los niños llegan a lograr la meta, la resolución del pro- 
blema, y que en cuanto secuencia de actividades pueden considerar- 
se estrategias. 
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Trabajos recientes (por ejemplo, Bjorklund & Harnishfeger, 
1990; Hamishfeger & Bjorklund, 1990) aportan interesantes obser- 
vaciones a esta cuestión desde la perspectiva de una psicología del 
desarrollo. Buscando las raíces del término, y haciendo un poco de 
historia, ponen su origen en las teorías neo-conductistas de la 
mediación verbal (Kendler & Kendler, 1962; Kendler, Kendler, & 
Wells, 1959). En esa línea de trabajo, hacia los años sesenta se 
plantean situaciones de aprendizaje discrimitnativo, en ellas los 
niños más pequeños responden a propiedades físicas de los estímu- 
los mientras que los mayores y los adultos responden a propieda- 
des relacionales, a los mecanismos que permiten este tipo de res- 
puestas se les considera mediadores verbales. Se trataba de 
mediadores de carácter mental que facilitaban el logro en la tarea 
a través de la codificación de los estímulos. Dichos mediadores 
verbales podrian hoy caljficarsc como estrategias cognitivas. Tam- 
bién podemos retraemos a algunos trabajos de Flavell y sus cole- 
gas (Flavell, Beach, & Chinsky, 1966) buscando las raíces del 
término, en ellos se plantea el tema en situaciones de aprendizaje 
y lo que interesa determinar es cómo llegan los niños a utilizar 
estrate#ias que hagan más fáciles las tareas de recuerdo y cómo 
pueden generalizar su uso a situaciones diferentes de aquéllas en 
las que se produjo el aprendizaje. Trabajos más recientes han re- 
lacionado el uso de las estrategias con los contextos específicos en 
los que aparecen (Paris, Newman, & McVey, 1982). La década de 
los años ochenta, de acuerdo con Harnishfeger y Bjorklund (1990), 
ha sido prolífica en investigaciones sobre las estrategias. Quizás 
la aportación más importante en estos últimos años haya sido 
el hecho de advertir que los niños utilizan estrategias desde pe- 
queños, incluso antes de los tres o cuatro años. En este sentido, 
Wellman (1988), por ejemplo, define las estrategias como me- 
dios utilizados deliberadamente para producir un fin; desde su 
perspectiva, la diferencia entre los niños más pequeños y los 
mayores está en que las que utilizan los más jóvenes no siempre 
resultan eficaces. Wellman y sus colaboradores han señalado que 
el desarrollo de las estrategias está unido a un aumento en su 
eficacia más que a la idea de producción o no producción de 
estrategias. 
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FIGURA 4.2 

Buscar la solución de un problema 

Una buena estrategia para resolver 
un problema suele ser ir logrando 

submetas que urienten a la meta final 

ESTRATEGIAS DE REsOLUCIÓN DE PROBLEMAS 

Pero ¿qué se entiende por estrategia en el momento actual? 
Numerosos autores se han preocupado del tema y revisaremos al- 
gunas de sus definiciones. Siegler (1989), por ejemplo, las define 
del siguiente modo: 

«Definimos una estrategia como cualquier procedimiento 
que no es obligatorio y que está orientado a una meta. El rasgo 
de no obligatoriedad se incluye para distinguir la estrategia de 
los procedimientos en general. Los procedimientos, a diferencia 
de las estrategias, deben representar el único camino para lograr 
una meta» (Siegler, 1989, p. 11). 
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Dos aspectos cabe resaltar de su definición, el hecho de que 
son actividades que están orientadas a una meta y, además, como 
resalta él mismo, el hecho de implicar una elección, lo cual supone 
que son posibles diferentes caminos para lograr la misma meta. 
Precisamente en este punto quiere diferenciarse de la noción pro- 
puesta por Bisanz & LeFevre (1990), a la que posteriormente nos 
referiremos, que no resaltan esta característica de elección que 
Siegler les atribuye. Otro aspecto importante en su aportación es 
el papel que atribuye a la conciencia. Para este autor no es ne- 
cesario que las estrategias sean conscientemente formuladas, si 
esto ocurriera estaríamos ante la presencia de planes. En su 
opinión, es útil reservar el término estrategia para las actividades 
que implican elección, y que pueden ser conscientes o inconscien- 
tes, los planes serían estrategias conscientemente adoptadas. Es 
precisamente «la conciencia* la que le sirve a Siegler para dife- 
renciar a las estrategias de los procesos de planificación. Veamos, 
a modo de síntesis, un texto en el que se esfuerza por diferenciar 
con claridad entre estrategias, procedimientos y procesos de plani- 
ficación. 

«Parece útil mantener un término, estrategias, que incluya 
las actividades en las que los procesos de elección pueden ser 
conscientes o inconscientes y otro término, planes, que se re- 
fiera a las estrategias adoptadas conscientemente. Entonces 
definimos las estrategias en cuanto que difieren de los procedi- 
mientos en que las estrategias necesariamente suponen elección 
y difieren de los planes en que los procesos de elección no son 
necesariamente conscientes* (Siegler, 1989, p. 13). 

En definitiva, de acuerdo con Robert Siegler existen tres con- 
ceptos que conviene tener en cuenta cuando se trata de analizar el 
modo en que el sujeto se acerca a resolver un problema: a) proce- 
dimientos, podrían considerarse actividades orientadas a lograr una 
meta que no implican una elección; b) estrategias, actividades que, 
además de estar orientadas hacia una meta, implican una elección 
y, finalmente, c) estrategias de planificación, en las que dicha elec- 
ción es consciente. 

Willatts (1990) se aproxima también a la noción de estrategia 
en el contexto de los procesos de resolución de problemas. Veamos 
cómo las define. 
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«Por estrategia entiendo cierta regularidad en el modo en 
que los niños organizan sus intentos de resolver un problema, 
y la siguiente definición lo capiura de manera exacta -una 
estrategia se refiere a una pauta (patteru) de decisiones en la 
adquisición, retención y utilización de la información que sirve 
para lograr un conjunto de objetivos, por ejemplo, lograr un 
resultado y evitar ouos (Bruner, Goodnow, & Austin, 1 9 5 6 t .  La 
parte cmcial de esta definición es la frase pauta de decisiones. 
Resolver el problema es la actividad dirigida a una meta pero 
desorganizada, no es organizada porque carece de una pauta 
definida. La función de una estrategia es ayudar a tomar la 
decisión de qué será a continuación, lo cual es logrado a través 
de un dominio razonablemente eficaz de los recursos de infor- 
mación, y a través de la imposición de limitaciones sobre la 
elección» (Willatts, 1990, p. 24). 

Se resalta ahora el hecho de que las estrategias se relacionan 
con una secuencia de actividades organizadas y orientadas a la 
meta que permiten seleccionar adecuadamente la información. 
Willatts (1990), unas líneas mas adelante, señala dos tipos de estra- 
tegias para acercarse a la resolución del problema. El primero con- 
siste simplemente en una búsqueda hacia adelante, se mantiene así 
una secuencia de acciones que se suceden una cada vez hasta que 
se alcanza la meta. El camino es lento y laborioso y la cuestión 
central es decidir qué método o paso se seguirá a continuación; el 
más simple es decidirlo al azar, pero el más eficaz es seleccionarlo 
con ayuda de la información disponible. La búsqueda al azar reduce 
el espacio de búsqueda pero no garantiza la solución. Por su parte, 
la información disponible puede ayudar tanto a elegir una solución 
como a evaluar la acción realizada. El segundo tipo de estrategias 
es lo que tradicionalmente se ha considerado un anúlisis medios- 
fines, lo cual significa identificar la diferencia entre el estado inicial 
y el estado meta y encontrar el camino para reducir la distancia. En 
esta línea es posible generar una secuencia de submetas que deben 
lograrse sucesivamente hasta lograr la meta final. Entre los dos 
tipos de estrategias citadas existen semejanzas y diferencias. Las 
semejanzas se relacionan con las demandas que en ambos casos se 
hacen a la memoria. Con la búsqueda hacia delante es necesario 
recordar la secuencia de acciones que se han seguido y sus resul- 
tados, también lo que todavía queda por alcanzar. Con la estrategia 
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medios-fines es necesario recordar lo que ya se ha logrado y, ade- 
más, el plan total propuesto para alcanzar la meta. En ambos casos 
la actividad será más eficaz si se dispone de una información rele- 
vante en relación con la tarea. Las estrategias difieren también en 
algunos aspectos. En este sentido, cada una parece adecuada para 
un determinado tipo de problemas. La búsqueda hacia adelante 
puede ser eficaz cuando el conjunto de posibles acciones es peque- 
ño, pero puede convertirse en algo no manejable si es amplio, en 
este caso es más adecuada la estrategia de reducción del problema. 

Bjorklund & Hamishfeger (1990), en las conclusiones de un 
volumen del que ellos mismos son editores y que se dedica al 
desarrollo de las estrategias en el niño, abordan también el tema de 
la definición de las estrategias y comienzan contraponiendo tres 
perspectivas que resulta difícil sintetizar. Nos referiremos a ellas 
brevemente, todas están presentes en el volumen citado (Bjorklund, 
1990). En primer lugar, las estrategias pueden considerarse como 
conductas organizudas en la resolución de problemas que están 
orientadas a lograr una meta (por ejemplo, Willatts, 1990), en este 
significado de la noción de estrategia no está incluida la planifica- 
ción ni la conciencia, sin embargo, es esencial el concepto de in- 
tencionalidad. En segundo lugar, otra noción de estrategia es, por 
ejemplo la que aceptan Bisanz & LeFevre (1990) en el mismo 
volumen en el que se incluyen los trabajos anteriores. Para estos 
autores la estrategia se define como un procedimiento que se pro- 
duce de un modo flexihle y orientado a una meta y que, además, 
influye en la selección e implementación de procedimientos suhse- 
cuentes. Es importante señalar que los procedimientos a través de 
los cuales se actualiza la estrategia no constituyen la estrategia 
misma. En este sentido, las estrategias se limitan a las decisiones 
previas a la acción y suponen elegir entre diferentes altemativas 
para alcanzar la meta. Un tercer concepto de estrategia es el que 
está presente en el trabajo de Ashcraft (1990), en este caso las 
estrategias no son sólo sino los procedimientos mentales delibera- 
dos y conscientes, sino cualquier tarea que se lleva a caho mental- 
mente y que sirve para lograr una meta. En esta línea el concepto 
de estrategia es, por tanto, mucho más amplio. 

Bjorklund (1990), reflexionando sobre estos diferentes concep- 
tos, dice que lo esencial es que las estrategias en las investigaciones 
recientes se relacionan con la actividad del sujeto que busca alcan- 
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zar una meta, las características que puedan atribuirse a dicha ac- 
tividad para especificarla son, quizás, menos decisivas. El autor 
propone una utilización amplia del término estrategia que podría 
matizarse en función de los intereses del investigador. En este sen- 
tido se refiere a estrategias complejas, que aluden a múltiples fac- 
tores que facilitan el logro en tareas complejas, dichos factores se 
asocian al conocimiento base, procesos automáticos y estrategias 
propiamente dichas. Estas últimas se relacionan con procesos cons- 
cientes y deliberados para lograr una meta. 

A modo de síntesis y considerando los trabajos anteriores po- 
demos definir las estrategias de resolución de problemas como 
aquellas actividades organizadas que, orientadas hacia una meta, 
permiten seleccionar la información apropiada y tomar las decisio- 
nes mis  adecuadas para lograrla. El reto del psicólogo y del edu- 
cador es ayudar al niño a generar estrategias que le permitan resol- 
ver problenias del modo más eficaz posible. Antes de examinar las 
implicaciones educativas del tema nos referiremos al proceso de 
constmcción y descubrimiento de nuevas estrategias. 

¿Cómo llegan los niños a descubrir la utilidad de nuevas estra- 
tegias que hasta ese momento desconocían?. Una vez descubiertas, 
¿son capaces de mantenerlas e, incluso, de aplicarlas en nuevas 
situaciones?, ¿puede el educador contribuir a ese descubrimiento y 
a su utilización posterior?. Tras estas preguntas se esconde una 
cuestión que siempre ha preocupado a psicólogos y educadores, es 
el eterno problema de la creatividad, de cómo aparece lo nuevo. No 
es &te el momento de plantearlo en términos generales, sino sim- 
plemente de abordarlo en el contexto de las estrategias de reso- 
lución de problemas. Aludiremos brevemente a dos trabajos, de 
Siegler (1989) y Ohlson (1992) que examinan el tema. Reflexiona- 
remos posteriormente, a partir de ellos, acerca de las implicaciones 
educativas de la cuestión. 

Tres razones permiten comprender, desde la perspectiva de Sie- 
gler (1989), el hecho de que las personas utilicen determinadas 
estrategias cuando se enfrentan a la tarea de resolver un problema 
y son ellas las que aportan un amplio marco desde el que compren- 
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der por qué se descubren nuevas estrategias. En primer lugar, las 
personas generan habitualmente múltiples estrategias para realizar 
sus actividades habituales, éstas no siempre son óptimas pero es 
posible aceptar que son razonables. Es precisamente el hecho de 
que no sean óptimas lo que justificará la aparición de otras nuevas 
y, en este sentido, su construcción o descubrimiento representa un 
método alternativo para desarrollar una tarea. En segundo lugar, un 
importante elemento a tener en cuenta para comprender por qué las 
personas utilizan determinadas estrategias es que les resultan útiles, 
es decir, las más adecuadas en ese momento. Por último, el cono- 
cimiento que las personas poseen sobre las estrategias procede, 
sobre todo, de resultados pasados y no tanto de una reflexión 
metacognitiva sobre ellas. Este triple marco, ya lo hemos indicado, 
es el contexto desde el que se aborda el tema de la construcción de 
nuevas estrategias. 

De acuerdo con Siegler, para comprender el descubrimiento de 
una nueva estrategia es necesario considerar una línea temporal, así, 
el proceso puede tener lugar en unos pocos segundos o, por el 
contrario, ocurrir durante semanas, meses e incluso años. Desde 
esta perspectiva temporal Siegler diferencia dos etapas, un momen- 
to de descubrimiento y otro de generalizaci6n. El descubrimiento 
de la estrategia supone una ((comprensión repentina*, que suele ir 
acompañada de conciencia, son las situaciones relacionadas con la 
famosa experiencia del «Eureka». La persona que la descubre no 
sólo la usa sino que también comprende cómo funciona y qué tipos 
de problemas puede resolver. Por el contrario, la generalización 
parece ser gradual, se incrementa progresiva y automáticamente de 
un modo bastante lento. En cualquier caso, Siegler acaba recono- 
ciendo que tal vez esta distinción sea más aparente que real: 

«El contrdite entre descubrimiento de las esWdtegias, repre- 
sentado por rupturas repentinas y discontinuas, y la generaliza- 
ción, representada por cambios graduales y que suponen un 
incremento, puede ser ilusorio más que real. Los cambios cua- 
litativos en la conducta, que se producen entre el hecho de no 
haber utilizado nunca una estrategia a utilizarla por primera 
vez, pueden ser el producto de cambios cualitativos subyacentes 
en las representaciones y procesos. Algunas recientes simula- 
ciones computacionales del cambio de estrategias ....p lanfean 
que incluso la primera utilización de una estrategia se debe a 
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pautas de la fuerza de las conexiones que cambian gradualmen- 
te más que a cualquier novedad cualitativa en las representacio- 
nes y procesos. Las biografías de famosos descubridores como 
Darwin también muestran que, visto retrospectivamente, dramá- 
ticas rupturas cualitativas son de hecho la culminación de una 
larga serie de realizaciones que se refieren a cómo ideas exis- 
tentes pueden ser combinadas» (Siegler, 1989, p. 16-17). 

La construcción de novedades aparece más bien como resultado 
de un proceso que de una aparición momentánea. Si se interpreta 
así la construcción deja ser preferentemente un fenómeno indivi- 
dual y el descubrimiento en grupo de nuevas soluciones cobra un 
nuevo sentido. De ello nos ocuparemos ampliamente en este trabajo 
ya que lo que pretendemos analizar es cómo las ideas de los com- 
ponentes de un grupo pueden re-estmcturarse como consecuencia 
de la interacción y cómo esa reconstrucción se manifiesta a través 
del lenguaje o de la actividad de los miembros del grupo. 

FIGURA 4.3 

iDescubrimiento y generalización? 

No es sólo Siegler quien comienza a romper con la interpreta- 
ción clásica del descubrimiento de lo nuevo como un fenómeno 
puntual y repentino, también lo hace Ohlson (1992) en un trabajo 
muy reciente, relacionado con lo que tradicionalmente se ha consi- 
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derado «insight» * o comprensión súbita. Este fenómeno, al que 
también aludirá el texto que acabamos de citar, ha sido hadicional- 
mente un reto para los investigadores, y más concretamente para 
quienes se sitúan en la perspectiva de las teorías del procesamiento 
de la información. Entre sus postulados básicos está el hecho de 
considerar el pensamiento como una manipulación de símbolos y a 
los procesos de resolución de problemas como construcciones gra- 
duales que se orientan hacia la solución. a través de una búsqueda 
heurística, análisis medios-fines, planificación o cualquier otro pro- 
ceso que se realiza paso a paso. En este contexto la aparición re- 
pentina a la conciencia de una solución supone una anomalía, un 
hecho difícilmente explicable desde los modelos de las teorías com- 
putacionales. Será necesario, por tanto, una refornzulación del pro- 
blema de la coniprensión súbita que permita abordarla dentro de 
ese marco conceptual. Ohlson (1992) sugiere una conceptualización 
del fenómeno a partir del concepto de «impasse» ** o de pausa, 
estado mental en el que podríamos decir que quien resuelve el 
problema se encuentra ante una situación momentánea de especial 
dificultad, ante una especie de callejón sin salida. Desde esta pers- 
pectiva, el descubrimiento de nuevas soluciones al problema supo- 
ne que el fenómeno se explica en términos de percepción y recu- 
peración de la información desde la memoria. 

¿Cómo se lleva a cabo esa reconceptualización de la compren- 
sión súbita?. En opinión de este autor, la tradicional definición del 
fenómeno es incoherente porque no diferencia suficientemente dos 
de sus componentes, por una parte, la ruptura de esa pausa, a la 
que puede considerarse la expresión de que quien busca la solución 
al problema ha llegado a un callejón sin salida, y el hecho de lograr 
la solución a nivel mental. En cualquier caso, es necesario suponer 
que quien ha de resolver el problema posee la competencia necesa- 
ria para hacerlo. Esta es, en síntesis, la propuesta de este autor para 
recon~eptualizar el fenómeno de la comprensión súbita: 

«Una pausa establece el escenario para que se produzca una 
comprensión súbita sólo si el que resuelve el problema es ca- 

* En las páginas que siguen traduciremos el término cinsighru como com- 
prensión súbita. 

** El termino «impasse» se traducirá en este contexto como <<pausa» y 
ocasionalmente como «callejón sin salida». 
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paz, en principio, de lograr la solución. La comprensión súhira 
ocurre en el contexto de una pausa, que es inmerecida en E /  

sentido de que el pensador es, de hecho, competente para re- 
solver el problema. Sin la pausa no hay comprensión súbita, 
sólo un progreso suave. Sin competencia tampoco la hay, sin 
ella se produce un fracaso» (Ohlson, 1992, p. 4). 

En cualquier caso, el autor va más allá y se refiere a dos tipos 
de fenómenos relacionados con la comprensión súbita. Ello es de- 
bido a que una pausa no siempre produce el descubrimiento de la 
solución del problema. Se habla, por una parte, de una comprensión 
súbita parcial, que consiste en la ruptura de la pausa, pero que 
puede unirse a una revisión o resumen del problema. En este caso, 
aunque esto suponga una superación del bloqueo momentáneo, no 
se ha producido un descubrimiento de la solución. Por otra parte se 
refiere a una comprensión súbita total, que supone la ruptura de la 
pausa además del descubrimiento mental de la solución. 

Con su teoría de la comprensión momentánea Oblson (1992) 
trata de responder a tres cuestiones que sintetizamos brevemente. 

1. iPor  qu¿ se produce una pausa?. En su opinión se relacio- 
na con dqicultades iniciales de codcficación del problema que no 
llegan a activar la competencia necesaria par-a iesolverlo. Esas 
dificultades se relacionan con una determinada manera de percibir 
la situación por parte de quien busca la solución a un problema. 
Percibir, en opinión del autor, es interpretar y esto supone activar 
una interpretación posible frente a otras, lo cual se realiza en fun- 
ción de una experiencia previa y de determinadas reglas de codifi- 
cación que se relacionan con los aspectos de la situación. 

2. ¿Cómo se rompe esa pausa? Es necesario construir unu 
nueva representación del problema que servirá conzo una nueva 
fuente de activación del conocimiento. Ohlson (1992) propone tres 
mecanismos a través de los cuales se produce la construcción de esa 
nueva representación: a) elaboración, ello implica que la represen- 
tación puede cambiar porque se amplía o enriquece; es decir, una 
nueva lectura del problema permitirá descubrir características que 
habían pasado desapercibidas; b) re-codqicación, que se produce si 
la representación inicial es fundamentalmente errónea, en este caso 
el pensador debe rechazar determinados componentes de su repre- 
sentación, supone una búsqueda a través de diferentes interpretacio- 
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nes del estimulo sensorial c) eliminar restricciones, es decir, el error 
en la interpretación puede proceder del hecho de que quien ha de 
resolver el problema se ha representado el estado final de tal manera 
que convierte al problema en algo irresoluble, la diferencia de este 
mecanismo en relación con los anteriores es que aquéllos operan 
sobre la situación problema y este último lo hace sobre la meta. 

3. ~ Q u É  ocurre para que se produzca una ruptura del impás 
y se descubra la solución? Ohlson (1992) aporta en este punto una 
interpretación que difiere. radicalmente, de la que aportaron en su 
momento los psicólogos de la Gestalt. Desde esta perspectiva, nos 
dice, la comprensión súbita se produce porque tiene lugar un pro- 
ceso de re-estructuración que conduce invariable y necesariamente 
a una mejor representación del problema. El autor, partiendo de 
presupuestos diferentes, considera a los procesos cognitivos como 
computaciones simbólicas que ocurren porque el sistema cognitivo 
decide llevarlas a cabo, la decisión misma es un proceso de com- 
putación y en ningún momento puede pensarse que el sistema está 
forzado a lograr las soluciones mejores. Veamos, en este marco, 
como se interpreta el fenómeno de comprensión súbita: 

«Hipotetizó que la aparición repentina de una solución com- 
pleta en la conciencia es una ilusión producida por una laguna 
de acceso introspectivo a nuestros procesos cognitivos, particu- 
larmente procesos de cona duración. Considero que la solución 
de un problema no aparece repentinamente en la conciencia; en 
su lugar, es construido en el momento de esa comprensión 
súbita. La construcción no es advertida por quien resuelve el 
problema porque es simple y de cona duración. Debe ser simple 
y corta con el fin de de mantenerse en los límites de la capa- 
cidad del conocimiento humano* (Ohlson, 1992, p. 17). 

El autor, una líneas más adelante, especifica como tiene lugar 
el proceso que no es diferente de las actividades implícitas en un 
proceso de resolución de problemas. ¿En qué consiste?, tal como ya 
hemos indicado, quien resuelve un problema debe recuperar deter- 
minados operadores, anticipar los resultados, seleccionar estados 
que le permitan avanzar hacia la solución, evaluar el progreso, 
buscar otros operadores, intentar nuevos caminos de solución , etc. 
Lo que al autor le parece evidente es que todos estos procesos no 
pueden estar presentes a la vez en la conciencia del sujeto debido 
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a los límites de su capacidad de procesamiento. Sólo los expertos 
son capaces de tener presentes grandes cantidades de información 
necesarias para resolver el problema y, más concretamente, un 
amplio número de pasos que será necesario realizar para llegar a la 
meta final. Cuando el número de pasos es demasiado amplio se 
produce una ruptura. 

¿Qué interés pueden tener para el psicólogo educativo estas 
aportaciones relacionadas con el descubrimiento de nuevas estrate- 
gias? Nos atrevenamos a sintetizarlas en los siguientes puntos: 

- La construcción de nuevas estrategias aparece como un mé- 
todo alternativo a lo que suele ser habitual para enfrentarse 
a un problema. No es nuevo decir que éste ha de ser uno de 
los objetivos del educador. Para facilitar en el niño esa 
construcción será útil reflexionar acerca de cómo el niño 
podna llevarlo a cabo por sí mismo. 

- En contra de lo que pueda pensarse esa construcción aparece 
como el resultado de una re-estructuración progresiva de las 
representaciones y de la información que quien ha de resol- 
ver un problema posee en un momento dado. En cualquier 
caso, hay que pensar que el sistema de conocimiento no está 
determinado a buscar necesariamente soluciones mejores. 
En este sentido la búsqueda de la solución más adecuada 
habrá de estar en función de circunstancias específicas que 
el educador habrá de considerar para facilitar al niño el 
hecho de tenerlas en cuenta. 

- Si tenemos en cuenta, de acuerdo con lo anteriormente ex- 
puesto, que el descubrimiento de nuevas estrategias puede 
asociarse a una situación en la que el sujeto parece Iiaber 
llegado a un «callejón sin salida» no se trata de que el 
educador evite estas situaciones como de que pueda ayudar 
al niño a controlarlas. Para ello puede utilizar diversos ca- 
minos, por ejemplo, revisiones parciales del problema, pro- 
vocar la toma de conciencia del estado de la cuestión, «dar 
pistas» para que el niño sea capaz de recuperar la informa- 
ción adecuada, etc. 

- El descubrimiento de nuevas estrategias puede relacionarse 
con interpretaciones adecuadas de la situación, en tanto 
que se orientan al descubrimiento de una solución. En 
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este sentido el educador habrá de ser especialmente cuida- 
doso en ayudar al niño a construir una representación váli- 
da de la situación utilizando sistemas específicos de codifi- 
cación. 

- Por último, si se considera a los procesos cognitivos como 
computaciones simbólicas el código simbólico que los niños 
manipulen mentalmente adquiere especial importancia. En 
este sentido el educador habrá de ser consciente que cada 
uno de esos códigos tiene sus propias peculiaridades. 

ENSEÑAR Y APRENDER ESTRATEGIAS 

Enseñar y aprender estrategias de resolución de problemas no 
es una tarea sencilla. No existe tampoco una vía única desde la que 
abordar el tema, ello depende seguramente de la perspectiva teórica 
y del método que se adopte como punto de partida. Del interés que 
el problema despierta entre los psicólogos y educadores son una 
buena muestra algunas publicaciones recientes, por ejemplo, volú- 
menes dedicados al tema (McComick, Miller, & Pressley, 1989; 
Weinstein, 1988) o las secciones dedicadas a esta cuesti6n en pu- 
blicaciones tan significativas como la serie coordinada por EARLI 
(por ejemplo, Mandl, De-Corte, Bennet, & Friedrich, 1990) o los 
trabajos ya clásicos incluidos en la obra editada por Chip- 
man, Segal, & Glaser (1985). No podemos ahora extendemos 
en la cuestión de la enseñanza de las estrategias pero si, al me- 
nos, plantear el camino desde el que podría abordarse. Para 
ello nos referiremos, en primer lugar, a los diferentes enfo- 
ques desde los que puede plantearse el tema y nos detendre- 
mos posteriormente en algunos estudios más concretos, centra- 
dos en los procesos de enseñanza-aprendizaje de determinadas es- 
trategias. 

Bjorklund (1990) señala tres posibles caminos desde los que 
plantear el tema de la enseñanza y el aprendizaje de las estrategias 
en procesos de resolución de problemas, los sintetizamos en la 
figura 4.4. Nos interesa comentarlos ahora para contextualizar des- 
de aquí nuestro propio trabajo, al que nos referiremos ampliamente 
en los próximos capítulos. 
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FIGURA 4.4 

Aprendizaje y enseñanza de las estrategias 
(a partir de Bjorklund, 1990) 

Podemos aludir, en primer lugar, a estudios sobre el aprendizaje 
de estrategias que se centran en los cambios cuantitativos que se 
produce con la práctica. A los individuos se les somete a procesos 
de entrenamiento y se analizan las transformaciones que se han 
producido en su conducta. La dificultad más importante que plantea 
esta aproximación es la imposibilidad de obtener información sobre 
los cambios cualitativos que han tenido lugar a lo largo del proceso. 
Trabajos de este tipo son citados por Symons, Synder, Cariglia- 
Bull, y Pressley (1989) en relación con el proceso de enseñanza- 
aprendizaje de estrategias de comprensión lectora. Se trata de con- 
trastar la eficacia de la enseñanza directa de las estrategias por parte 
del maestro y para ello se compara lo que ocurre en diversos grupos 
de clase que reciben «diversos tratamientos experimentales» y otros 
grupos de control. Lo que interesa resaltar desde una perspectiva 
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metodológica es, sobre todo, que se trata de un acercamiento expe- 
rimental al problema en la que interesa más analizar los cambios 
que se producen en el producto que en el proceso y esto como 
consecuencia de la incidencia en dicho producto de una determina- 
da variable, en este caso la enseñanza directa de la estrategia. 

Otra aproximación es la que se relaciona con perspectivas más 
próximas a teorías instruccionales. En estos estudios se identifica 
un concepto o habilidad que los estudiantes han de adquirir y las 
técnicas instmccionales tienen como objetivo favorecer dicha habi- 
lidad. Dentro de esta perspectiva podrían situarse muchos de los 
estudios de Robert Glaser o Lauren Resnick (por ejemplo, Glaser, 
1989 Resnick, 1987) orientados a favorecer en el aula la adquisi- 
ción de determinadas habilidades. Quizás la dificultad de esta 
aproximación es que, debido a que la enseñanza es una actividad 
compleja, es difícil identificar el punto en que los niños han llegado 
a dominar una nueva estrategia o los factores específicos de la 
enseñanza que conducen a su descubrimiento. 

Quizás las dificultades de los dos métodos citados han condu- 
cido a Robert Siegler (1989) a llevar a cabo análisis microgenéticos 
del proceso de adquisición de nuevas estrategias. Aunque posterior- 
mente volveremos sobre ello es conveniente señalar ahora que Sie- 
gler les atribuye dos características: a) los sujetos son observados 
a través de un periodo de tiempo extenso, b) su aprendizaje es 
sometido a análisis que supone profundizar en cada uno de sus 
intentos por resolver la tarea. En síntesis, la meta de este análisis 
es  inferir las representaciones que subyacen y los procesos que se 
r.elacionan con aspectos tanto cualitativos como cuantitativos del 
aprendizaje. Desde esta perspectiva el investigador profundiza en 
cómo las habilidades, conocimiento y procesos de comprensión del 
niño van variando con la experiencia. 

Hemos de reconocer que estas das últimas aproximaciones son 
las que hemos tenido en cuenta en nuestro trabajo, aunque como 
posteriormente veremos, el hecho de haber investigado a niños 
cuando resuelven problemas en situaciones colectivas nos ha ohli- 
gado a ampliar el marco de la psicología cognitiva para adentramos 
en las aportaciones de otros modelos teóricos a los que ya hemos 
aludido en el capítulo anterior, sobre todo los que tienen sus raíces 
en la psicología piagetiana y vygotskiana. Nos referiremos ahora 
brevemente a algunos trabajos que se han ocupado de los procesos 
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de enseñanza aprendizaje a propósito de estrategias específicas de 
resolución de problemas. 

¿Cómo abordar el tema de la resolución de problemas en con- 
textos educativos? Bransford, Sherwood, Vye, & Rieser (1986) se 
plantean el tema en una monografia que publica la Revista Ameri- 
can Psychologist dedicada a las relaciones entre psicología y edu- 
cación. Su punto de partida son algunos trabajos en los que se 
entrena a los sujetos a recordar un determinado número de dígitos, 
por una parte, y letras por otra; se observa que recuerdan mucho 
mejor los primeros y esto es debido a que son capaces de unir los 
números uniendo varios entre sí y formando una cifra. Esto puede 
considerarse un ejemplo de que podría ser más eficaz ayudar al niño 
o al estudiante a adquirir un determinado conocimiento base, en 
este caso, la codificación numérica, que a desarrollar una estrategia 
de simple repetición. Lo que éste y otros estudios citados por los 
autores muestran es que la información significativa para el sujeto 
proporciona mejores resultados cuando es codificada, almacenar 
información significativa sería una de las características de los ex- 
pertos frente a los novatos cuando resuelven problemas. 

Ampliando la perspectiva citada, Rohwer & Thomas (1989) 
analizan las implicaciones educativas de aquellas investigaciones 
que, en el contexto de la psicología cognitiva, se ocupan de las 
estrategias de resolución de problemas considerando el modo en 
que manipulan la observación expertos y novatos. Trabajos como 
los realizados por Chi y sus colaboradores son los más representa- 
tivos en esta línea (por ejemplo, Chi, 1987 Chi, Hutchinson, & 
Robin, 1989). El modo en que expertos y novatos manejan el co- 
nocinzienlo se diferenciarfa en los siguientes aspectos. En primer 
lugar, en el modo en que ambos estructurarz su conocimiento. Di- 
chas diferencias se concretan, a su vez, en tres puntos: a) mientras 
que los novatos organizan su conocimiento en tomo a fenómenos 
específicos, los expertos son capaces de establecer relaciones jerár- 
quicas entre ellos; b) los expertos, pero no los novatos, se represen- 
tan los principios necesarios para resolver el problema tanto en 
forma de procedimientos como de proposiciones, es decir, su cono- 
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cimiento es tanto declarativo como procedimental; c) las represen- 
taciones procedimentales incluyen especificaciones necesarias de 
las condiciones en las que esos principios han de ser aplicados. En 
segundo lugar, las diferencias ya senaladas conducen a diferente 
modo de representar el problema. En este sentido, los expertos 
emplean más tiempo que los novatos en construir la representación; 
así, los novatos se lanzan inmediatamente a la acción persistiendo 
en ella y empleando menos tiempo en la reflexión sobre su activi- 
dad o en tareas de planificación. Todavía es posible especificar algo 
más en relación con esas representaciones. Los novatos las constru- 
yen incluyendo componentes concretos de la situación, mientras 
que los expertos lo hacen dando primacía a los aspectos procedi- 
mentales. En tercer lugar, existen además diferencias en el modo en 
que los expertos y novatos utilizan las estrategias metacognitivas, 
de ello nos ocuparemos posteriormente. 

De estos resultados de las investigaciones que diferencian entre 
las estrategias que expertos y novatos utilizan para resolver el pro- 
blema, Rohwer y Thomas (1989) señalan las siguientes implicacio- 
nes educativas: a ) la instrucción debe ser diseñada de tal modo que 
facilite al niño o al estudiante la estructuraci6n de la información 
así como establecer relaciones jerárquicas entre los fenómenos; b) 
las estructuras de conocimiento deben incluir no sólo proposiciones 
de carácter declarativo, sino también conocimiento procedimental, 
es decir, conocimiento de los principios que facilitan la resolución 
del problema; c) la instrucción deberá aportar también condiciones 
específicas de la aplicabilidad de esos principios. 

ENSEÑAR PROCeSOS DE PENSAMIENTO 

Hasta el momento hemos insistido en las implicaciones educa- 
tivas de los análisis llevados a cabo por la psicología cognitiva a 
propósito de las estrategias de resolución de problemas insistiendo, 
sobre todo, en cómo expertos y novatos estmcturan y organizan la 
información disponible. Es evidente, sin embargo, que para mani- 
pular esa información los ninos y los adultos realizan determinadas 
actividades, procesos de pensamiento en definitiva, que el educador 
debe conocer para facilitar su adquisición o, en su caso, una utili- 
zación lo más adecuada y eficaz posible. Diferentes trabajos se han 
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ocupado del tema (por ejemplo, Bono, 1985; Glaser, 1989: Stem- 
berg, 1991). De nuevo las aportaciones de Siegler (199111986) 
resultan especialmente útiles. Se ha referido a los siguientes proce- 
sos que intervienen, entre otros en la resolución del problema. Los 
enumeraremos tratando de resaltar aquellos aspectos que el educa- 
dor puede tener en cuenta en el aula para facilitar al niño la adqui- 
sición de estrategias de resolución del problema. 

- Planificación. Ya hemos aludido a este proceso y volvere- 
mos a él posteriormente. Es interesante considerar cuáles son 
las características que le atribuye Siegler en este trabajo para 
diferenciarla de los procedimientos de resolución del proble- 
ma en general. Tomando como referencia el trabajo de Scho- 
lnick & Friedman (1987) se le asignan las siguientes carac- 
terísticas: a) la planificación se orienta al futuro, mientras 
que los procedimientos de resolución del problema se refie- 
ren tanto al presente como al futuro; b) la planificación se 
refiere necesariamente a acciones, mientras que la resolución 
del problema puede implicar otros elementos, c) por último, 
en opinión de Siegler la planificación es un proceso del que 
pueden obtenerse tanto costes como henef cios, por ejemplo, 
permite evitar errores, pero exigirá a la vez una amplia de- 
manda cognitiva. Conviene también resaltar que Siegler sitúa 
al anúlisis medios-fines como un proceso especialmente útil 
y relacionado con la planificación. Supone comparar la meta 
que se pretende alcanzar con el estado actual de la situación 
e ir reduciendo progresivamente las diferencias entre ambos, 
el proceso exige ir delimitando con claridad las metas y sub- 
metas que se pretenden alcanzar en cada momento. 

- Inferencia causal. Es otro de los procedimientos que Siegler 
ha resaltado en relación con los trabajos sobre resolución de 
problemas. La relaciona con los esfuerzos que el niño rea- 
liza ante un problema para comprender las causas del fenó- 
meno, es decir, por qué los hechos se producen de una de- 
terminada manera. Por ejemplo, hacia los cinco años, nos 
dice, los niños utilizan el orden de los sucesos para inferir 
que uno ha causado al otro; los niños pueden incluso enfa- 
tizar diferentes mecanismos presentes en los objetos como 
capaces de producir un determinado efecto. 
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- La analogía. Siegler se refiere a ella expresando que, a 
menudo, cuando las personas se enfrentan a nuevos proble- 
mas lo hacen en los mismos términos en los que se enfren- 
tan a otros que conocen mejor. En su opinión, construir 
analogías adecuadas depende de una comprensión crítica y 
de la identificación de paralelismos en las relaciones, espe- 
cialmente las relaciones causales en las situaciones que es- 
tán siendo comparadas. Tal vez lo que resulta de mayor 
interés para nuestro trabajo es resaltar que tanto los niños 
como los adultos fallan en reconocer analogías que, sin 
embargo, pueden captar cuando se les proporcionan algunas 
pistas. 

- Uso de instrumentos. Por instmmentos entiende Siegler el 
uso del lenguaje hablado, la lengua escrita o las matemáti- 
cas. Resultan especialmente interesante sus comentarios 
acerca de cómo los niños comienzan a utilizar los instru- 
mentos simbólicos para enfrentarse a las situaciones proble- 
mas. Por ejemplo, de acuerdo con el trabajo de Deloache 
(1987), los niños de dos años y medio tienen dificultad para 
utilizar un modelo a escala de una determinada habitación 
en la que han de encontrar un objeto, es decir, aun sabiendo 
de acuerdo con el modelo donde se encuentra el objeto, no 
son capaces de encontrarlo en el espacio real, sin embargo, 
son capaces de descubrirlo si se les presentan fotografías o 
dibujos. También se refiere Siegler a las posibles dificulta- 
des de los niños cuando utilizan instrumentos de medida, en 
caso de que los utilicen correctamente facilitarán la tarea 
pero, si no es así, se introducen dificultades adicionales. 

- La deducción lógica es el último de los procesos a los que 
se refiere Siegler en relación con la resolución de proble- 
mas. Se supone que la información aportada en la frase o 
frases iniciales es suficiente para poder resolver el proble- 
ma. Se refiere sobre todo a la inferencia transitiva y a la 
clasificación jerárquica. La inferencia transitiva supone ex- 
trapolar relaciones ordinales a nuevos casos. Por ejemplo, si 
el rotulador es más largo que la pluma y el lápiz es más 
largo que el rotulador, el lápiz es más largo que el rotulador. 
Los niños hasta los seis o siete años no pueden resolver 
estos problemas. Piaget atribuyó estas dificultades a que los 
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niños no habían alcanzado el pensamiento operatorio; hoy 
se dan explicaciones alternativas, por ejemplo que los niños 
no son capaces de recordar las premisas o que no han cons- 
truido un modelo mental adecuado. También se alude a la 
organización jerárquica e inclusión de clases. Se trata de 
conjuntos organizados de elementos en los que los miem- 
bros más generales incluyen a otros miembros más especí- 
ficos. Los niños son capaces de aplicar esas relaciones en el 
lenguaje, sin embargo, tienen dificultades para aplicarlas en 
situaciones de resolución de problemas. 

1 ENSEFIANZA DE ESTRATEGIAS Y APRENDIZAJE INTENCIONAL 

Nos hemos referido ya en muchas ocasiones a lo largo de estas 
páginas a la importancia del control que el niño o el adulto pueden 
ejercer sobre su propio proceso de aprendizaje. Nos referiremos a 
ello muy brevemente, ya que constituye el objeto específico de 
nuestra investigación empírica. 

Bransford & Stein (1984), por ejemplo, proponen un modelo 
para implementar la resolución de problemas que se apoya en últi- 
mo extremo en el control de los propios procesos de conocimiento. 
Desde su perspectiva enseñar a los niños a resolver problemas de 
un modo eficaz supone instruirlos en una serie de actividades que 
podrían realizarse secuencialmente y que implican un modo defini- 
do de abordar el problema. Los pasos esenciales a seguir serían los 
siguientes: identificar el problema como tal; definirlo, este aspecto 
es esencial porque condicionará el tipo de soluciones que pueden 
darse; explorar las posibles soluciones, ya que la definición que 
uno da del problema supone un cierto tipo de presuposiciones que 
condicionan la búsqueda de soluciones. Posteriormente es necesario 
actuar y buscar los efectos que esa acción produce. En este sentido, 
los procesos de enseñanza estarían orientados a que el estudiante 
prestara atención a sus propios procesos cognitivos presentes en la 
resolución del problema. El papel del profesor en estas situaciones 
sería orientar la atención hacia aspectos del probleina que quizás a 
los alumnos por sí sólos puedan resultarles desapercibidos. Am- 
pliando esta perspectiva Bereiter y Scardamalia (1989) aportan in- 
teresantes sugerencias a propósito de la noción de aprendizaje in- 
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tencional. Con este término se designa todo proceso cognitivo que 
tiene el aprendizaje como meta más que como un resultado inciden- 
tal. Es importante considerar que este tipo de aprendizaje es un 
logro más que una actividad automática de la inteligencia humana. 
La propuesta de estos autores orienta al educador a facilitar en el 
niño la toma de conciencia de su propio aprendizaje, algo que como 
se ha indicado no parece ser una tarea sencilla. 

REFLEXIONES A MODO DE CONCLUSIÓN 

A modo de conclusión sintetizaremos las reflexionar anteriores 
en los siguientes puntos: 

1. En términos generales, podemos considerar que alguien se 
enfrenta a un problema cuando quiere conseguir algo y no sabe 
inmediatamente qué tipo de acciones debe realizar para lograrlo. 

2.  Los problemas pueden ser de muchos tipos y podríamos 
afirmar que en las sociedades occidentales los problemas que el 
niño debe resolver en su vida cotidiana se van distanciando progre- 
sivamente de aquéllos que debe resolver en la escuela. 

3. El proceso de resolución del problema se asocia a una re- 
presentación del problema que algunos investigadores en la actua- 
lidad consideran como una colección de proposiciones que residen 
en la memoria de trabajo. Esa representación permite al sujeto 
actualizar el punto de partida, es decir, la situación inicial en la que 
se plantea el problema, y el de llegada, o la meta que se pretende 
lograr. El proceso de resolución del problema se asocia también a 
un conjunto de operadores que se refieren a las acciones de quien 
deben realizarse para resolver el problema; se insiste, además, en 
las estructuras de memoria que almacenan el conocimiento necesa- 
rio para resolver el problema en cuestión. 

4. Diferentes autores, entre ellos Robert Siegler, han insistido 
en la importancia de los procesos de codificación de la tarea como 
elemento decisivo en la formación de representaciones. Hay que 
tener en cuenta, por otra pme,  que esos procesos pueden asociarse 
a diferentes códigos simbólicos que el niño irá siendo capaz de 
utilizar y que, sin duda, tienen cada uno de ellos su propias pecu- 
liaridades. 
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5 .  Diferentes investigadores se han referido a los procesos de 

resolución de problemas en términos de estrategias. Estas pueden 
entenderse como secuencias de actividades orientadas a lograr una 
meta. Conviene resaltar que entre las estrategias que más han inte- 
resado a los investigadores se encuentran aquéllas llamadas *<me- 
dios-fines» de acuerdo con las cuales el proceso de resolución del 
problema consistiría en ir delimitando progresivamente sub-metas o 
medios a través de los cuales lograr la meta final. 

6. Otro tema importante a propósito de las estrategias de re- 
solución de problemas ha sido delimitar en qué medida pueden 
asociarse a procesos cognitivos conscientes. En un intento de resol- 
ver este tema Siegler, entre otros, considera que las estrategias 
utilizadas conscientemente se relacionan con procesos de planifica- 
ción. Por otra parte, las estrategias se diferenciarían de simples 
procedimientos en que aquéllas se orientan a una meta y,  además, 
implican una elección. Lo que muestra todo ello es la necesidad de 
introducir un cierto acuerdo terminológico en las investigaciones 
relacionadas con los procesos de resolución de problemas. 

7. Un tema de especial interés tanto para el educador como 
para el psicólogo es el de la construcción y utilización de nuevas 
estrategias, así como la posibilidad de su generalización. Frente a 
posiciones más tradicionales como las mantenidas por ejemplo por 
los psicólogos de la Gestalt, los investigadores actuales tienden a 
inteipretar estos procesos como resultado de una construcción que, 
en ningún caso, puede considerarse instantánea o un proceso de 
descubrimiento repentino generado casi por azar. Por el contrario, 
esos descubrimientos serían el resultado de procesos complejos de 
construcción relacionados con la manipulación de la información, 
pero que no siempre resultan accesibles a la conciencia del sujeto. 

8. Ohlson (1992), por ejemplo, propone diferentes mecanis- 
mos para dar razón de la aparición de esas nuevas estrategias: a) 
elaboración, que supone una nueva lectura del problema y que 
permitirá descubrir características que habían pasado desapercibi- 
das; b) re-codificación, que se produce si la representación inicial 
es fundamentalmente errónea; c) eliminar restricciones que con- 
vierten al problema en algo irresoluble. La diferencia de este me- 
canismo en relación con los anteriores es que aquéllos operan sobre 
la situación problema y éste último lo hace sobre la meta. 

9. Numerosas investigaciones se han desamollado también a 



AI'KBNDIENU0 A APRENDER 119 

propósito de los procesos de enseñanza-aprendizaje en situaciones 
de resolución de problemas. Gran parte de estos trabajos se han 
inspirado en la psicología cognitiva. 

10. En principio podemos señalar tres grandes áreas de trabajo 
que se orientarían a facilitar en el niño esos procesos. En primer 
lugar, aspectos relacionados con el modo en que expertos y novatos 
manipulan la información disponible; es evidente que los educado- 
res habrán de favorecer aquellas estrategias que parecen ser pecu- 
liares o más abundantes entre las actividades de los expertos. En 
segundo lugar, también el educador debe tener en cuenta, para fa- 
cilitarlos, los procesos de conocimiento que el niño lleva a cabo 
cuando se trata de manipular esa información, entre ellos cabe 
destacar la planificación, inferencia causal, utilización de analogías, 
uso de instrumentos específicos como el lenguaje natural o mate- 
mático, y la deducción lógica. Finalmente, todos los educadores 
han insistido en la importancia de facilitar en el niño un aprendizaje 
intencional, esto está profundamente relacionado con el hecho de 
favorecer el control de los propios procesos de conocimiento. 



1211 PILAR LACASA Y PILAR HPRRANZ YBARRA 

5. RESOLVER DIFERENTES TIPOS DE PROBLEMAS: 
UNA APROXIMACI~N EMPIRICA 

«Aunque virtualmente cualquier actividad humana puede 
ser considerada como la resolución de un problema, a través 
de la historia del estudio de la resolución de problemas mu- 
chas investigaciones se relacionan con tareas que se resuelven 
en minutos u horas. Habitualmente los sujetos realizan accio- 
nes observables durante este periodo de tiempo y estas ac- 
ciones se interpretan como parte externamente visible de 
la resolución del problema. Incluso si se supone que han 
de resolver los problemas mentalmente (por ejemplo, multi- 
plicar metalmente 135 x 7 6 ) ,  normalmente se les pide que 
hablen mientras trabajan y el protocolo verbal que resulta es 
interpretado como una secuencia de acciones» (VanLehen, 
1989, p. 526). 

LQUÉ PROBLEMAS ENSENAR A RESOLVER 
EN LA ESCUELA? 

Estudiar en profundidad como los niños resuelven problemas 
no es una tarea sencilla. Existen múltiples caminos que habrá que 
considerar antes de decidir entre ellos. Algunos comentarios pre- 
vios ayudarán a comprender las páginas que siguen y que tienen 
dos cuestiones como punto de partida. En primer lugar, nos pre- 
guntábamos al comenzar este trabajo cuáles serian las tareas más 
adecuadas que deberíamos investigar si queremos orientar a l  edu- 
cador acerca de cómo enseñar a los nitios a aprender a resolver 
problemas y, sobre todo, a que ellos por sí mismos «aprendan a 
aprender». Es decir, nos enfrentábamos al tema de elegir unas 
tareas u otras. En segundo lugar, una vez decidido qué tareas 
investigar era necesario determinar el método más adecuado para 
poder conocer las estrategias del niño, en último extremo, el pro- 
ceso a través del cual llegaba a resolver el problema. Pretendía- 
mos, desde el comienzo, analizar el proceso de resolución de la  
tarea y no sólo el producto. Para ello era necesario encontrar 
«índices» de esa actividad mental en las acciones infantiles que 
directamente podíamos observar; que, por otra parte, supone el 
camino más habitual de los investigadores que se han acercado a 
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este tema. La lectura de las páginas que siguen permitirá profun- 
dizar en las dos cuestiones anteriores. Justificaremos brevemente, 
a modo de introducción, por qué se han elegido estas tareas, aun- 
que quizás su interés sólo se comprenda plenamente después de 
haber profundizado en ellas. Posteriormente, el capítulo se organiza 
en tomo a tres grandes núcleos relacionados con los tres problemas 
seleccionados en esta investigación. Nos detendremos especialmen- 
te en la presentación de las tareas y en el análisis de las actividades 
de los niños cuando se enfrentan a ellas. Debido a la importancia 
que la manipulación adquiere en las situaciones propuestas, las 
acciones de los niños cuando actuan sobre los materiales adquieren 
una importancia fundamental y a partir de ellas se ha definido 
nuestra primera unidad de análisis. Enumeramos ahora las tres 
tareas propuestas, que posteriormente, describiremos en detalle. a) 
La composición de lo que habitualmente en castellano llamamos 
un «puzzle» es decir, los niños deben reconstruir una lámina unien- 
do diferentes fichas y habitualmente se les proporciona una lámina 
idéntica a la que deben componer como modelo. Se trata de una 
tarea habitual en las aulas de Pre-escolar y que también se realiza 
en el hogar. b) La construcción de figuras utilizando materiales 
geométricos. En nuestro caso hemos propuesto la realización de 
construcciones libres y también de figuras que presentan especial 
dificultad y requieren «el descubrimiento» de una solución que no 
es excluyente de otras. c) Una tarea de carácter lógico-matemático 
que exige al niño establecer relaciones de correspondencia entre 
diversos elementos. Aludiremos ahora a los motivos que nos Ile- 
varon a elegirlas. 

Brown y DeLoache (1978), en un trabajo ya clásico, alude a 
algunos criterios que habrá que tener en cuenta cuando se trata de 
seleccionar una tarea si nuestro objetivo es analizar procesos que 
supongan un control consciente de la actividad por parte del sujeto 
y que, además, van cambiando con la edad. Dichos criterios se 
refieren a las habilidades que el sujeto ha de actualizar cuando 
resuelve la tarea: 

a) Habilidad de controlar actividades relacionadas con las 
dimensiones perceptivas del problema, especialmente las 
fijaciones oculares. Una tarea como el «puzzle» es adecua- 
da para analizar los procesos de control, en función de este 
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criterio; así, un aproximación eficaz al problema exige al 
niño mirar al modelo o concentrarse en las piezas en los 
momentos más adecuados. De acuerdo con Brown y cola- 
boradores, el desarrollo del control de las fijaciones ocula- 
res, que se producen en la infancia, puede relacionarse con 
el desarrollo de la autorregulación. Otros autores (por ejem- 
plo, Kluwe, 1987), a los que posteriormente aludiremos, 
han elegido también este tipo de tareas para analizar los 
procesos de autocontrol. 

b) Habilidades que exigen considerar dimensiones nucleares 
del problema que orientan la resolución de la tarea. En 
nuestra opinión, un buen ejemplo de los problemas en los 
que se actualizan este tipo de habilidades son las tareas en 
las que el niño debe establecer relaciones lógicas entre 
los elementos. Por ejemplo para realizar una serie en 
función de la longitud de los elementos de un conjunto, 
ha de ser capaz de establecer entre ellos relaciones tran- 
sitivas. La actividad del niño sobre los elementos está 
controlada, en este caso, por una idea directriz. En nues- 
tro trabajo empírico hemos propuesto a los niños una ta- 
rea de este tipo, será difícil de realizar si el niño no 
comprende con claridad la idea central que rige esas rela- 
ciones. 

C) Habilidades relacionadas con la búsyueda de objetos y10 
de recuperación de la información, en ambos casos el niño 
debe controlar sus procesos, incluso una planificación por 
anticipado, para facilitar la búsqueda. En nuestra tarea de 
construcción utilizando materiales geométricos reúne sólo 
parcialmente este requisito. Como posteriormente veremos 
la tarea se presenta en dos versiones: por una parte, los 
niños realizan una construcción libre y, posteriormente, han 
de construir un puente de forma que es necesario lograr un 
cierto equilibrio entre las piezas. Si son capaces de descu- 
brir la utilización del contrapeso, entonces la tarea se re- 
suelve con mayor facilidad. La utilidad de estas tareas, que 
en nuestro caso se plantean como problemas mal definidos, 
para investigar procesos de planificación se relacionaría, en 
nuestra opinión, con el hecho de que los niños pueden ser 
capaces de mantener e implementar la solución elegida a lo 
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largo del proceso y, en función de ella, seleccionar los 
materiales, la información, etc. 

En definitiva, lo que nos interesa resaltar ahora con Brown & 
DeLoache (1978) es que las habilidades que se actualizan en estas 
tareas permiten considerarlas adecuadas para analizar el desarrollo 
y aprendizaje de los procesos de autocontrol. 

«Los procesos señalados son con claridad actividades cog- 
nitivas importantes que se revelan en una amplia gama de ta- 
reas. Se desarrollan a través de un amplio margen de edad 
durante el cual pueden identificarse estados de comienzo, inter- 
medios y finales, así como reidentificarlas en varios momentos 
del desarrollo dependiendo de la dificultad de la tarea y la 
relación entre la demanda de la tarea y el estado cognitivo del 
niño en ese momento» (Brown & DeLoache, 1978, p. 25). 

En opinión de estas autoras las tareas que cumplen esos crite- 
rios, tienen especial relevancia instruccional. Podemos suponer que 
dicha relevancia se relaciona con el hecho de ayudar al niño a 
ejercer un control progresivo sobre su propia actividad. 

Además de las reflexiones de Ann Brown y colaboradores, a las 
que nos hemos referido, en nuestro trabajo hemos considerado tam- 
bién otros criterios, fijándonos sobre todo en sus implicaciones 
educativas, que nos han orientado en el momento de seleccionar 
unas tareas u otras. 

1. En primer lugar, en nuestro caso las tareas se diferencian, 
sobre todo, por el papel que juega la representación de la meta que 
el niño puede construir y manejar cuando debe resolver un proble- 
ma. Desde este punto de vista hemos considerado tres situaciones 
en cada una de las cuales la representación que el niño se construye 
de la meta que pretende lograr es diferente: a) Aquella situación en 
la que la representación de la meta está bien definida desde el 
principio por el adulto y el niño debe buscar los medios para lograr- 
la. Este es el caso de la composición del puzzle. El niño tiene ante 
sí un modelo que le ofrece el adulto y sabe con claridad cuál es la 
meta que debe lograr. b) La meta que el adulto le ofrece está 
definida parcialmente. El niño puede construir cualquier objeto, o 
uno específico en el caso del puente, pero ahora los límites entre lo 
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que él se representa e imagina como la meta pueden no ser coin- 
cidentes con los que pretende el adulto. Antes de resolver el pro- 
blema el niño puede o no construir una representación de la meta 
y todavía más, el niño puede ir construyendo la meta a medida que 
progresa en su actividad. c) En la tercera situación propuesta, el 
hecho de establecer la correspondencias entre elementos, cuando el 
niño es capaz de comprender esa relación y, por ello, de represen- 
tarse la meta con claridad, el problema se ha resuelto. 

2. En segundo lugar, el nivel de dificultad de la tarea. Desde 
este punto de vista, tratábamos de investigar en qué medida las 
tareas de mayor complejidad se asociaban a un mayor nivel de 
planificación. Hemos de reconocer que es difícil determinar con 
precisión en qué consiste el nivel de dificultad de una tarea para un 
niño determinado, y ello porque no depende de un único factor. Por 
esta razón se plantearon dos versiones de cada tarea. En el primer 
caso, los nirios realizaban la primera versión en las que apenas 
existían restricciones para lograr la meta y las tareas, además, eran 
habituales en la escuela. En el caso de la versión más compleja, el 
adulto imponía al niño mayor número de restricciones para lograr 
la meta. 

Antes de pasar a ocupamos con mayor detalle de cada una de 
las tareas propuestas resaltaremos que tras las preocupaciones ex- 
puestas se encuentra siempre un interés por considerar las implica- 
ciones educativas de las investigaciones relacionadas con procesos 
de resolución de problemas. A ello responden los criterios en fun- 
ción de los cuales se seleccionaron las tareas. Consideramos, por 
una parte, que el modo en que el niño se representa la meta de su 
actividad puede ser un elemento decisivo en el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje. En este sentido pensamos que los resultados obte- 
nidos pueden contribuir a orientar a los educadores en cómo ense- 
ñar a resolver situaciones que habitualmente se les plantea en la 
escuela en los primeros niveles educativos. 
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Diferentes tipos de trabajos han analizado el reridimiento en 
tareas de resolución de problemas a los que en castellmo nos refe- 
rimos habitualmente con el término «puzzle». Se trata que los niños 
compongan una lámina que representa una determinada escena, 
uniendo diferentes piezas y de acuerdo con un modelo que habitual- 
mente se les ofrece. Estos estudios, ya lo hemos señalado al justi- 
ficar nuestros criterios de selección de las tareas, están orientados 
a analizar los procesos de auto-regulación (por ejeniplo, Kluwe, 
1987) y de regulación a través del otro. casi siempre la madre o un 
compañero más capaz (por ejemplo, Wertsch & Hickman, 1987; 
Wertsch, McNamee, McLane, & Budwig, 1980; Wertsch, 1979a; 
Wertsch, 1989). En este sentido cabe destacar que las investigacio- 
nes proceden de dos líneas teóricas distintas, por una parte, la que 
habitualmente se considera «psicología cognitiva» y, por otra, la 
que se inspira en los trabajos de Vygotsky. 

Comentaremos brevemente algunos de los estudios que se han 
ocupado de esta tarea poniendo especial atención en sus categorías 
de análisis. Posteriormente nos detendremos en nuestro sistema de 
análisis, y presentaremos algunos de los resultados obtenidos a 
propósito de las actividades que realizan los niños para resolver el 
problema; aludiremos, por último, a las implicaciones educativas 
del tema. 

El trabajo de Kluwe (1987), que plantea su estudio a propósito 
de los procesos de autocontrol y autorregulación, tiene especial 
interés para nuestro estudio ya que analiza el comportamiento in- 
fantil cuando los niños componen un puzzle. El núcleo teórico de 
la investigación se organiza en tomo al concepto de procesos de 
control ejecutivo. Toma como punto de partida una distinción ya 
clásica entre los psicólogos cognitivos, la que se establece entre 
conocimiento procedimental y declarativo. Desde esta perspectiva, 
el control ejecutivo se relaciona con procesos de conocimiento 
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procedimental y con la toma de decisiones que se refieren «al curso 
y organización de la propia actividad mental»; por su parte, el 
componente declarativo se refiere a hechos almacenados, presupo- 
siciones, creencias sobre el pensamiento en general y rasgos de 
nuestros propios procesos cognitivos. Avanzando algo más en 
estos planteamientos, Kluwe atribuye a los procesos de control 
ejecutivo tres rasgos: a) determinan cómo resolver el problema, 
pero no tanto en el momento presente, como la selección, organi- 
zación, y terminación de las operaciones cognitivas; b) se aplican 
sobre todo a evitar costes, por ejemplo, decisiones arriesgadas y 
fallos; c) en el curso de la búsqueda de una solución no es siempre 
necesario aplicarlos. 

Para analizar estos procesos de control Kluwe propuso a los 
niños la realización de cinco «puzzles» en una doble condición: a) 
tres de ellos en la condición «reversible», la situación en la que 
habitualmente se resuelve el problema, en este caso los niños co- 
pian el modelo sin ningún tipo de restricción; b) los otros dos en 
la condición «irreversible», en cuanto que se imponen ciertas res- 
tricciones para lograr la meta y se dice al niño que una vez colocada 
cada una de las fichas no podrá levantarse. Para ello se coloca una 
capa de papel adhesivo de tal modo que la ficha quedará pegada 
una vez situada. Este autor trabajó con una muestra de 57 niños 
cuyas edades eran de 4, 5 ,  6 y 7 años. 

Veremos ahora los criterios de análisis seguidos por este autor 
para analizar las actividades de los niños cuando componían el 
puzzle. 

Su unidad de análisis fundamental son las fijaciones y movi- 
mientos de los ojos así como determinadas operaciones de resolu- 
ción del problema. Desde este punto de vista las categorías de 
análisis que adquieren mayor importancia son, entre otras, las si- 
guientes: 

Mirar al modelo 
Mirar a las piezas del puzzle 
Mirar la superficie de trabajo 
Ordenar las piezas 
Comparar una pieza del puzzle con una solución parcial. 
Aproximar una pieza seleccionada a una que ya está fija en 

el tablero. 
Colocar dos o mas piezas juntas en la superficie de trabajo. 
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Se utilizan, además, los siguientes criterios: 

- Aumento o disminución de la frecuencia relativa de accio- 
nes y10 movimientos de los ojos. 

- Aumento o disminución del porcentaje de tiempo relaciona- 
do con las acciones y10 movimientos de los ojos. 

- Añadir nuevas operaciones o eliminar otras. 

Entre los resultados obtenidos por Kluwe cabe resaltar los si- 
guientes. En primer lugar, en la condición irreversible aumentó el 
tiempo invertido en la tarea, el número de acciones y el hecho de 
añadir nuevas operaciones. En segundo lugar, los cambios entre las 
dos situaciones se relacionaron sobre todo con un aumento de las 
categorías mirar al modelo y comparar una pieza con una solución 
parcial en la situación «irreversible». En tercer lugar, las acciones 
de mantener una pieza junto a otra ya puesta sin llegar a pegarla 
y poner dos o mas piezas juntas próximas a la superficie de trabajo 
se añaden en la condición de irreversible. Por último, en relación 
con las diferencias en edad: en los niños más pequeños son más 
frecuentes, sobre todo, las acciones de aproximar una pieza selec- 
cionada a otra que está fija en el tablero, mientras que en los 
mayores aumentan las acciones de ordenar las piezas, comparar una 
pieza con una solución parcial y poner juntas dos o mas piezas en 
la superficie de trabajo. 

¿Cómo interpretar estos resultados de Kluwe (1987)? Cabe co- 
mentar, en primer lugar, que un aumento en la frecuencia de mirar 
al modelo y comparar las piezas con soluciones parciales, en la 
condición irreversible, podría interpretase como un aumento de las 
actividades analíticas en esa situación. Por otra parte, el hecho de 
haber considerado el tiempo invertido en ambas situaciones mues- 
tra, como era previsible, que los niños invierten más tiempo en la 
tarea que supone mayor dificultad. En segundo lugar, cabe pregun- 
tarse cuáles son las relaciones entre estas actividades y la apari- 
ción del autocontrol. Tal vez lo más importante sea advertir que ese 
control no se asocia a conductas o actividades conscientes sino a 
pautas de actividad que permiten una adaptación más fácil a la 
situación. ¿Qué decir, por último, de las implicaciones educativas 
de este tipo de estudios? Relacionaremos el valor educativo de 
estas tareas a habilidades de control a propósito de actividades 
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fundamentalmente perceptivas, que con tanta frecuencia suelen ol- 
vidarse en la escuela. Pensamos que el hecho de entrenar a los 
niños en habilidades relacionadas con este tipo de autocontrol pue- 
de contribuir a que aprendan a observar la realidad y a descubrir 
aspectos que pueden pasar desapercibidos. Por otra parte, concen- 
trarse en este tipo de tareas que coiiceden gran importancia a aspec- 
tos perceptivos puede resultar útil cuando se trata de favorecer en 
el niño la concentración ante la tarea. Wood (1988), por ejemplo, 
ha resaltado la importancia de estas habilidades en situaciones edu- 
cativas de aula. 

RECULAR LA ACTIVIDAD CON LA AYUDA DE LOS OTROS 

Desde una perspectiva teórica muy distinta es imprescindible 
aludir a los trabajos que James Wertsch y sus colaboradores (McLa- 
ne, 1987 Wertsch & Hickman, 1987; Wertsch et al., 1980; Wertsch, 
1979a; Wertsch, 198%; Wertsch, 1989). La misma tarea ha sido 
analizada por este autor en numerosos trabajos y es interesante 
comentar tanto su punto de partida como sus resultados y las im- 
plicaciones que ello puede tener para nuestro estudio. Si en el caso 
de Kluwe (1987) los niños resolvían la tarea individualmente ahora 
el problema se resolverá en situaciones diádicas de interacción 
madre-hijola. En principio podremos afirmar que sus intereses se 
orientan en una doble dirección. En primer lugar, analizar los pro- 
cesos de regulación implícitos en las situaciones y que suponen un 
traspaso del control por parte de la madre al niño; para abordar este 
problema se analizan las actividades más directamente relacionadas 
con la tarea, y por ello los sistemas de codificación se fijan en 
conductas como dirigir la mirada a diversos elementos de la tarea, 
elegir unas fichas u otras, etc. En segundo lugar, otro tipo de tra- 
bajos, que analizan también las actividades de los niños cuando 
resuelven un puzzle en situaciones de interacción, analizan los pro- 
cesos de comunicación que se crean entre las madres y sus hijos. 
Estas situaciones le parecen al autor especialmente adecuadas para 
analizar la problemática que surge en tomo a la noción vygostkiana 
de Zona del Desarrollo Prúximo. Nos ocuparemos ahora del primer 
tipo de trabajos, que se relacionan más directamente con el proceso 
de autocontrol y dejaremos para capítulos posteriores, dedicados al 
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tema de la interacción social, los que se interesan por el proceso de 
constmcción de significados compartidos. 

Los investigadores trabajaron con 18 díadas madre hijola, en las 
que las edades de los niños variaban entre dos años y medio, tres y 
medio, y cuatro y medio. El primer trabajo que conocemos en el que 
Wertsch se refiere a estos estudios data del año 1979 y en él se 
describe la tarea con cierto detalle. Sin embargo en el que aparece 
en Child Development un año más tarde Wertsch et al. (1980), nos 
acerca a la situación planteada con más exactitud. Los niños y sus 
madres deben realizar un puzzle (la copia) de acuerdo con un mode- 
lo que se les proporciona y en el que se observa un camión que 
carga diferentes bloques geométricos (figura 5.1). El puzzle está 
preparado de tal manera que se distinguen con claridad dos tipos de 
piezas: a) las que se refieren a la carga, que son intercambiables; es 
decir, son todas iguales en la forma y sólo difieren en el color; en 
el puzzle copia deben colocarse, sin embargo, en la posición que 
ocupan en el modelo; b) el resto de las piezas, que corresponden a 
las distintas partes del camión, y que sólo pueden ser encajadas en 
una posición. Las únicas instmcciones que se daban a las parejas 
hacían referencia al hecho de que las madres ayudaran a sus hijos a 
realizar un puzzle exactamente igual al del modelo. Comentaremos 
brevemente sus categorías de análisis y sus resultados. 

FIGURA 5.1 

La madre y el hijo trabajan en un puzzle 
(a partir de los trabajos de Wertsch et al. 1980) 
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El sistema de codificación de la conducta se realizó en dos 
fases: en la primera se transcribió la verbalización, en la segunda se 
añadieron a los protocolos otras conductas no verbales que ocume- 
ron simultáneamente a la verbalización. Se codificaron las siguien- 
tes conductas: las miradas de los niños, los gestos de señalar de 
madres y niños y también el modo en que las madres y sus hijos 
manipulaban las fichas. Las miradas se analizaban considerando si 
el niño miraba al modelo, a la copia, al conjunto de piezas a una 
ficha específica que se manipulaba o las miradas de los niños a la 
madre. Las miradas al modelo constituían una actividad de especial 
interés, lo mismo que posteriormente consideraría Kluwe. Una vez 
codificadas las actividades se procedió a un nuevo nivel de análisis 
en el que las conductas fueron relacionadas entre sí formando epi- 
sodios. Por episodio se entiende «un segmento de interacción cen- 
trado en tomo a una pieza del puzzle; incluía el lenguaje de la 
madre y el niño y las acciones que se relacionaban con la pieza que 
había de ser usada (consultando el modelo), seleccionar las piezas 
del montón e insertarlas en la copia.» (Wertsch et al., 1980, p. 
1218). Los primeros resultados a los que Wertsch y sus colabora- 
dores llegaron, expuestos en el trabajo citado, muestran una dife- 
rencia interesante entre las miradas que los niños dirigen al modelo 
cuando se ocupan de las fichas relacionadas con la carga, recorde- 
mos que eran todas iguales y podían situarse en cualquier lugar de 
la carga. Por el contrario, en el otro tipo de fichas no era necesaria 
esa mirada porque las fichas sólo encajaban en un determinado 
lugar. Lo que interesa analizar a los autores es en qué medida esas 
miradas al modelo por parte de los niños están reguladas por la 
actividad del adulto y si se produce una transferencia de la regula- 
ción desde el otro a la autorregulación. Los resultados del trabajo 
muestran con enorme claridad que esa transferencia se produce y 
que la intervención del adulto para regular la actividad del niño va 
decreciendo con la edad. 

En dos trabajos posteriores Wertsch y colaboradores vuelven a 
ocuparse del mismo problema. Wertsch & Hickman (1987) propo- 
nen la realización de una tarea similar a la ya descrita introduciendo 
algunas modificaciones. En este caso cada cuadrado que formaba la 
carga del camión ha sido sustituido por dos triángulos. Ello les 
permite introducir en el análisis tres tipos de episodios: a) los re- 
lacionados con piezas del camión que sólo admiten una colocación, 
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b) los relacionados con triángulos de carga que se colocan junto a 
uno ya situado y que no presentan dificultad porque son del mismo 
color, c) los triángulos de la carga que se sitúan por primera vez. 
Los resultados expuestos en este estudio se refieren a la actividad 
de las díadas relacionadas con el tercer tipo de episodios. Los epi- 
sodios, a su vez, son analizados en función de sus actividades 
componentes con el fin de analizar el traspaso de control desde un 
plano inter-psicológico a un plano intra-psicológico. Las categorías 
de análisis en este caso eran las siguientes: 

- prestar atención al modelo en general, 
- prestar atención a partes o piezas específicas del modelo, 
- seleccionar piezas del montón, 
- prestar atención general a la copia, 
- prestar atención a partes específicas de la copia. 

Lo mismo que en el estudio anterior, estas actividades no inte- 
resan por sí mismas sino considerando lo que ocurre antes, es decir, 
analizando si la madre contribuye o no a que el niño realice esas 
actividades, de este modo se decide si la madre o el niño tienen el 
control de la situación. Cabe resaltar que se entiende que son acti- 
vidades de regulación, por parte de la madre hacia el niño, aquellas 
conductas comunicativas, verbales y no verbales, que se orientan a 
regular y controlar la conducta del niño. Un importante aspecto de 
este estudio, que le diferencia del anterior, es que en él se lleva a 
cabo un análisis de los cambios que se han sucedido a lo largo del 
proceso de resolución de la tarea en el traspaso y cesión del control. 
En este sentido, existen claras diferencias contrastando las díadas 
en las que intervienen niños de tres años y medio y cuatro años y 
medio. En los niños mayores existe un claro traspaso del control de 
la madre al niño a lo largo de la sesión, mientras que ello no ocurre 
en los niños más pequeños. Los resultados, por lo tanto amplían y 
complementan a los del estudio anterior y se orientan en la misma 
dirección. 

El trabajo de McLane (1987) que aparece en el mismo volumen 
permite profundizar todavía más en el modo en que se produce un 
traspaso de control cuando el problema se resuelve en situaciones 
interactivas. Además, se contrasta las posibles diferencias que en el 
tipo de control pueden introducir el adulto y el niño. Para ello se 
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categorizan dos tipos posibles de regulación, directa e indirecta. La 
diferencia entre ellos es que en el caso de la regulación directa de la 
la actividad del niño por parte de la madre o del compañero no se 
introduce ningún tipo de justificación ni de explicación de por qué 
el niño ha de llevar a cabo esa conducta, por el contrario, la regula- 
ción indirecta se orienta a hacer comprender al niño las razones que 
justifican su actividad en la tarea. Los resultados del trabajo mostra- 
ron que las madres aportan, más frecuentemente que los niños que 
actúan como tutores, regulaciones indirectas de la actividad. 

¿Qué conclusiones derivan de estos estudios realizados por Ja- 
mes Wertsch y sus colaboradores que puedan orientar nuestro tra- 
bajo y cuáles son sus implicaciones educativas? Nuestros comen- 
tarios pueden plantearse tanto en un plano teórico como metodoló- 
gico. Cabe resaltar en primer lugar cómo el análisis de un mismo 
proceso cognitivo, el control y la regulación de la actividad, pue- 
den abordarse desde perspectivas teóricas distintas. En este senti- 
do el trabajo de Kluwe (1987) representa una aproximación cogni- 
tiva al problema y el de Wertsch y colaboradores una aproximación 
vygotskiana. Hay que insistir, además, en que el análisis de ese 
proceso cognitivo se plantea analizando la misma tarea. Esas dife- 
rencias en el enfoque teórico, más que llevar a conclusiones distin- 
tas, permiten una aproximación complementaria del mismo proce- 
so. En este sentido los trabajos de Wertsch amplían el concepto de 
Kluwe ya que el proceso de regulación deja de ser entendido como 
algo esencialmente individual. Desde una perspectiva metodológi- 
ca, aunque volveremos a ella en un capítulo posterior, hay que 
destacar los cambios que se producen en la unidad de análisis, la 
noción de episodio amplía la perspectiva de unidades excesivamen- 
te moleculares y permite, además, analizar conjuntamente la activi- 
dad del niño y la de su tutor en la actividad. Por último, las impli- 
caciones educativas del enfoque de Wertsch son importantes, se 
advierte cómo el adulto puede adaptarse mejor a las necesidades del 
niño y, en este sentido, trabajar más adecuadamente en la Zona del 
desarrollo próximo. 



APRENDIENDO A APRENDER 113 

Nos referiremos ahora a los análisis y resultados obtenidos en 
nuestra propia investigación en esta tarea'. Podemos recordar que 
en este trabajo pretendemos analizar los procesos de resolución de 
problemas cuando los niños trabajan en gmpo y cuando lo hacen 
individualmente. Cuáles son las diferencias entre esos entomos es 
algo que abordaremos en capítulos posteriores. Profundizaremos 
ahora en el análisis del proceso cognitivo como tal. Nos acercare- 
mos a él, en este capítulo, a través de las acciones de los niños 
cuando se enfrentan a la tarea; posteriormente, en el capítulo 
próximo, analizaremos en qué medida esas acciones pueden relacio- 
narse con estrategias de planificación. 

Los nifios que participaron en el estudioZ 

Participaron en nuestro estudio niños de segundo curso de Pre- 
escolar y segundo de E.G.B en situaciones semi-eshucturadas. Un 
gmpo completo de cada una de las dos clases intervino en el estu- 
dio. Los niños/as pertenecían a un colegio Público de Madrid de 
clase media baja. La mitad eran de preescolar, y la otra mitad 
de EGB. Se organizaron tres gmpos de doce niños (6 de Preescolar 
y 6 de Ciclo Inicial) y uno de dieciseis niños (8 de Pre-escolar 
y 8 de Ciclo Inicial), que trabajaron en las siguientes condiciones 
respectivamente: a) individualmente, b) en parejas, c) en gmpos de 
tres, d) en grupos de cuatro. La edad de los niños de Pre-escolar 
oscilaba entre 5;3 y 6;2. Las edades variaban de 7;O a 7;10 en 
segundo de E.G.B. Los niños/as fueron asignados al azar a una u 
otra situación. Todas las sesiones fueron filmadas en video. Es 
importante señalar, además, que fueron los mismos niños los que 
realizaron los tres tipos de tareas descritas en este trabajo, a saber, 
la composición del puzzle, las constmcciones geométricas y la tarea 
de carácter lógico. 

' Una exposición amplia y detallada del modo de lo que aquí se 
presenta aparece en HERRANZ YBARRA (1992). 

Una descripción detallada de los niños que participaron en el es- 
tudio aparece en la tabla I del apéndice. 
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Descripción de la tarea: la composición del puzzle 

La tarea, en nuestro trabajo, consistía en la composición de dos 
«puzzles» que eran idénticos. Los niños componían primero uno de 
ellos sin ningún tipo de restricción. En este caso se trataba de la 
versión clásica de este problema en la que el adulto presenta ante 
los niños unas fichas y un modelo por el que guiarse para com- 
pletar la copia. Kluwe (1987) se refiere a esta situación como «la 
condición reversible)) en que se realiza la tarea. A continuación 
los niños debían componer el mismo puzzle pero en una condi- 
ción, a la que se designa como «irreversible» y que considera- 
mos una versión de la tarea que implica mayor dificultad. En 
este caso, se ofrecía un nuevo tablero en el que se había colo- 
cado una capa adhesiva. De este modo cuando los niños pusie- 
ran una ficha sobre él ésta no podría ya levantarse. El adul- 
to insistió mucho en esta idea con el objeto de que los ni- 
ños planificaran en mayor medida sus acciones debido a que 
los errores, en principio, no se podían subsanar. La figura 5.2 
reproduce la cartulina sobre la que los niños debían copiar la figu- 
ra original, en un caso sin material adhesivo y en el otro con 
adhesivo. 

FIGURA 5.2 

Material para realizar el puzzle 

Esta plantilla reproduce el 
cartón donde tenian que 
realizar el puzzle. Como 
se puede observar, consta 
de 24 fichas cuya forma 
impresa en el cartón 
facilita en gran medida la 
consecución de la tarea. 
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En resumen, lo que nos interesa resaltar de esta tarea es que 
los niños tienen ante ellos una representación clara de la meta, que 
se ofrece en el modelo que deben reproducir, y que la tarea se 
presentó en dos versiones. Podemos suponer, a modo de hipótesis, 
que la segunda versión de la tarea generaría mayor número de 
conductas relacionadas con la planificación y autorregulación de la 
actividad. 

Categorías de análisis 

El sistema de categorías propuesto en este trabajo se apoya, por 
una parte, en los trabajos teóricos citados, por otra, en suceiivas 
revisiones de las grabaciones orientadas a establecer en las tres 
tareas analizadas las estrategias que permiten al niño resolver el 
problema. 

Todas las grabaciones fueron transcritas en sucesivas fases. Lo 
que ahora queremos destacar es que para categorizar las actividades 
de los niños, que pudieran ser índices de sus estrategias en la 
resolución del problema, se consideraron las conductas verbales y 
no verbales relacionadas con cada una de las piezas que los niños 
debían situar para realizar la copia. Se codificaron independiente- 
mente las actividades relacionadas con la composición del puzzle 
en las dos situaciones, reversible e irreversible. La unidad básica 
de estudio fue cada uno de los movimientos que el niño realizó a 
lo largo de la tarea cuando manipulaba las fichas. Cabe resaltar que 
aunque nuestras categorías de análisis se refieren sobre todo a la 
actividad manipulativa del niño se tuvo siempre en cuenta la ver- 
balización que, en las situaciones de grupo, acompañó a dicha 
manipulación. Las categorías que tras las sucesivas revisiones se 
llegaron a delimitar aparecen en la tabla 5.1. Señalaremos, por 
último, que cada una de las categorías ha sido interpretada por 
nosotras en el contexto del marco teórico descrito. El 25% de 
los protocolos aproximadamente (12 de las 52 sesiones tota- 
les considerando las tareas de composición del puzzle el puzzle 
con y sin adhesivo) fueron codificados por dos jueces hasta obtener 
un acuerdo por consenso en cada categoría, posteriormente uno de 
ellos codificó el resto. 
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Tabla  5.1 

Actividades en l a  composición del puzzle. Categorias 
de análisis 

Categorías a nivel de acción Interpretación 

(B) Busca fichas específicas. A pesar de estar centrado en los 
elementos, el niño tiene una repre- 
sentación del modelo. 

(C) Intenta encajar. El niño está centrado en la acción 
o en elementos aislados. 

(D) Compara fichas dos a dos. El niño es capaz de establecer re- 
laciones entre los elementos aun- 
que no se puede aceptar plenamen- 
te que tenga una idea clara de la 
totalidad. 

(E) Compara fichas con el todo El niño está centrado en la 
(la copia). meta sin tener en cuenta el mo- 

delo. 
(E) Levanta fichas inmediatamen- Indica una conducta de revisión. 

te después de colocarlas. 
(G)  Deia en el montón una ficha Esta acción de~ende  de la situa- 

al no saberla poner. 

(H) Extiende las fichas. 

(1) Compara con el modelo. 

(1) Separa fichas que no ha logra- 
do colocar. 

(K) Levanta fichas mal puestas, 

(L) Levanta fichas para encajar 
otras o mal encajadas. 

ción, pero es probable que esté 
centrado en los elementos y ac- 
tuando por ensayo y error. 
Clara conducta de organización de 
la actividad por adelantado. 
El niño tiene una representación 
del todo y concibe las partes en 
función de éste. 
Está centrado en el todo y espera 
el momento adecuado para colocar 
esa ficha. 
Revisión de la propia actividad en 
curso. Sugiere que el niño tiene 
una clara representación de la 
meta. 
Conducta de revisión, pero en este 
caso el niño está centrado en los 
elementos. 
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Resultados 

Para contrastar las posibles diferencias existentes entre las 
dos situaciones comparamos las actividades de los niños cuan- 
do realizaron el puzzle en la situación reversible e irreversi- 
bles. Los resultados obtenidos aparecen en la tabla 5.2. y se 
sintetizan en en el gráfico 5.1. Las diferencias entre ambas si- 
tuaciones son significativas (i2=411.413; 10 G.L., p<0.001). Pero 
lo que resulta aquí de especial interés son las diferencias encontra- 
das mediante un contraste de proporciones, a propósito de algunas 
actividades específicas. En este sentido cabe destacar los siguientes 
resultados. 

- En primer lugar, existen acciones entre las que el contras- 
te entre proporciones no reveló diferencias significati- 
vas entre las dos situaciones: el niño compara fichas dos 
a dos (D); extiende las fichas ( H )  y separa fichas que 
no ha logrado colocar ( J ) .  Hay que destacar, en cual- 
quier caso, que estas acciones fueron muy poco frecuen- 
tes. A primera vista puede pensarse que suponen una or- 
ganización relativamente compleja de la actividad, sobre 
todo aquella conducta que codificamos como «extender 
las fichas» para poder elegirlas mejor y separar aqué- 
llas que no ha logrado colocar. Quizás estas activi- 
dades sean más abundantes en niños mayores o en adul- 
tos. 

- En seguiido lugar hay que resaltar aquellas acciones en 
las que el contraste entre proporciones mostró diferen- 
cias significativas y fueron más frecuentes en la situa- 
ción «reversible», es decir, en aquélla que puede su- 
poner una menor dificultad y que, de acuerdo con los 
resultados de Kluwe (1987), exigiría un menor control. 
Estas acciones parecen revelar dos tipos de acercamien- 
to a la tarea: por una parte, los niños buscan fichas es- 
pecificas ( B )  y comparan fichas con la copia ( E ) ,  es- 
tas actividades serían una muestra de que los niños, 
como novatos ante este problema, se centran en elemen- 
tos aislados de la tarea y buscan lugares específicos don- 
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de colocar cada ficha, es más, resulta fácilmente expli- 
cable que estas acciones sean más abundantes la 
primera vez que se acercan al problema; por otra par- 
te, también en la situación «reversible» son mucho 
más abundantes las conductas relacionadas con la revi- 
siún, concretamente, levantar fichas inmediatamente des- 
pués de colocarlas ( F ) ,  dejar en el montón una ficha 
que no se sabe colocar- (G), levantar fichas mal colo- 
cadas ( K ) .  

- Por último hay que destacar las conductas en las que 
el contraste de proporciones reveló diferencias signifi- 
cativas y que fueron más abundantes en la condición 
«irreversible»: el niño intenta encajar las fichas (C)  lo 
cual revela que ya no se trata de «quitar y poner* sino 
de ajustar la que se ha seleccionado, aunque a veces no 
sea el lugar correcto, la otra estrategia es mucho más 
eficaz, compararlas fichas con el modelo (1) y cabe re- 
cordar que es aquélla que Kluwe y Wertscb resalta- 
ron como la máxima expresión de una actividad pro- 
gresivamente auto-regulada. De hecho, en nuestro tra- 
bajo, esta conducta fue más frecuente en la situación 
«irreversible» tanto en los niños de Pre-escolar como en 
los de 2." de  EGB. Comparando las dos edades 
fue más abundante siempre en los niños de EGB. 
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Grafito 5.1 
Porcentaje de actividades en la resolución del puzzle 
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TABLA 5.2 

Actividades en la resolución del puzzle con y sin adhesivo 

S inAdh.  136 58 3 459 192 184 7 323 4 60 13 1.439 
ConAdh. 72 284 5 268 42 112 5 363 9 12 84 1.256 

FRECUENCIAS: xZ = 411.413 10 G.L., p<0,001 



140 PILAR LACASA Y PILAR HERRANZ YBARRA 

TABLA 5.2 

Actividades en la resolución del puzzle con y sin adhesivo 
(Cont.) 

Sin Adh. 9.45 4.03 0,21 31,YO 13,34 12.79 0,4Y 22,45 0.28 4.17 0.90 100,OO 
Con Adh. 5.73 22,61 0.40 21.34 3.34 8,YZ 0.40 28,90 0.72 0.96 6,69 100,OO 

PORCENTAJES 

B C D E  F G H I J K  L 

Z = 3.608 * -14.456. 6.161 * 9.196' 3.205 * -3.838. 5.162. -8.042* 

CONTRASTE DE PROPORCIONES 

B: Busca fichas específicas. 
C: Intenta encajar. 
D: Compara fichas dos a dos. 
E: Compara fichas con el todo. 
F: Levanta fichas inmediatamente después de colocarlas. 
G: Deja en el montón una ficha al no saberla poner. 
H: Extiende las fichas. 
1: Compara con el modelo. 
J: Separa fichas que no ha logrado colocar. 

K: Levanta fichas mal puestas. 
L: Levanta fichas para encajar otras o mal encajadas. 

Señalaremos brevemente, por último, algunas diferencias en- 
contradas en la presencia de estas acciones considerando la edad de 
los niños. Nos referiremos sólo a la situación en la que se compone 
el puzzle con adhesivo ya que en ella se revelan con más claridad 
las habilidades relacionadas con el autocontrol. Los datos se sinte- 
tizan en el gráfico 5.1. Existen dos tipos de acciones mucho mas 
frecuentes en los niños de Ciclo Inicial, levantarfichas para enca- 
jar otras (L-9.79 % en Ciclo Inicial y 3.53 % en he-escolar) y 
mirar al modelo (1-30.65 % en Ciclo Inicial y 27.13 % en Pre- 
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escolar), estas acciones sugieren un mayor control de la actividad 
que se revela también en las conductas de revisión. Entre las accio- 
nes más habituales en los niños de Pre-escolar hay que destacar, 
sobre todo, el hecho de que el niño intenta encajar las fichas en la 
copia (C-24.08 % en Pre-escolar y 21.17 % en Ciclo Inicial) y 
mirar hacia la copia del modelo que está realizando (E-23.92 % en 
Preescolar y 18.80 % en Ciclo Inicial), lo que sugiere que el niño 
se centra en elementos específicos de ia tarea, en su actividad in- 
mediata, y le resulta difícil construir una representación de la meta 
final. 

En la tabla 2 del apéndice, que se incluye al final del trabajo, 
se presenta una descripción detallada de los tiempos invertidos por 
los niños en la resolución del problema así como el número de 
movimientos en ambas situaciones, es decir, cuando los niños com- 
ponen el puzzle con y sin adhesivo. 

¿Qué concluir de lo expuesto hasta el momento?, y sobre todo, 
jcuáles son las implicaciones educativas de estos trabajos que se 
han ocupado de tareas tan habituales en nuestras sociedades occi- 
dentales pero de las que habitualmente se conoce muy poco? Pre- 
tendemos con estas reflexiones orientar, en alguna medida, la elec- 
ción de actividades que el educador propone a los niños en el aula. 
Nos apoyaremos tanto en los estudios que nos han servido de punto 
de partida como en los resultados de nuestro propio trabajo. 

- En primer lugar, parece indudable que este tipo de tareas 
son especialmente adecuadas, al menos en los niveles edu- 
cativos que hemos analizado, para favorecer habilidades 
relacionadas con el autocontrol. Desde este punto de vista es 
importante considerar que los niños van adquiriendo progre- 
sivamente ese control que poco a poco les va cediendo el 
adulto. En este sentido vimos, considerando los resultados 
del trabajo de James Wensch, que las madres se ajustan 
mejor que los compañeros más capaces, a las exigencias del 
niño. Se trata por tanto de una actividad en la que la pre- 
sencia del maestro en el trabajo infantil puede resultar es- 
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pecialmente útil al menos en las primeras fases en las 
que se presenta la tarea, en los momentos de especial difi- 
cultad, etc. 

- Si bien los investigadores han analizado esta tarea en situa- 
ciones de interacción niño-adulto y quizás menos en situa- 
ciones de interacción con los iguales será interesante que el 
educador observe qué ocurre en estas situaciones. Posterior- 
mente volveremos sobre el tema en el presente trabajo. En 
cualquier caso, podría pensarse que el hecho de que se trate 
de una tarea en la que es posible proponer la construcción 
de un solo resultado (la copia) a partir de un modelo, y por 
tanto de una meta común, estamos ante una propuesta de 
actividad que favorecerá el trabajo en grupo más que otras 
tareas, por ejemplo, las construcciones con materiales 
geométricos que pueden repartirse fácilmente entre los niños 
y facilitar que cada uno realice su propia construcción. En 
este caso en una actividad como la que hemos analizado, el 
educador podría proponerse como objetivo el hecho de que 
los niños fueran siendo progresivamente capaces de coope- 
rar entre sí y ello sería un objetivo por si mismo. 

- Otro aspecto a tener en cuenta y en el que coinciden todos 
los trabajos expuestos es el hecho de que una misma tarea 
al realizarse en situaciones distintas y, más concretamente, 
aumentando su nivel de dificultad gradualmente exige del 
niño actualizar diferentes tipos de estrategias. En este sen- 
tido el educador puede considerar, para aumentar o dismi- 
nuir el nivel de dificultad, las restricciones que se proponen 
a los niños con el fin de lograr la meta. 

- Destacaremos también el hecho de que estamos ante una 
actividad especialmente adecuada para desarrollar en el niño 
las habilidades perceptivas, algo que muchas veces se olvida 
en la escuela demasiado preocupada a veces por transmitir 
al nino un lenguaje abstracto y alejado de la realidad. 

- Las habilidades perceptivas pueden, en cualquier caso, con- 
vertirse en un puente para favorecer en el niño la capacidad 
de establecer relaciones entre elementos (tanto en el modelo 
como en la copia). A partir de los resultados de nuestra 
investigación es posible afirmar que los niños parecen ir 
progresando desde actividades relativamente simples, por 
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ejemplo, centrarse en elementos aislados, al establecimiento 
de estrategias más molares mediante las cuales se establecen 
relaciones entre las fichas. 

- Este tipo de tareas, por otra parte, puede facilitar el hecho 
de que el niño sea consciente de que existen unos caminos 
que pueden considerarse más eficaces que otros. Por ejem- 
plo, extender las fichas o separar aquéllas que son especial- 
mente difíciles. Los niños de Pre-Escolar y Ciclo Inicial, de 
acuerdo con nuestro datos, todavía no parecen haber descu- 
bierto por sí mismos la utilidad de estas acciones. 

CONSTRUIR UTILIZANDO MATERIALES GEOMÉTRICOS 

Combinar bloques geométricos para construir figuras suele ser 
una actividad habitual en la vida cotidiana y en las escuelas de los 
niños de las sociedades Occidentales. Sin embargo, casi puede re- 
sultar paradójico que no son demasiados los estudios que se han 
dedicado a analizar en detalle los procesos cognitivos implícitos en 
este tipo de actividad o, incluso, su valor educativo. Nos referire- 
mos a algunos de ellos especialmente relevantes para nuestro traba- 
jo, partiendo del hecho de que pueden considerarse un proceso de 
resolución de problemas. 

Diferentes investigaciones que se acercan al tema del uso de 
materiales geométricos en las constmcciones infantiles (por ejem- 
plo, Goodson, 1982; Reifel, 1982) se plantean, entre otros, dos te- 
mas fundamentales: uno de ellos se refiere a las relaciones entre las 
dimensiones conceptuales y perceptuales del conocimiento infantil, 
el otro alude al papel que juegan esas construcciones como repre- 
sentaciones simbólicas. Piaget (Piaget, 1974c), desde un punto de 
vista distinto, examina el tema en el contexto de sus trabajos sobre 
la toma de conciencia. Nos referiremos a estos enfoques brevemente 
planteando desde ellas los objetivos de nuestro trabajo empírico. 

LOS ASPECTOS PERCEPTIVOS Y CONCEPTUALES EN LA TAREA 

¿Cuál es la relación entre los aspectos perceptivos y conceptua- 
les en tareas de construcción utilizando materiales geométricos? 
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Goodson (1982) en un excelente trabajo relacionado con este tema 
y citando investigaciones de Olson (1970) y Vereecken (1961) se 
refiere a la caracterización que los niños hacen de configuraciones 
espaciales complejas, moviéndose desde una forma difusa e inorga- 
nizada a un todo articulado y organizado. Ello se muestra en la 
forma en que reproducen estructuras complejas, de tal forma que en 
ellas aparecen elementos incordinados o configuraciones globales. 
En opinión de estos autores, que siguen bastante de cerca a Piaget, 
cuando el niño todavía no ha logrado el pensamiento operatorio no 
establece relaciones estables entre esos elementos y permanece al 
nivel de una totalidad global o de elementos no coordinados. Nos 
hablan de actividades que están guiadas por procesos intuitivos y en 
los que no existe una representación previa que dirija la acción. Los 
niños comenzarían a desarrollar operaciones espaciales que les 
permitan esa coordinación hacia los cinco años, en ese momento 
son capaces de intemalizar representaciones que dirijan su activi- 
dad. Es precisamente ese papel que juega en este tipo de activida- 
des la construcción de representaciones que orienten la acción, pla- 
nes en términos de Goodson (1982), lo que los convierte en 
especialmente interesantes para nuestro trabajo. 

Prolongando esta perspectiva cabe también citar otros estudios 
relacionados con la percepción (Elkind, Koegler, & Go, 1964) y 
que Goodson (1982) prolongará hacia la percepción de construccio- 
nes. A propósito de la percepción de configuraciones se proponen 
tres niveles: a) percepción centrada en las partes o en el todo b) 
percepción centrada en las partes y en algunas relaciones o aspectos 
del todo pero no de un modo integrado y c) percepción de las partes 
adecuadamente organizadas e integradas en el todo. 

Goodson (1982) realizó un interesante estudio a propósito de 
las construcciones con material geométrico centrándose en las re- 
laciones jerárquicas entre los bloques que forman arcos. Analizó, 
concretamente, la actividad de los niños entre dos y cinco años, y 
la razón que da para seleccionar esta muestra es que entre la edad 
de cuatro y cinco años es cuando se producen más cambios en las 
habilidades relacionadas con este tipo de actividades. Se codifica- 
ron tres tipos de acciones: reproducción, percepción y planificación 
de una construcción que podía considerarse el modelo. De este 
modelo se presentaban hasta doce variaciones que variaban en 
complejidad. Los resultados obtenidos pueden resumirse de la si- 
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guiente manera: en la tarea de reproducción, los niños menores de 
tres años construían un arco simple, los mayores de tres años 
podían constmir una fila o una pila de arcos, sin embargo hay que 
resaltar que la habilidad de construir múltiples arcos no era sufi- 
ciente para integrarlos en relaciones espaciales más complejas. A 
partir de los cuatro años se producía un avance para relacionar los 
arcos en función de dos dimensiones, altura y anchura. Entre los 
cuatro y los cinco años los niños comienzan a aumentar las rela- 
ciones que pueden reproducir entre los arcos. Por ejemplo, el arco 
de arcos es especialmente difícil de reproducir y sólo a partir de 
los cinco años los niños son capaces de reproducirlo variando la 
dirección de los arcos, el número de niveles, etc. Sólo los niños 
mayores de cinco años podían reproducir estructuras complejas, 
éstas parecían requerir considerable habilidad de análisis y plani- 
ficación. El criterio para medir la planificación consistía en pedir 
a los niños que señalasen, ante un determinado modelo, cuál sería 
el orden de los elementos que irían colocando para realizar una 
construcción igual. Se encontraron también diferentes niveles de 
complejidad. Los niños de niveles más bajos realizaban planes no 
coordinados o incompletos, por ejemplo, no tenían en cuenta que 
unos bloques debían soportar a otros o las relaciones que había 
entre ellos. Los niños de niveles más avanzados mostraban un 
orden y una sistematicidad en la colocación prevista y agrupaban 
los bloques en módulos. Por lo que se refiere a la percepción, que 
se midió mostrando a los niños diversas fotografías para ver 
cuál era la que en su opinión reproducía el modelo, se advirtió 
que ésta era más avanzada que la reproducción, es decir, un 
niño podía percibir correctamente un modelo que no era capaz de 
reproducir. 

LAS CONSTRUCCIONES INFANTILES: REPRESENTACIONES SIMB~LICAS 

También Greenfield y colaboradores han realizado diferentes 
trabajos que analizan los procesos infantiles de construcción con 
materiales geométricos (por ejemplo, Greenfield, 1978; Greenfield 
& Schneider, 1977). El punto de partida de estos estudios es ana- 
lizar las actividades de construcción como la expresión de una 
determinada actividad simbólica. Las construcciones son un im- 
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portante material que los niños utilizan simbólicamente en estas 
edades y se analiza tanto la dimensión física de la constmcción, es 
decir, su complejidad estructural o los niveles de integración jerár- 
quica que en ella se manifiestan, como los aspectos relacionados 
con la construcción infantil del pensamiento simbólico. Prolongan- 
do esta perspectiva, Reifel & Greenfield (1982) examinan las re- 
laciones entre los aspectos estructurales de la construcción como 
tal y los aspectos simbólicos o representativos de la acción. Este 
trabajo es interesante en un doble sentido. En primer lugar, 
por las categonas de análisis propuestas, ya que aportan un in- 
teresante camino para acercarse a este complejo mundo de 
las construcciones infantiles desde la perspectiva de su evolu- 
ción a través del desarrollo. En segundo lugar, por los resul- 
tados a los que llegan a propósito del uso de las construccio- 
nes como representaciones simbólicas. Nos referiremos a ellos bre- 
vemente. 

Reifel y Greenfield (1982) analizan las construcciones infantiles 
considerando en ellas dos aspectos: integraciónjerárquica y dimen- 
sionalidad. Las construcciones se analizan a partir de un conjunto 
de rasgos estructurales que aumentan en complejidad a través del 
desarrollo. Las tablas 5.3 y 5.4 sintetizan las categorías propuestas 
por estos autores. Dos razones justifican el hecho de que las expon- 
gamos con cierto detalle. En primer lugar, porque resultan especial- 
mente útiles para analizar constmcciones infantiles en la que los 
niños utilizan ese material libremente, en este sentido pueden resul- 
tar especialmente útiles para el educador. En segundo lugar, porque 
son un buen índice para valorar la complejidad estructural de este 
tipo de actividades infantiles. 
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TABLA 5.3 

Niveles de integración jerárquica en las construcciones 
infantiles (a partir del trabajo de Reifel & Greenfield, 1982) 

Nivel Descripción Ejemplo 

O No existe integración. Bloques aislados 
son utilizados como símbolos. También 
puede existir mera yuxtaposición. 

1 Un bloque sirve para integrar dos o más 
bloques en la construcción. 

Ia El nivel más simple es el arco. Puede in- 
cluir arcos paralelos o elementos que cie- 
rran una superficie. 

Ib Aumenta la complejidad sin que lo haga el 
nivel de integración. 

2 Existe una doble integración. Por ejemplo, 
dos arcos están unidos enhe sí por al me: 
nos un bloque. 
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TABLA 5.4 

Niveles de dimensionalidad en las construcciones infantiles 
(a partir del trabajo de Reifel & Greenfield, 1982) 

Nivel Descripción Ejemplo 

No- Se considera que un símbolo no tiene di- 
Dim. mensión si puede considerarse como un 

solo punto geomLtrico. 

1. Dos o más bloques están alineados en 
Dim. una fila o pila de tal modo que los puntos 

individuales de cada bloque formen una 
línea. 

2. Al menos tres bloques están colocados de 
Dim. tal manera que formen dos líneas. 

3. Los bloques están colocados de tal manera 
Dim. que forman una línea y un plano. 

 cuáles fueron los resultados y conclusiones a los que llegaron, 
a partir de este sistema de categorías, los autores de este trabajo? 
En primer lugar, las categorías definidas en relación con la integra- 
ción jerárquica parecen un buen índice para mostrar una evolución 
a través del desarrollo. En este sentido, los resultados muestran que 
mientras un 60% de los niños de cuatro años realizan construccio- 
nes que se mantienen en el nivel cero, y sólo el 10% en el nivel lb,  
en los niños de siete años la proporción es casi inversa, el 40% de 
10s niños se sitúan en el nivel lb ,  mientras que el 15% lo hacen en 
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el nivel cero. Por su parte, la dimensionalidad, aunque no parece 
totalmente independiente de la integración jerárquica, mantiene con 
ella interesantes relaciones, por ejemplo, el nivel l a  requiere al 
menos dos dimensiones, pero hay que señalar que la dimensiona- 
lidad es un componente necesario pero no suficiente de la comple- 
jidad estructural. 

Por lo que se refiere a la utilización de símbolos en relación 
con las construcciones los autores observaron interesantes relacio- 
nes entre el modo en que los niños se refieren a la totalidad y 
las partes del símbolo, por ejemplo, cuando los niños constru- 
yen una casa introducen en ella, ventanas y paredes y no exis- 
ten en estos elementos diferencias en función de la edad. Por el 
contrario, sólo los niños mayores se refieren a las puertas. En 
síntesis, lo que este estudio muestra es la evolución en la comple- 
jidad de las construcciones y sus relaciones con la representación 
simbólica. 

Más recientemente Wolf (1988) se ha ocupado también de las 
~onstmcciones con material geométrico del niño como un sistema 
simbólico que, a diferencia de Greenfield y su equipo que relacio- 
nan estas representaciones simbólicas con la adquisición del len- 
guaje, en este caso se relacionan con el dibujo. Existe además otra 
novedad de especial interés, la construcción con estos materiales se 
analiza en relación con el desarrollo del conocimiento espacial. 
Lo que este trabajo tiene en común con el analizado anteriormen- 
te es el hecho de que los seres humanos utilizan diferentes siste- 
mas simbólicos que no son ajenos a su contexto socio-cultural. 
El autor resalta que, para representar las dimensiones espaciales 
el niño ha de enfrentarse a distintos retos en función del có- 
digo simbólico que utiliza. Por ejemplo, para representar la pro- 
fundidad y el volumen a través del dibujo el reto es utilizar 
un papel, de dos dimensiones. Si el niño ha de representar obje- 
tos tridimensionales manejando bloques deberá aprender a combi- 
narlos. Una síntesis de cómo el niño llega a representar informa- 
ción de tres dimensiones con este tipo de materiales aparece en la 
tabla 5.5. 
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TABLA 5.5 

La representación de las dimensiones espaciales utilizando 
bloques geométricos (a partir del trabajo de Wolf, 1988) 

2 años 

Las formas son fundamentalmente lineales. Las 
relaciones se establecen poniendo en conexión los 
bloques a través del contacto de dos de sus lados. 
Incluso en estructuras lineales los elementos tienen un 
papel preponderante entre los elementos de la estructura 
final. El niño alcanza el sentido del volumen sólo 
accidentalmente. 

3 años 

Constmye bloques y líneas y s61o 
eventualmente descubre la posibilidad 
de formar una estructura global. 
Comienzan a establecer límites entre 
los bloques que se disponen vertical 
u horizontalmente. Comienza a 
desarrollarse una superficie. 

3, 4 años 

Comienzan a construir en forma 
tridimensional. La evolución se produce 
en una triple direcci6n: a) construyen a lo 
largo de tres posibles ejes: b) disponen 
algunos bloques individuales de tal manera 
que, ocasionalmente, todas sus caras están 
unidas a otros bloques; c) comienzan a 
construir espacios cerrados y vacios. 

En síntesis, la principal aportación de este estudio, resultado de 
un trabajo longitudinal al que el autor se refiere (Shotwell,Wolf, & 
Gadner, 1980), es coincidente con otros trabajos que revelan, por 
una parte, la importancia del uso de materiales geométricos como 
medios de expresión simbólicos y, por otra parte, su evolución a lo 
largo del desarrollo. 
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Piaget se ocupó de las construcciones infantiles, cuando éstas 
plantean alguna dificultad específica introducida por el adulto o el 
experimentador, considerándolas como procesos de resolución de 
problemas especialmente adecuados para analizar los procesos de 
toma de conciencia de la actividad infantil. Nos hemos referido ya 
a este proceso en un capítulo anterior y sólo recordaremos que 
Piaget se ocupó de él considerándolo uno de los mecanismos del 
desarrollo (Piaget, 1974a Piaget, 1 9 7 4 ~ )  que consiste en la recons- 
trucción en el plano de la representación y del lenguaje de aquello 
que ocurre al nivel de la acción. En contra de lo que tal vez podría 
pensarse los niños no son capaces de verbalizar ni de justificar su 
éxito en la acción y sólo gradualmente van avanzando hacia esa 
comprensión. 

Nos interesa analizar con especial detalle sus aportaciones a pro- 
pósito del estudio de una tarea, la constmcción de un puente utili- 
zando contrapesos, que ha sido utilizada también en nuestro trabajo. 
La tarea, que puede admitir múltiples variaciones, consiste en pedir 
al niño que construya «un puente» para unir entre sí dos cajas de 
dimensiones idénticas; por ellas han de pasar un muñeco, un conejo 
o un coche de diferente peso. Para constmir el puente se aportan 
piezas de formas geométricas, plaquetas y cubos de diferentes ma- 
teriales. El objetivo es analizar cómo el niño llega a descubrir la 
utilización y utilidad del contrapeso. En este caso tres dimensiones 
del problema hay que tener en cuenta para comprender el proceso de 
construcción: a) un aspecto lógico, ya que el niño debe establecer 
relaciones entre los elementos de la constmcción, b) geométrico, a 
propósito de la disposición en que pueden colocarse los materiales, 
por ejemplo, formando líneas verticales, horizontales, etc. y c) dinú- 
mico, si analizamos el efecto que ejerce el contrapeso sobre las pie- 
zas que inmoviliza. Piaget plantea un análisis de la tarea en la que, 
de acuerdo con su costumbre, señala diferentes etapas a través de las 
cuales el niño va resolviendo el problema y que corresponden a 
diversas estructuras cognitivas que el niño es capaz de manejar a lo 
largo de su desarrollo. Resumimos en la tabla 5. 6. los niveles asig- 
nados por Piaget a cada una de las estrategias en la resolución de la 
tarea. Es importante tener en cuenta que diferenció entre lo que 
ocurre a nivel de la acción y el proceso de toma de conciencia. 
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TABLA 5.6 

Construir un puente utilizando contrapesos (Piaget, 1974c) 

Nivel Acción 

IA Intentan regular el equilibrio de 
las piezas que han colocado ho- 
rizontalmente. 

IR Utilización espontánea y rápida 
de los contrapesos al nivel de la 
acción. 

11 El nino logra ya colocar el con- 
trapeso. El niño avanza en la 
comprensión de los aspectos re- 
lacionales de la tarea. 

IIA Introduce el contrapeso. 

1IR Introduce el contrapeso. 

111 Introduce el contrapeso. 

Toma de conciencia 

Existe una confusi6n entre el 
peso que hace caer a las fichas 
y el que permitiría retenerlas. 
No se conceptualiza la relación 
entre los dos pesos que permita 
establecer entre ellos un equili- 
brio. Aunque exista un éxito a 
nivel de la acción, que es muy 
infrecuente, no lo hay al nivel 
de la representación. 
Existe ya un cierto interés por 
establecer relaciones enlre los 
pesos a nivel de la conceptuali- 
zación. Se  revela incluso que 
los niños pueden considerar los 
contrapesos como necesarios 
pero no suficientes para lograr 
la meta de la tarea. 
Avanza en la comprensión de 
los aspectos relacionales de la 
tarea. 

Comprende la acción del con- 
trapeso como la compensación 
de  una acción por medio de 
otra, más que como una colabo- 
ración. No comprende bien el 
efecto de cada uno de  los con- 
trapesos. 
Las acciones que se ejercen so- 
bre cada uno de los contrapesos 
son netamente contrarias. 
El niño es capaz de conceptua- 
lizar sistemáticamente cada una 
de las condiciones de equilibrio. 
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En definitiva, lo que nos interesa resaltar de este trabajo de 
Piaget son, sobre todo, dos aspectos, que este tipo de construccio- 
nes resultan especialmente útiles para acercar al niño a determina- 
dos tipos de problemas y, además, que estamos ante una clara 
muestra de que el niño no siempre es capaz de justificar en el plano 
de la acción lo que ha logrado al nivel de la representación. 

Antes de seguir adelante y de plantear desde los trabajos ex- 
puestos nuestro estudio empírico, son necesarias algunas reflexio- 
nes que sinteticen lo expuesto hasta el momento a propósito de las 
tareas relacionadas con la manipulación de materiales geométricos. 
En primer lugar, conviene señalar que estamos ante tareas que per- 
miten el desarrollo de habilidades muy variadas que, además, apa- 
recen profundamente entrelazadas; nos referimos sobre todo a las 
relacionadas con la percepción, el pensamiento simbólico y los 
procesos de pensamiento presentes en la resolución de problemas. 
Es quizás por ello que los educadores suelen introducir frecuente- 
mente en las clases este tipo de materiales. En segundo lugar, hay 
que tener en cuenta que el uso que los niños hacen de ellos parece 
seguir una evolución a través del desarrolo y ello tanto en la per- 
cepción de formas como en la reproducción y construcción de otras 
nuevas. Estas razones justifican, en nuestra opinión, el habernos 
ocupado en nuestro trabajo empírico de este tipo de tareas. 

En nuestro trabajo hemos analizado cómo los niños realizan 
construcciones utilizando materiales geométricos en dos tipos de 
situaciones. En ambas situaciones los niños manipularon los mis- 
mos materiales. El adulto aportó tres tipos de materiales, todos 
ellos de formas geométricas: a) dos grandes bloques geométricos; 
b) varios bloques más pequeños de diferente longitud; c) varias 
bolas de diferente peso y color pero del mismo tamafio. Los niños 
realizaron dos tipos de tareas. La primera de ellas una constmcción 
libre, la analizaremos posteriormente contrastando las diferencias 
que existen, a propósito de los procesos de planificación. 

La segunda versión de la tarea corresponde a la tarea piagetiana 
ya analizada, la construcción de un puente utilizando contrapesos. 
Introdujimos en ella algunas modificaciones. La principal es que, 
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en nuestro caso, se manipulaba sólo material geométrico. En este 
caso el adulto presenta a los niños dos grandes bloques geométn- 
cos separados entre sí por una plancha de madera que les impide 
acercarlos. El adulto les explica que entre ellos hay un no  que 
alguien quiere cruzar, para lo cual es necesario construir el puente. 
Disponen de varios bloques geométricos de diferente longitud pero, 
de tal manera, que ninguno de ellos es lo suficientemente largo 
como para permitir construir el puente sin la utilización de los 
contrapesos. El adulto insiste varias veces en que no es posible 
colocar nada en el río «ya que se lo llevaría la corriente». Se 
pretendía evitar de este modo que los niños acudiesen a la solución 
de colocar en el centro una columna. La figura 5.3. reproduce la 
solución que los materiales sugerían inmediatamente, es decir, 
antes de comprobar la longitud de los bloques geométricos y la 
solución que considerábamos más adecuada, la utilización del 
contrapeso. 

FIGURA 5.3 

Construir un puente con materiales geométricos 

Solución mis  sencilla pero Solución conecta utilizando 
casi imposible de lograr el contrapeso 

Si bien la tarea estaba planteada de modo que nos permitiese 
analizar cómo los niños llegaban a descubrir y comprender la uti- 
lización del contrapeso, pronto descubrimos que el hecho de que 
realizasen la tarea sin la presencia del adulto facilitaba el que no 
siguiesen sus instrucciones y se limitasen a «construir un puentes. 
Analizamos por tanto sus actividades orientadas a la construcción 
del puente. 

La tarea fue analizada en dos fases. La primera consistió úni- 
camente en un análisis de las acciones que los niños realizaban 
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cuando manipulaban los materiales. Posteriormente se realizaron 
transcripciones completas de los videos de tal manera que era 
posible analizar la acción, la dimensión verbal de la actividad y 
también, cuando se realizaba la tarea en situaciones de gmpo, la 
dimensión social. En capítulos sucesivos volveremos sobre estas 
cuestiones. Conviene recordar, finalmente, que los niños con los 
que trabajamos eran los mismos que habían resuelto la tarea del 
puzzle, de ahí que no nos detengamos ahora en la descripción de 
la muestra. 

Acciones orientadas a la construcción del puente 

Nos referiremos ahora a las actividades de los niños en la cons- 
trucción del puente. Consideraremos el modo en que manipularon 
los materiales tratando de interpretarlas a partir del marco teórico 
descrito. Nuestras categorías de análisis aparecen en la tabla 5.7. 
Para lograr un acuerdo interjueces dos investigadores codificaron 
aproximadamente el 25% de las sesiones (6 respecto a un total de 
26), una vez logrado un acuerdo por consenso uno de ellos codificó 
el resto. 

Es importante señalar que estas categorías son moleculares y 
permiten un gran acuerdo entre jueces. Resultan útiles como una 
primera aproximación al análisis de la resolución del problema. 
Como puede observarse las actividades se relacionan con los dife- 
rentes caminos a partir de los cuales los ninos tratan de lograr 
la meta, desde esta perspectiva podrían considerarse estrategias de 
resolución del problema. Resaltaremos que estos caminos son muy 
diversos, por ejemplo, colocar fichas en una determinada dispo- 
sición, horizontal o verticalmente construyendo una columna, uti- 
lizar el contrapeso; establecer relaciones entre los bloques, mi- 
diendo o tratando de ajustarlos para lograr el equilibrio; conduc- 
tas de revisión, orientadas a la corrección de los propios errores, 
por ejemplo, eliminando o rectificando la posición de fichas ya 
colocadas. 
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TABLA 5.7 

Acciones de los ninos en la construcción del puente 
utilizando materiales geométricos 

- 

Esrraregias al nivel de la acción Inrerpretución 

Movimientos ineficaces. Añade fichas horizontales a INEF 
la conshucción, sin una función 
clara o elementos decorativos. 

Inhoduce una columna vertical. Es el camino más sencillo y VER 
eficaz para construir el puente 
pero va en contra de las instruc- 
ciones del adulto. 

Introduce una columna hori- El niño se orienta a la meta fi- HOR 
zontal. nal sin considerar las instnic- 

ciones del adulto. 
Introduce el contrapeso. Es la solución correcta, de CON 

acuerdo con las instrucciones 
del adulto. 

Ajusta bloques buscando equi- Se centra en una sola dimensión ADJ 
librio. del problema, la búsqueda de 

equilibrio. 
Elimina bloques buscando equi- Conducta de revisión centrada QUI 
librio. en una dimensión del problema: 

la búsqueda de equilibrio. 
Mide o compara. Establece relaciones entre ele- MID 

mentos centrándose en una di- 
mensión del problema: la longi- 
tud de las piezas o la distancia 
entre los dos pilares. 

Descubre un error. Deshace in- Dimensión relacionada con la ERR 
mediatamente. rectificación. 
Substituye un bloque por otro. Sugiere flexibilidad en las ac- REP 
Rectifica a su compañero o a sí ciones y una cierta comprensión 
mismo. de las relaciones enhe los ele- 

mentos. Puede considerarse tam- 
bién una conducta de revisión. 

Elimina lo accesorio. Sugiere que el niño ha com- ACC 
prendido el problema y que 
orienta su conducta directamen- 
te a lograr la solución final. 
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TABLA 5.7 

Acciones de los ninos en la construcción del puente 
utilizando materiales geométricos (Cont.) 

Estrategias al nivel de la acción Interpretación 

Elimina todo. Puede ser la consecuencia de un NUE 
fracaso o de la toma de concien- 
cia de haber tomado un camino 
equivocado. 

Hace caer el puente. Sugiere haber establecido pre- CAE 
viamente relaciones incorrectas 
entre los elementos o una defini- 
ción incorrecta de la situación. 

Busca piezas alternativas Reinicia una nueva estrategia. ALT 
cuando trata de lograr una 
meta. 

La tabla 5.8 y el gráfico 5.2 muestran la frecuencia de estas 
acciones considerando las diferencias entre los niños de Pre-escolar 
y Ciclo Inicial. 

GRÁFICO 5.2 
Actividades orientadas en la construcción del puente. 

Porcentajes 
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El primer dato que es importante tener en cuenta es que los 
ninos tanto en Pre-Escolar como en EGB, realizan alrededor de un 
50% de movimientos ineficaces; es decir, tratan de unir los dos 
bloques mediante fichas horizontales aunque previamente hayan 
comprobado que no es un camino viable, ya que la longitud de las 
fichas es menor que la distancia entre los bloques. Podemos afir- 
mar que se trataba casi siempre de situaciones de «bloqueo» en los 
que los niños para no construir la columna central, de acuerdo con 
las instrucciones del adulto, trataban de probar continuamente 
fichas horizontales. Considerando las implicaciones educativas 
de esta situación podemos quizás suponer que la presencia 
del adulto habría ayudado a los niños a salir de esas situacio- 
nes de bloqueo. Otro aspecto importante, del que nos ocupare- 
mos más adelante, es considerar las diferencias a propósito de es- 
tas actividades que se producen cuando los niños trabajan en gru- 
po o si lo hacen individualmente; es fácil suponer que las situa- 
ciones de grupo pueden también contribuir a eliminar dichos 
bloqueos. 

Nos referiremos ahora a las acciones orientadas a la constrnc- 
ción del puente que muestran diferencias significativas entre los 
niños de Pre-Escolar y los de Ciclo Inicial. Los datos aparecen en 
la tabla 5.8. y se sintetizan en el gráfico 5.2. Con el fin de mostrar 
con más claridad las diferencias existentes entre el resto de las 
acciones categorizadas en los niños de Pre-escolar y Ciclo Inicial, 
en el gráfico 5.2. hemos eliminado la representación de esos rno- 
vimientos ineficaces a las que anteriormente hemos aludido. Una 
observación detallada de la tabla 5.8. muestra que la mayoría de 
las diferencias significativas se relacionan con actividades de revi- 
sión que suelen ser más frecuentes en los niños de E.G.B., por 
ejemplo, eliminar fichas buscando el equilibrio de la construcción 
(QUI), y eliminar bloques accesorios (ACC). Otras acciones tam- 
bién más abundantes en EGB son introducir un nuevo tipo de 
solución (NUE), utilizar la columna vertical (VER) y realizar 
acciones que hacen caer la construcción (CAE). Estos datos su- 
gieren, en nuestra opinión y tal vez en contra de lo que a pnme- 
ra vista podría pensarse, que los niños mayores buscan solucio- 
nes más eficaces y quizás más arriesgadas para resolver el pro- 
blema. En este sentido no se trataría tanto de buscar la me- 
jor solución, de acuerdo con las instrucciones del adulto, como 
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de tratar de resolver el problema aunque sea utilizando caminos 
diferentes. 

Soluciones introducidas en el curso de la actividad 

Hasta el momento nos hemos ocupado de las actividades infan- 
tiles para resolver el problema al nivel de la acción. Cabe recordar, 
sin embargo, que las categorías, en función de las cuales se codi- 
ficaron son de carácter molecular y que, además, no se tuvieron en 
cuenta los cambios que se introducen en el curso de la actividad. 
Con el fin de superar estas dos limitaciones de nuestro sistema de 
categorías y considerar nuevas dimensiones de la actividad se rea- 
lizó una transcripción completa de los videos considerando tam- 
bién la verbalización y el tipo de interacción que los niños man- 
tenían. Este nuevo sistema de aproximarse a los datos permitió 
comprender los cambios que se sucedían a lo largo del proceso y, 
sobre todo, el hecho de que las acciones tenían relación unas 
con otras y no podían considerarse como elementos comple- 
tamente aislados e independientes. Por ejemplo, si un niño o 
un gmpo de niños comenzaba a introducir una coliimna vertical en 
el centro como una forma de resolver el problema, toda una se- 
cuencia de acciones que seguían a la introducción de la columna 
estaban en función de esta solución adoptada. Es importante, por 
otra parte, resaltar que los niños no siempre mantenían la misma 
solución, sino que solían variarla cuando aparecían dificultades. 
Las soluciones o «submetas» que los niños introdujeron y que se 
codificaron tras sucesivos visionados de los videos aparecen en la 
figura 5.4. 

Es importante resaltar que junto con el tipo de soluciones intro- 
ducidas se codificó otro tipo de actividades, por ejemplo el he- 
cho de hacer caer la construcción, actividades ajenas a la tarea, 
etc. Una descripción detallada de estas actividades aparece en la 
tabla 5.9. 
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TABLA 5.9 

Construir un puente con materiales geométricos. 
Soluciones y actividades 

Caregoriu Descripción 

Ausencia de manipulación. 

Actividad ajena a la tarea. 

Estrategia inicial. 

Fracaso. 

Obstrucción del espacio. 

Columna horizontal. 

Columna vertical 

Sin columna, 

Sin columna utilizando el 
contrapeso. 

Los niños que actúan en gmpo 
mantienen una conversación sin 
manipular los materiales. 
Actúan manipulando los mate- 
riales sin orientar su actividad a 
la resolución de la tarea. 
Se trata de las actividades que 
realizan los niños inmediata- 
mente después de que el adulto 
sale de la habitación y antes de 
haber descubierto que la distan- 
cia entre los pilares es mayor 
que la longitud de las fichas de 
que disponen. 
El puente cae porque los niños 
no saben mantener el equilibrio 
de las fichas. 
Rellenan con bloques el espacio 
existente entre los dos pilares. 
Introducen una columna colo- 
cando piezas horizontales unas 
sobre otras, es decir, perpendi- 
culares a los pilares. 
Introducen una columna colo- 
cando las fichas verticalmente, 
es decir, paralelas a los pilares. 
Los niños tratan de seguir las 
instrucciones del adulto y no 
introducen ninguna pieza entre 
los dos pilares. 
Los niños no introducen ninguna 
columna y utilizan la solución 
del contrapeso. 

- 

No- A 

SCC 
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A través de un ejemplo, utilizando para ello la transcripción 
realizada de las actividades de uno de los niños, mostraremos 
nuestro sistema de codificación, y ello permitirá comprender mejor 
los cambios que pueden producirse cuando los niños resuelven la 
tarea. 

El protocolo que presentamos a continuación corresponde a uno 
de los niños de EGB que trabajó individualmente (G7). El niño 
invirtió en la tarea tres minutos y trece segundos. Si consideramos 
el tiempo invertido por los niños que resolvieron la tarea en esta 
situación observamos que el niño que menos tiempo dedicó fue 47 
segundos y el que invirtió más tiempo lo hizo en 6 minutos y 43 
segundo. Pero si por el tiempo invertido su rendimiento puede 
considerarse medio respecto del grupo, el niño no fue capaz de 
construir el puente y la solución final adoptada supone realmente la 
obstmcción del hueco entre los dos pilares. Considerando las solu- 
ciones que introdujo a lo largo de la tarea podemos hablar de tres 
estrategias. En primer lugar, una estrategia inicial muy breve hasta 
que se da cuenta de que la longitud de las fichas disponibles no le 
permite unir los pilares utilizando simplemente una pieza colocada 
horizontalmente. Observando el protocolo veremos las distintas 
estrategias utilizadas, en cuanto que suponen una determinada 
aproximación a la tarea y la secuencia de acciones que el niño lleva 
a cabo para lograr la meta. 
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Estrategia inicial: Francisco (G7) 

Situación 
T' Descripción de la acción Categoría de construcción 

I «Esta es una* (coloca la bola E1 
blanca a la vez). 

2 0,3 «Esta es otras (coloca la bola E1 
verde en el otro lado). 

3 0,13 Coge un bloque que trata E1 
de poner entre los dos pila- 
res sin ningún tipo de apo- 
yo e incluso como algo exte- 
rior a 61. 

Inmediatamente después de descubrir que no es posible cons- 
truir el puente con una sola ficha horizontal, el niño adopta una 
determinada solución: construir el  puente sin la columna central, de 
acuerdo con las instrucciones del adulto. El niño intenta varias 
veces la misma solución, tratar de encontrar la ficha más larga, 
incluso habiendo comprobado previamente que ésta no es la ade- 
cuada. 

' El tiempo (T) se expresa considerando secuencialmente los minutos y 
segundos. Por ejemplo, 0.3 significa que han transcurrido tres segundos en la 
sesión. 
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Francisco: construir el puente sin columna 

T Descripción de la acción Coregoría SiruuciUn 
e lo consrrucción 

4 Al ver que necesita un apoyo SC 
empuja la bola blanca y co- 
loca sobre el pilar las dos 
cosas. 

5 El sujeta la bola pero el pilar SC-FR 
cae. 

6 0,21 Quita las dos bolas y reinicia SC 
la constmcción de nuevo. No 
hay nada sobre los pilares. 

7 0,26 Apoya un pilar sin sujetarlo SC 
sobre la columna. 

Inmediatamente despuks tra- SC 
ta de poner otro encima. 

Elimina los dos bloques. SC 
Ha tomado un bloque largo y SC 
reinicia la misma solución. 
Primero lo apoya comple- SC 
tamente. 
DespuLs lo saca al extremo. SC + -P 
Es un bloque muy largo y lo 
mueve de un lado al otro. Lo 
deja. 
Reinicia de nuevo de cero. SC 
Vuelve a utilizar la misma SC 
solución del dibujo 4, con 

D-¡¡ 
una ficha más corta. 

Lo deja. SC 
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La tercera solución adoptada, colocar fichas entre los dos gran- 
des pilares, es la solución definitiva. La descripción de la tarea que 
aparece en el protocolo y la disposición de los materiales sugieren 
que el niño hizo un doble uso de los materiales: por una parte, 
utilizó los bloques geométricos para conectar entre sí los pilares sin 
llegar a construir el puente; por otra parte, introduce las bolas, que 
podrían haberse utilizado como contrapesos, o como elementos 
decorativos que no desempeñan otra función específica. 

Francisco: obstrucción del espacio entre los pilares 

T 
Situación 

Descripción de /a acción Categoría de la construcción 

Muy rápidamente comienza 
a construir un suelo apoyado 
al pilar. Es claramente una 
solución propuesta para re- 
solver un conflicto. Vuelve a 
colocar las dos bolas a los 
lados. 
Ajusta las piezas del suelo y 
las bolas. 
Ajusta las bolas. 

Pone las cinco fichas parale- 
las a las columnas. 

Comienza a rellenar el hueco 
completo. 
Coloca fichas paralelas a 
las columnas. Va colocando 
unas sobre otras. 

Se para porque quizá no tie- 
ne fichas suficientes. 

Comienza a reorganizar las 
ya puestas. 
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Francisco: obstrucción del espacio entre los pilares 
(cont.) 

T Situación 
Descripción de la acción Categoría de la 

23 Pensativo, observa la cons- CT 
trucción con una bola en la 
mano, que añade. 

24 2,12 Quiere construir una «pasa- CT 
rela» cambiando la direc- 
ción de una de las fichas co- 
locadas. 

25 Sigue cambiando la direc- CT 
ción de una de las fichas ver- 
ticales (es una clara solución 
para resolver una dificultad). 

26 2,18 De nuevo, para resolver una CT 
dificultad, al ver que no se 
sujeta, le busca un apoyo con 
otra ficha ya colocada. 

27 2,18 Se queda pensativo e invierte CT 
la dirección de la ficha so- 
porte para que quede algo 
más alto. 

n n 

28 2,43 Comienza a poner bolas de AJ 
nuevo. 

29 3,13 Rectifica ocasionalmente su A1 
colocación, duda. 

3,16 Final. 
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En definitiva, el ejemplo citado muestra que los niños introdu- 
cen diversas soluciones en el curso de la acción y que no todas 
resultan igualmente eficaces para lograr la meta. 

La frecuencia con que los niños introducen estas soluciones y 
actividades en el curso de su actividad para resolver la tarea apa- 
recen en la tabla 5.10. y en el gráfico 5.3. 

Porcentajes de las soluciones introducidas en el curso 
de la acción 

Conslrueei6n de un puente. Salueiones. 

35.00 

2000 

15.W 

10.00 

5.00 

0.W =u 2 a ? Q E t : : n ;  

TABLA 5.10 

Soluciones introducidas por los ninos a lo largo de la tarea 

No-A AJ E1 FR CT CH CV SC SCC Total 

Presc. 164 39 38 24 21 19 50 130 56 541 
EGB 72 7 29  14 31 9 0  119 16 378 

- - 

FRECUENCIAS 

xZ = 90.977 8 G.L., p<0,001 
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TABLA 5.10 

Soluciones introducidas por los niños a lo largo de la tarea 
(cont.) 

No-A AJ El FR CT CH CV SC SCC Total 

Presc. 30,31 7.21 7,02 4,44 3,88 3.51 9.24 24,03 10,35 100,OO 
EGB 19.05 1,85 7,67 3,70 8.20 23.81 31.48 4.23 100.00 

PORCENTAJES 

No-A AJ El FR CT CH CV SC SCC 

DIFERENCIA ENTRE PROPORCIONES 

No-A: Ausencia de manipulación. 
Al: Actividad ajena a la tarea. 
EI: Estrategia inicial. 
FR: Fracaso. 
CT: Obstmcción del espacio entre los pilares 
CH: Columna horizontal. 
CV: Columna vertical. 
SC: Sin coliimna. 

SCC: Sin coliimna utilizando el contrapeso. 

Los resultados muestran, en primer lugar, que no existen dife- 
rencias significativas en relación con las actividades que se consi- 
deran estrategia inicial, es decir, aquellas acciones que son previas 
al descubrimiento del problema como tal, y que tampoco existen en 
relación con las veces que los niños fracasan en su actividad y el 
puente cae total o parcialmente. Ello indica que tanto a una edad 
como a otra se enfrentan al problema sin una planificación previa, 
o muy escasa, y que intentan resolver la tarea mediante estrategias 
de ensayo y error. Podemos recordar en este punto que existen 
diferencias significativas en relación con las acciones que hacen 
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caer el puente si se codifican como fracaso las caídas de algunas 
piezas y no la construcción en su totalidad. En segundo lugar, 
existen diferencias significativas entre los dos gmpos a propósito 
de las actividades ajenas a la tarea y también en lo que hemos 
considerado ausencia de actividad porque los niños conversan entre 
ellos sin manipular los matenales. Será interesante analizar en ca- 
pítulos posteriores cuál es el contenido de esas conversaciones que 
se producen en ausencia de actividad manipulativa. En tercer lugar, 
es interesante observar que, en todos los casos existen diferencias 
entre Pre-escolar y Ciclo Inicial a propósito de las soluciones que 
los niños introducen en el curso de su acción. La solución más 
frecuente entre los niños es la no introducción de la columna (SC) 
o de una columna vertical (CV). Es interesante tener en cuenta, en 
cualquier caso, que fueron los niños de Pre-escolar los que introdu- 
jeron el contrapeso más frecuentemente. Este dato se explica por- 
que tal vez la solución es descubierta por ensayo y error y una vez 
que se logra se sigue utilizando, también puede ocurrir que los 
niños mayores busquen soluciones más eficaces y en las que se 
invierte menos tiempo. Lo que estos datos sugieren, en términos 
generales, es que los niños de Ciclo Inicial buscan la solución más 
eficaz y rápida y es ello lo que produce las diferencias en función 
de la edad. En la tabla 3 del apéndice, que se incluye al final del 
trabajo, se presenta una descripción detallada de los tiempos inver- 
tidos por los niños en la resolución del problema y la solución 
adoptada por cada uno. Advertiremos, por otra parte, que el hecho 
de interactuar con otros niños y también el número de niños presen- 
tes en el grupo puede ser otro factor que contribuya a explicar estos 
resultados. La incidencia de estos factores será analizada en un 
capítulo posterior. 

REFLEXIONES A MODO DE s~NTEsIS E IMPLICACIONES EDUCATIVAS 

DE ESTOS ESTUDIOS 

Una vez llegados a este punto parece necesario reflexionar so- 
bre las implicaciones que estos estudios acerca de las constmccio- 
nes que los niños realizan utilizando materiales geométricos pueden 
tener en el contexto de la escuela. 

- El interés educativo de la tarea procede, sobre todo de que 
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en este tipo de tareas intervienen múltiples procesos, percep- 
tivos, simbólicos, lógicos, etc. Creemos que el hecho de 
poner el acento en unos u otros dependerá de los objetivos 
del educador. 

- Hay que destacar, por otra parte, que las construcciones que 
los niños realizan manipulando materiales geométricos están 
sometidas a una evolución a lo largo del desarrollo. Consi- 
derando nuestros resultados parece posible afirmar que con 
la edad los niños buscan soluciones más eficaces. Es en esta 
línea como puede interpretarse el hecho de que los niños de 
Pre-escolar traten de seguir las instrucciones del adulto sin 
desviarse de ellas y no introduzcan la columna vertical si no 
son capaces de utilizar los contrapesos; por el contrario, los 
niños de EGB, al enfrentarse al problema, son capaces de 
encontrar soluciones alternativas. 

- Como tareas relacionadas con los procesos de resolución de 
problemas parecen, en principio adecuadas para analizar las 
actividades de autocontrol en el curso de la acción. La razón 
en la que se apoya esta conclusión es que los niños no 
generan una solución y la mantienen a lo largo de toda la 
tarea, sino que la hacen variar en el curso de la actividad. En 
este sentido, un proceso de toma de conciencia favorecido 
por el adulto de las razones que les llevan a adoptar una 
solución u otra podría favorecer las habilidades de autocon- 
trol. Es decir, el hecho de que se trate de tareas que favo- 
recen la aparición de secuencias de actividad orientadas a la 
meta las hace adecuadas para favorecer en el niño el control 
gradual de esas secuencias. 

ESTABLECER CORRESPONDENCIAS 
ENTRE DOS CONJUNTOS 

El tercer tipo de tareas que vamos a analizar en este trabajo está 
relacionado con la construcción infantil del pensamiento lógico- 
matemático. Recordaremos que existen algunas razones fundamen- 
tales que orientaron la elección de esta tarea. En primer lugar, el 
papel que en la resolución del problema juega la representación 
que el niño construye de la meta. Hasta el momento en las tareas 
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analizadas esa representación era construida por el niño y, en cierta 
medida, orientaba su actividad. Por ejemplo, en el caso del puzzle 
el niño tenía ante sí la copia o en el caso del puente la represen- 
tación de esa meta era construida con toda facilitad. En algunas 
tareas, como la que ahora presentaremos, resulta muy difícil para el 
niño construir una representación figurativa de esa meta. En este 
caso dicha representación está basada en la comprensión de deter- 
minadas relaciones que el niño debe establecer entre los elementos. 
En segundo lugar, otra razón que orientó la elección de la tarea fue 
el hecho de que en ella estuvieran implícitas algunas actividades 
que favorecieran la aparición de procesos de autocontrol en el niño. 
En este sentido, siguiendo a Brown y DeLoache (1978) tratamos de 
encontrar un tipo de problema en la que una idea central orientara 
la consecución de la meta; así, en el caso de la situación elegida, 
el niño debe comprender las relaciones entre los elementos para 
llevar a cabo su actividad, se hace así imposible buscar una solu- 
ción utilizando estrategias de ensayo y error como ocurría, por 
ejemplo, en el plizzle o, con mayor frecuencia. en la construcción 
del puente. 

LA COMPRENSIÓN INFANTIL DE LAS CORRESPONDENCIAS 

El término «correspondencia» adquiere un sentido preciso en 
los trabajos de Piaget, de quien hemos tomado la tarea que vamos 
a analizar. El concepto es complejo y el autor lo expone en profun- 
didad en algunas de sus últimas publicaciones. Concretamente uno 
de los trabajos más significativos a propósito de este tema (Piaget, 
1980) es uno de los últimos volúmenes editados en la conocida 
serie Etudes d'Epistemologie Génitique. Un artículo muy reciente 
de Eduardo Martí (1990) publicado en nuestro país da una excelen- 
te idea de la complejidad de este concepto. En su opinión el trabajo 
supone una cierta ruptura en relación con trabajos iniciados por la 
escuela de Ginebra, orientados a analizar los mecanismos del desa- 
rrollo en tomo al concepto de equilibrio y que van apareciendo en 
la década de los años setenta. Piaget se orienta en el trabajo dedi- 
cado a las correspondencias hacia un análisis del pensamiento 1ó- 
gico del niño en periodo pre-operatorio y prolonga algunas de sus 
aporiaciones anteriores a propósito del concepto de «función» (Pia- 
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get, 1970), que puede definirse como una estructura en la que se 
expresa «la dependencia entre las vaxiaciones de dos términos que 
son propiedades relacionales de objetos*; las funciones que se ha- 
cen presentes en el niño pre-operatorio todavía no suponen una 
cuantificación efectiva ya que el niño en este momento de su desa- 
rrollo no ha logrado la reversibilidad ni la conservación. 

LO que en las aportaciones de Piaget reviste, quizás, mayor 
interés, es la distinción que se establece entre correspondencias y 
transformaciones (Piaget, 1980). Para comprender las diferencias 
entre ambos conceptos citaremos un ejemplo que el propio Piaget 
introduce: si consideramos la expresión y=f(x) pueden considerarse, 
por una parte, las trunsformaciones de x en x', x», etc. y las de y 
en y', y», etc; por otra parte, la correspondencia entre los valores 
de x e y como una simple constatación de una correspondencia 
biyectiva que relaciona los elementos de ambos conjuntos. La co- 
rrespondencia como tal no transforma sino que indica una mera 
dependencia de valores. En definitiva, lo que nos interesa resaltar 
es que el rasgo esencial de las correspondencias es establecer com- 
paraciones entre conjuntos. Hemos de reconocer, antes de introdu- 
cimos en la presentación de nuestro trabajo, que no han sido dema- 
siado los estudios dedicados a analizar el proceso de establecer 
correspondencias en el niño, entre ellos cabe destacar una publica- 
ción relativamente reciente de Cowan (1987). 

La tarea que será objeto de nuestro estudio, tal como ya se 
ha indicado, ha sido tomada de Piaget (1980) que la realizó en 
colaboración con E. Martí y S. Wagner. En este caso la tarea está 
orientada a analizar la comprensión que el niño tiene del fenó- 
meno y para ello se le interroga acerca de las relaciones entre los 
elementos. Los materiales con las que realizar la tarea son cinco 
cubos (A-B-C-D-E), de pesos diferentes y tamanos decrecientes en 
correspondencia con su peso. Se dispone además de cinco cadenas 
con eslabones metálicos (1-2-3-4-5), salvo el eslabón central que es 
de papel y que ofrece diferencias en sus resistencia. Estos eslabones 
centrales difieren en color de tal manera que existe una correspon- 
dencia entre los colores de los eslabones y las bolas. La explicación 
que se le daba al niño, antes de comenzar a plantear las cuestiones, 
era que cada cadena «era tan resistente» que podía levantar el peso 
que tenía su mismo color. Las cuestiones se planteaban ante dos 
situaciones claramente diferenciadas. En la primera situación, en la 
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que se pretende analizar cómo el  niño comprende las corresponden- 
cias simples, se trata de comprender hasta que punto el niño entien- 
de que una cadena podrá levantar pesos más ligeros que el  que real- 
mente le corresponde y se romperá si queremos levantar con ella 
pesos mayores. La segunda situación, relacionada con la integración 
de las cadenas, consiste en unir dos cadenas una a otra y comprobar 
la resistencia que el niño les atribuye como resultado de su unión. 

Piaget, como es  habitual, diferenció varios niveles en la  
comprensión del fenómenos. Los que se refieren a las correspon- 
dencias simples, de especial interés para nuestra tarea, aparecen en 
la tabla 5.11. 

TABLA 5.11 

Las correspondencias simples (Piaget, 1980) 

Niveles Descripción de la actividad 

1 Existen algunas respuestas correctas pero en muchas ocasio- 
nes contradictorias. La correspondencia entre los colores 
hace creer que cada cadena sostendrá únicamente un peso. El 
niño, además, no es capaz de generalizar sus constataciones 
de unas situaciones a otras. 

11 Las relaciones de vecindad y alejamiento entre las cadenas 
desempeñan un papel importante en la comprensión del fe- 
nómeno. Los niños piensan que lo que ocurre en una cadena 
sucederá también en aquéllas que difieren poco. Por ejemplo 
dice que la cadena 2 puede sujetar a B (la más cercana) y 
también a C y D, pero no a E (más lejana). 

111 El niño logra un resultado parcial pero no existe una com- 
prensión clara que le permita aplicar la noción de transitivi- 
dad. De este modo, por ejemplo, son capaces de explicar por 
qué una cadena sujeta a un determinado peso, pero no por 
qué se rompe. 

IV Comprende el fenómeno y hace razonamientos explícitos 
sobre él en los dos sentidos. 

Este trabajo de Piaget sirvió, como ya hemos indicado, de punto 
de partida para nuestra investigación empírica. Nuestro objetivo, en 
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este caso, será analizar cómo la comprensión de las relaciones entre 
los elementos puede dirigir la actividad del niño sobre los materiales. 

La descripción de la tarea 

Nuestra tarea está tomada de la propuesta por Piaget (1980) y, 
en relación con ella, se introdujeron algunas modificaciones. El pro- 
blema se planteó a través de tres situaciones que se describen a 
continuación. La tarea propiamente dicha se presenta en la tercera 
parte y el objetivo de las dos primeras es aseguramos de que los niños 
son capaces de establecer una seriación de pesos y una correspondencia 
de color, de lo contrario sena difícil que comprendieran el problema 
propuesto. Las diferentes situaciones aparecen en la figura 5.5. 

Seriación de pesos: Los niños debían realizar una seriación de 
cinco bolas de diferentes pesos y colores. Cada una de las bolas 
debía colgarse, en su posición correspondiente, en una barra tal 
como aparece en la figura 5.5. En el caso de que los niños no 
supieran realizar la serie la llevaban a cabo con el adulto. 

Correspondencia de color, resistencia de las cadenas y peso de 
las bolas: Una vez que los niños habían comprendido las diferen- 
cias de peso entre las bolas debían establecer una correspondencia 
entre las cinco bolas y cinco cadenas, en cada una de ellas uno de 
los eslabones metálicos había sido sustituido por un eslabón de 
papel. Estos eslabones variaban en color, resistencia y grosor. Por 
ejemplo, el eslabón azul, que debía sujetar a la bola más pesada 
tenía un grosor mayor y además era mas resistente. A los niños, en 
esta ocasión, el adulto les hizo fijarse simplemente en las corres- 
pondencias de color y la tarea consistía en colgar cada bola con su 
cadena correspondiente formando una serie en función del peso de 
las bolas. En el caso de que los niños solos no lo hubieran logrado 
realizaban la tarea con el adulto. 

Dolores VILLUENDAS seleccionó y diseñó la adaptación de esta tarea 
piagetiana al marco de esta investigaciún. Participó tamb~én activamente en la 
recogida de datos. 
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Correspondencia de resistencia y peso: En esta situación la 
tarea era bastante más compleja que las anteriores. Se trataba de 
analizar hasta qué punto el niño resolvía una cuestión en la que 
debía comprender que cada cadena sujetaría a su bola correspon- 
diente y a aquéllas que pesaran menos que ella, pero que se rom- 
pería en el caso de que se colgara de ellas una bola más pesada. Por 
ejemplo, la cadena roja se rompería si de ella se colgaba cualquiera 
de las otras bolas, ya que todas ellas eran más pesadas. Las instruc- 
ciónes que el adulto daba a los niños que, como en los casos an- 
teriores, realizaban la tarea solos o en grupo pero nunca en presen- 
cia del adulto, podían resumirse así eteneis que colgar las bolas de 
las cadenas de tal manera que no sean del mismo color pero estando 
seguros que la cadena sujetará a la bola que se cuelgue de ella. No 
es necesario colgar todas las bolas». 

Tres aspectos diferencian claramente esta tarea de la que propu- 
so Piaget. La primera diferencia se refiere a los materiales emplea- 
dos. En este sentido hay que tener en cuenta que Piaget diferenciaba 
los cubos de diferente peso que debían colgarse de las cadenas no 
sólo por su color sino también por su tamaño. En este sentido, el 
hecho de que en nuestro caso todas las bolas fueran del mismo ta- 
maño aunque de distinto color y peso hizo la tarea más difícil, fue 
por ello necesario comprobar previamente que los niños eran capa- 
ces de establecer una seriación de pesos. En segundo lugar, en el 
caso de la propuesta piagetiana, los niños no debían necesariamente 
realizar la tarea manipulando los materiales y colgándolos de su 
respectiva cadena, la presencia del adulto que interrogaba a los ni- 
ños individualmente explica esta propuesta. Debemos reconocer en 
cualquier caso que es diferente dar razón de las relaciones entre 
cadenas y bolas respondiendo a las cuestiones del adulto que colgar- 
las de hecho tal como se propone en nuestro caso. La tarea quedó así 
mucho más delimitada y se imponían al niño más restricciones. La 
tercera diferencia se refiere al proceso de intervención realizado en 
nuestro trabajo por el adulto, en el caso de que los niños no fueran 
capaces de establecer correctamente una seriación de pesos. 

Los niños realizaron la tarea individualmente o en grupo pero 
sin la presencia del adulto. Cuando ellos mismos consideraban que 
habían finalizado cada una de las partes debían explicar al adulto 
las razones por las que habían colocado los elementos en su corres- 
pondiente posición. 
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FIGURA 5.5 

Construcción de correspondencias 

Seriación de pesos 

a5-588 
5 4 3 2 1 
Verde A z u l  A m u r l l l l ~  B l a n c a  Roja 

Correspondencia en funci6n del color 

S 4 3 2 1 
Verde A z u l  A m a r l l l a  B l s n c s  R o l s  
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Actividades para establecer correspondencius 
entre resistencia y peso 

Teniendo en cuenta la importancia que las actividades manipu- 
lativas sobre los elementos entre los que se  trataba de  establecer 
correspondencias adquirían en esta actividad nuestras categorías de 
análisis se orientaron en esa línea. Se realizó una primera codifica- 
ción de acuerdo con las categorías de análisis que aparecen en la 
tabla 5.12. Aproximadamente un 25% de las sesiones (6 de las 26 
en total) fueron codificadas por dos jueces hasta obtener un acuerdo 
por consenso, postenomente uno de ellos codificó el  resto. 

TABLA 5.12 

Actividades codificadas en el establecimiento 
de correspondencias entre resistencia y peso 

1. Compmeba Esta conducta es un claro índice de que RESIT 
la resistencia de el niño anticipa y planifica un detennina- 
una cadena que do movimiento orientado a lograr la so- 
no ha colocado. lución del problema. 

2. Une y El niño encuentra dificultad para estable- DESUN 
desune cadenas. cer relaciones entre los elementos de 

la tarea. Esta conducta puede ser un ín- 
dice de: 
- Ausencia de una comprensión cla- 
ra del problema. El niño puede care- 
cer de una representación clara de la 
meta. 
- El niño es relativamente consciente 
de la dificultad de la tarea y no se siente 
seguro cuando debe colocar los elemen- 
tos y establecer una relación correcta 
entre cadenas y bola. 
- Cuando esta conducta aparece una 
vez que algunos elementos han sido colo- 
cados ello significa que el niño está rea- 
Lizando una revisión de la ejecución de la 
tarea. 
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TABLA 5.12 

Actividades codificadas en el establecimiento 
de correspondencias entre resistencia y peso 

(cont.) 

Categoría Descripción 

3. Se rompe la 
cadena al 

colgar una bola 
cuyo peso es 
mayor que el 

que puede 
soportar la 

cadena. 
4. Coloca bolas 

o cadenas. 

5. Coloca 
correctamente 

una bola y una 
cadena en uno 

de los extremos 
o en el centro. 

6. Coloca 
correctamente 
más de una 
bola y una 

cadena en uno 
de los extre- 

mos. 
7. Compara el 

peso de dos 
bolas. 

8. Se para a 
pensar. Duda. 

Es un claro índice del error que el niño ROMP 
ha cometido cuando relaciona cadenas y 
bolas. 
Sería importante realizar un análisis se- 
cuencial de la tarea para determinar el 
peso de esta estrategia en el descubri- 
miento de la solución del problema. 
Conducta centrada en la meta inmediata. 
Esta conducta está inmediatamente rela- INEF 
cionada con una representación muy 
simple de la meta: el niño sólo manifies- 
ta la necesidad de colocar las bolas y 
cadenas. 
El niño planifica la tarea centrándose en PLAN A 
la relación que establece entre una única 
bola y una cadena. Dicha relación no es 
siempre la óptima en cuanto que el niño 
puede colgar la cadena de mayor resis- 
tencia con la bola de menor peso. 
El niño planifica la tarea a partir de dos PLAN B 
o más bolas y cadenas situadas en uno de 
los extremos. El niño tiene en cuenta la 
resistencia de las cadenas en relación al 
peso de las bolas. 

Puede suponer que el niño establece una COMP 
relación no sólo entre una bola y una 
determinada cadena que puede sostener- 
la, sino entre varios pesos y sus respec- 
tivas cadenas. 
Manifiesta que el niño no tiene un cami- STOP 
no claro para resolver el problema. 
Seguramente implica que el niño tiene 
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TABLA 5.12 

Actividades codificadas en el establecimiento 
de correspondencias entre resistencia y peso 

(cont.) 

9. Cambia una 
bola por otra. 

10. Comprueba 
la resistencia o 
el peso de una 
bola colocada 
previamente. 

Descripción 

una determinada representación de la 
meta pero no conoce el camino mis ade- 
cuado para llegar a ella. 
Esta conductil es una muestra clara de ERROR 
que el niño rectifica lo que él considera 
un error. 
Puede suponer que intenta un nuevo ca- 
mino para resolver el problema. Tam- 
bi6n puede suponer el descubrimiento de 
un error específico. 
Supone una revisión del proceso de reso- COMP 
lución del problema. 
En otras ocasiones puede suponer que 
trata de determinar el peso de una bola 
para buscar aquélla que le sucede o an- 
tecede. 

Las frecuencias de las acciones de los niños para establecer las 
correspondencias entre resitencia de las cadenas y peso de las bolas 
aparece en la tabla 5.13. y en el gráfico 5.4. Los resultados pemi -  
ten las siguientes reflexiones. En primer lugar, lo mismo que en las 
tareas anteriores los niños realizan un gran número de actividades 
irzeficaces (INEF-21.33% en Pre-escolar y 18.62% en Ciclo Inicial), 
lo que revela que los niños tienen dificultades en realizar esta tarea, 
centrándose en la meta inmediata de irlas colocando sobre la barra, 
pero sin comprender realmente las relaciones entre los elementos. 
En segundo lugar, considerando aquellas conductas en las que apa- 
recen diferencias significativas entre los niños de Pre-escolar y 
Ciclo Inicial cabe destacar los siguientes aspectos: por una parte, en 
preescolar, en este gmpo los niños realizan con más frecuencia las 
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acciones de unir y desunir cadenas y bolas (DESIIN-40.67% en 
Pre-escolar y 32.41% Ciclo Inicial), lo cual manifiesta quizás la 
ausencia de comprensión clara de las relaciones enhe los elemen- 
tos, provocar la ruptura de la cadena (ROMPE-4.67% en Pre- 
escolar y 0.69% en Ciclo Inicial) y conzprobar la resistencia de una 
cadena que no ha colocado (RESIT-4.00% en he-escolar y 0.69% 
en Ciclo Inicial) ; por otra parte, las conductas que muestran dife- 
rencias significativas y que son más frecuentes en Ciclo Inicial son 
aquéllas en las que los niños establecen relaciones correctas entre 
algunos elementos (PLAN-B,  11.03% en Ciclo Inicial y 2.00% en 
Pre-escolar) e interrumpen su actividad observando la situación 
(STOP-4.67% en Ciclo Inicial y 4.67% en Pre-escolar). 

Porcentajes de las actividades para establecer 
correspondencias 

- 
Actividades para establecer correspondencias 

40.00 

15.00 

lom 
SM 

o.m 

I 

+ 

Los datos sugieren, en nuestra opinión, dos claras aproximacio- 
nes al problema. Mientras que los niños de Ciclo Inicial realizan 
acciones que muestran la comprensión de las relaciones entre los 
elementos y son capaces de establecer correspondencias correctas 
entre algunos elementos, los niños de Pre-escolar, que no parecen 
ser capaces de establecer esas relaciones, se centran en aspectos 
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aislados del problema y en la meta inmediata de «colgar bolas y 
cadenas». Sólo en los niños de Ciclo Inicial las acciones se coor- 
dinan para lograr la meta y podemos hablar de una secuencia de 
actividades para alcanzarla. Por ello disminuyen en este momento 
conductas como la de unir y desunir cadenas, comprobar la resis- 
tencia o el peso de elementos aislados, comparar elementos en- 
tre sí, etc. Respecto a las implicaciones educativas de estos resul- 
tados cabe destacar, sobre todo, un hecho. Las dos aproximacio- 
nes que los datos sugieren ante el problema muestran, como su- 
poníamos, que existen tareas en las que el sujeto se orienta a lo- 
grar la meta final desde una idea central que rige su actividad. 
Si el niño no es capaz de descubrirla es muy difícil que por en- 
sayo y error llegue a resolver el problema. Creemos que sólo 
si el educador es consciente de esta situación podrá proponer 
estrategias eficaces para ayudar al niño en resolución de la 
tarea. 

REFLEXIONES A MODO DE CONCLUSIÓN 

1. Los niños occidentales se enfrentan en la escuela a diferen- 
tes tipos de problemas que han de aprender a resolver. Los inves- 
tigadores han diferenciado tradicionalmente dos tipos de habilida- 
des intelectuales relacionadas con esas tareas. Por una parte, 
aquéllas que se orientan a los contenidos específicos del problema; 
por ejemplo, el niño puede razonar sobre aspectos del mundo físico 
y social o enfrentarse a un problema de lógica; por otra parte, los 
contenidos de las operaciones intelectuales pueden estar relaciona- 
dos con los propios procesos de pensamiento. Este último tipo 
de procesos es lo que los investigadores consideran procesos 
metacognitivos. El concepto de metacognición es complejo y a 
veces resulta difícil de definir. Este tipo de procesos se han 
asociado al control de la propia actividad intelectual y dife- 
rentes estudios muestran que contribuye a favorecer el rendimien- 
to en la tarea o el proceso de aprendizaje. Es importante se- 
*alar que ese control no siempre puede ejercerse consciente- 
mente y que sus características dependerán, al menos en 
cierta medida, del tipo de tarea a la que se enfrenta el que 
aprende. 
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TABLA 5.13 

Actividades para resolver el problema en la tarea 
de correspondencias 

5.13a. Frecuencias 
- 

Resir Desun H<~mp lnef Plan A Plan a Comp Srop Error Copru Torol 

Preic. 6 61 7 32 14 3 6 7 13 1 150 
EGB 1 47 1 27 15 16 3 19 14 2 145 

x2 = 26.071; 9 G.L.; p<0,001. 

5.13b. Porcentajes 

Resi, Drrun Romo lnef Plan A Plan B Comp Srop Error Copru Torol 

Presc. 4.00 40,67 4.67 21.33 9.33 2.00 4.00 4.67 8.67 0.67 100.00 
EGB 0.69 32,41 0.69 18.62 10,34 11.03 2.07 13,10 9.66 1.38 100.00 

5.13~.  Diferencias entre proporciones 

Rcsit De.?un Romp lncf Plan A Plan a Comp Srop Lrror Comp 

z = 1.86RX 1.471' 2.102* -3.160*** -2.555 *** 

* p<o,oos; ** p<o,o1; *** p<O,OOl. 

RESIT: Compmeba la resistencia de una cadena que no ha colocado. 
DESUN: Une y desune cadenas. 
ROMP: Se rompe la cadena al colgar una bola cuyo peso es mayor que 

el que puede soportar la cadena. 
INEF: Coloca bolas o cadenas al azar. 
PLANA: Coloca correctamente mis de una bola y una cadena en uno de 

los extremos. 
COMP: Compara el peso de dos bolas. 
STOP: Se para a pensar. Duda. 
ERROR: Cambia una bola por otra. 
COMPR: Compmeba la resistencia o el peso de una bola colocada. 
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2. Ann Brown y sus colaboradores señalan algunas tareas en 
las que el proceso de auto-control reviste especial interés. Entre 
ellas se señalan las siguientes: aquéllas en las que predominan los 
aspectos perceptivos, tareas en las que una idea directriz orienta la 
actividad hacia la meta, tareas que exigen habilidades relacionadas 
con la búsqueda de objetos y10 recuperación de la información. 
Desde esta perspectiva hemos seleccionado tres tipos de problemas 
-la composición de un puzzle, la resolución de un problema de 
tipo lógico y la realización de construcciones utilizando materiales 
geométricos- que han sido objeto de una investigación empírica. 
El objetivo de esta investigación ha sido analizar el proceso a través 
del cual los niños de Pre-escolar y Ciclo Inicial llegan a resolver las 
tareas, prestando especial atención a las actividades realizadas para 
resolverlas en la medida en que en ellas se revelan procesos de 
auto-control, hemos examinado también los cambios que se produ- 
cen en esas actividades considerando la edad de los niños. 

3. Junto a los criterios seíkalados existen otros que han contri- 
buido también a la selección de este tipo de problemas como espe- 
cialmente adecuados para investigar procesos de autocontrol. Por 
una parte, el modo en que el niiio se representa la meta que debe 
lograr; este aspecto adquirirá especial importancia cuando analice- 
mos las diferencias entre el modo de aproximarse a la tarea los 
niños que trabajan en grupo y los que lo hacen individualmente. 
Suponemos, por una parte, que en aquellas situaciones en las que 
la representación de la meta no es plenamente explícita y debe ser 
construida por los niños se verán más favorecidas por el hecho de 
resolver en grupo la tarea y por las verbalizaciones que surgen en 
esas situaciones. Por otra parte, suponemos que las tareas que 
implican un mayor nivel de complejidad, y en este sentido de di- 
ficultad, generarán mayores actividades de control. 

4. Observando los resultados obtenidos en nuestro trabajo em- 
pírico, centrado hasta el momento en el análisis de las acciones, es 
posible afirmar que existen camcnos distintos a través de los cuales 
los niiios tratan de 1-esolver los problemas y que dependen, en gran 
medida, de la naturaleza de la tarea y de la edad de los niños. 
Sintetizaremos brevemente estas aproximaciones en cada tarea. Por 
lo que se refiere a la composición del puzzle se observan dos tipos 
de aproximación a la tarea: mientras que para los niños de Ciclo 
Inicial el modelo tiene especial importancia, tal como revela la 
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frecuencia de miradas dirigidas a él, también estos niños cuando 
levantan una pieza lo hacen para encajar otra en su lugar; por el 
contrario, los pequeños se centran en la copia que están realizando 
y levantan piezas sin que sean sustituidas por otras. Lo que estos 
datos nos sugieren es que los niños más pequeños tendrían dificul- 
tad en ir más allá de la meta inmediata que representa colocar las 
piezas. En la tarea de construcción del puente se obsewan también 
dos aproximaciones claramente distintas. Los niños mayores, una 
vez descubierta la dificultad del problema y al no encontrar con 
relativa rapidez la solución del contrapeso buscan una solución 
alternativa y comienzan a introducir diferentes tipos de columnas 
para resolver la tarea, en este caso podríamos hablar de una conduc- 
ta más eficaz, que les permite salir de situaciones de bloqueo, en 
los niños de Ciclo Inicial. Finalmente, en la tarea de carácter lógico 
se advierte la importancia de descubrir la idea directriz del proble- 
ma que oriente la actividad manipulativa de los elementos, dicha 
idea se relaciona con las relaciones que los niños son capaces de 
establecer entre los elementos y que es más frecuente en los niños 
mayores. 

5 .  Otro aspecto destacable de nuestros resultados, y que qui- 
zás amplía al anterior, es el gran número de actividades ineficaces 
que los niños realizan para resolver las tres tareas, casi un 50% en 
las tres tareas. Podemos aceptar que estas acciones suponen situa- 
ciones de bloqueo. Las acciones codificadas como ineficaces eran, 
en líneas generales, las que se referían a manipulaciones de los 
elementos que realmente no conducían a la meta, por ejemplo, 
colocar fichas en el puzzle sin considerar si es la posición adecuada, 
es decir, colocar en posiciones erróneas, situar piezas horizontales 
entre los pilares del puzzle aunque previamente esa acción no hu- 
biera sido eficaz; en la tarea lógica esas actividades ineficaces se 
relacionan con el hecho de colgar bolas o cadenas sin considerar las 
relaciones entre los elementos. 

6 .  Las implicaciones educativas de estos datos son importan- 
tes en cuanto que sugieren al educador la necesidad de ayudar al 
niño no sólo a lograr la mejor y más eficaz aproximación al pro- 
blema, sino también el modo de evitar los errores o, al menos, a 
sacar de ellos el mayor provecho posible. 

7 .  Las diferencias encontradas entre las diversas aproximacio- 
nes a la tarea en las tres situaciones sugieren ciertas diferencias 
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entre la tarea de composición del puzzle y el problema lógico, por 
una parte, y por otra, la construcción del puente. Esas diferencias 
son especialmente relevantes en relación con la importancia que el 
control de la propia actividad adquiere en estas tareas. En las 
primeras tareas citadas el descubrimiento de la solución en el curso 
de la acción parece tener menor importancia que en la segunda. En 
este sentido, el hecho de que al niño se le proporcione el modelo 
o que sea necesaria una idea directriz -comprender las relaciones 
entre los elementos- para resolver la tarea cobran especial rele- 
vancia en el camino hacia la solución. Las acciones que sugie- 
ren que el niño ha comprendido la importancia del modelo o 
las relaciones entre resistencia y peso dirigen y controlan su acti- 
vidad. Por el contrario, en la tarea del puente, al no descubrir la 
solución los niños buscan en el curso de la actividad caminos 
alternativos, 

8. Desde un punto de vistas educativo, considerando los resul- 
tados anteriores, podríamos proponer ampliando los criterios de 
Brown y colaboradores que los problemas bien definidos serían 
más adecuados para generar en el niño conductas de auto-control de 
su actividad. 
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6. PLANIFICAR: UN ARMA DE DOBLE FILO 
PARA ACERCARSE AL PROBLEMA 

«En contraste con el punto de vista cognitivo, he propuesto 
una aproximación alternativa extraída de recientes desarro- 
llos en las ciencias sociales, principalmente la antropología y 
la sociología. La meta de la investigación, de acuerdo con 
esta aproximación, es no producir modelos formales de cono- 
cimiento y acción, sino explorar la relación del conocimiento 
y la acción en circunstancias particulares en las que invaria- 
blemente se producen conocer y actuar» (Suchman, 1987, 
pp. 178-179). 

¿POR QUÉ UNA TAREA DE PLANIFICACI~N? 

El t6rmino «planificación» se utiliza frecuentemente en la vida 
diaria y existe un acuerdo implícito sobre su significado. La idea 
de planificar se asocia al hecho de prever y coordinar acciones con 
el fin de alcanzar una meta. En este sentido estamos ante un 
proceso cognitivo presente en una gran variedad de actividades 
cotidianas. Tareas diarias tales como conducir un coche, ir de 
compras a los grandes almacenes, buscar las llaves de casa, etc. y 
otras actividades más complejas como la construcción de un 
edificio, o el control del tráfico aéreo podrían verse beneficia- 
das si son planificadas eficientemente. Una planificación efi- 
caz requiere poner en marcha ciertas habilidades cognitivas de 
las que no siempre es consciente quien las utiliza. La valora- 
ción de la situación, la estimación de los recursos que se necesi- 
tan para llevar a cabo planes alternativos, el análisis costo-be- 
neficio de los diferentes planes, y la simulación mental de las 
acciones planificadas (Hayes-Roth, 1980), son claros ejemplos 
de habilidades necesarias para una planificación eficaz. ¿En 
qué medida la planificación puede considerarse una estrategia 
de resolución de problemas?, ¿qué es lo que caracteriza este 
proceso y en qué medida esos rasgos lo diferencian de otros?, 
¿cuál es el interés de plantear el tema en un contexto educati- 
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vo?. Estas son las principales cuestiones que plantearemos en las 
páginas que siguen. 

La planificación se asocia, en principio, a la conducta de un 
sujeto trabajando individualmente que debe lograr una meta: la 
solución del problema (Newell & Simon, 1972). La meta pue- 
de estar bien o mal definida en función de la naturaleza del 
problema. No es nuevo afirmar que quién actúa con el fin de lo- 
grar una meta, deberá orientar y dirigir su conducta hacia 
ésta buscando aquellos medios que le permitan alcanzarla. Ac- 
tuar de este modo supone ejercer un cierto grado de control so- 
bre la propia actividad y es este fenómeno el que tiene en nues- 
tro trabajo especial interés. sobre todo en cuanto que ese con- 
trol puede dirigirse no sólo a las acciones que directamente 
se ejercen en el mundo físico sino también a los propios proce- 
sos cognitivos. Un trabajo relativamente reciente de Barbara 
Hayes-Roth (1985), referido a los sistemas inteligentes capaces 
de controlar su propia conducta, condensa las dimensiones 
que trabajos anteriores han asociado a procesos de planifica- 
ción. Sus palabras nos servirán de punto de partida para revisar el 
concepto. 

«El problema del control es fundamental en rela- 
ción con todos los procesos cognitivos y sistemas inteligentes. 
Resolviendo el problema del control un sistema decide, 
implícita o explícitamente, qué problemas intentará resol- 
ver, qué conocimiento actualizará, qué métodos para resolver 
el problema y qué estrategias aplicará. Decide c6mo evalua- 
rá soluciones alternativas, cómo conocerá cuando han de re- 
solverse problemas específicos y en qué circunstancias de- 
jará de prestar atención a los problemas seleccionados o 
sub-problemas. Así, resolviendo el problema del control 
un sistema determina su propia conducta cognitivan (Hayes- 
Roth, 1985, p. 251). 

Aun con el riesgo de simplificar excesivamente el texto pode- 
mos aceptar que el control de la propia conducta cognitiva, que 
puede asociarse a la planificación, implica entre otros aspectos: 
decidir el tipo de problema que me interesa resolver, qué tipo del 
conocimiento que ya poseo puedo aplicar en la nueva situa- 
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ción, qué estrategias aplicar para resolverlo y cuáles son las cir- 
cunstancias más adecuadas para resolver el problema. El texto 
nos ayuda a responder a la cuestión que servía de punto de par- 
tida a nuestras reflexiones, si planteamos el tema de la planifica- 
ción es porque es uno de los caminos a través de los cuales los 
psicólogos se han acercado al problema del control de la propia 
actividad. 

En las páginas que siguen nos acercaremos a los distintos 
modelos de planificación para plantear desde ellos nuestro trabajo 
empírico. La revisión de esos modelos y su incidencia en nuestra 
investigación forman los dos grandes núcleos en tomo a los cuales 
se estructura este capítulo. 

Habrá quedado claro, a partir de la lectura de los capítulos 
anteriores que el hecho de situarse en un modelo teórico u 
otro condiciona en profundidad tanto el planteamiento que se 
hace de un problema como los resultados a los que desemboca 
la investigación. Ello se muestra con claridad en los análisis de 
un proceso cognitivo como la planificación y esto es lo que 
pretendemos mostrar prestando especial atención a su evolu- 
ción. Exponemos en la tabla 6.1. los principales elementos que, 
de acuerdo con Pea (1982), introducen los teóricos de la plani- 
ficación. 
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TABLA 6.1 

Los componentes de un proceso de planificación (Pea, 1982) 

1. Representar Incluye los siguientes elementos: Definir el estado 
el problema meta. La definición de la meta puede considerarse un 
a planificar problema en sí mismo y requerir la integración de 

múltiples metas. Las metas son definidas y redefini- 
das a través del proceso de planificación. Definir el 
estado del problema, lo cual requiere diferenciar la 
metafinal de la situación actual y distinguir en éstas 
los elementos más relevantes en relación con el plan. 
Determinar los condicionamientos a los que se ve 
sujeto el plan, por ejemplo, tiempo del que se dispo- 
ne, características del espacio en el que se ejecutará 
el plan, consecuencias de ejecutar partes del plan, etc. 

2. Construcción Son caminos para diferenciar la m,eta a lograr del 
del plan estado de la situación en un momento dado. En este 

caso la revisión de Pea se abre hacia modelos que 
abandonan la planificación lineal y jerárquica y a 
los que nos referiremos más adelante. En su opinión 
emergen seis puntos de acuerdo de la literatura: a) 
La formulación de un plan eficaz requiere la simu- 
lación del plan, la ejecnción hipotética de planes 
alternativos propuestos por el planificador. b) Ello 
supone conocer qué ocurriría si la simulación del 
plan fuera ejecutada. c) Los planificadores pueden 
formular nuevas metas durante la simulación del 
plan o los intentos de ejecución y pueden redefinir 
el estado meta de acuerdo con ello. d) La construc- 
ción del plan procede a través de una propuesta de 
ciclos que consisten en simulación, evaluación y 
revisión. e) La construcción de un plan supone un 
conjunto de decisiones en diferentes niveles. f )  Los 
planificadores expertos son más flexibles. 

3. Ejecución Ha sido menos estudiada y los planes no se diferen- 
del plan cian a nivel consciente de las acciones. Son impor- 

tantes los procesos de control en relación con la 
ejecución del plan. 

4. Planificación El tema es significativo porque el planificador ne- 
y procesos cesita almacenar no sólo los planes que ha de llevar 

de memoria a cabo sino también los que en el pasado tuvieron 
éxito y los que fracasaron. 
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En tkrminos generales cabe afirmar que este proceso se ha ex- 
plicado desde dos grandes modelos. El primero, que tiene sus raíces 
en el marco de la inteligencia artificial y que entiende la planifica- 
ción como un proceso secuencia1 y jerárquico; el segundo que ins- 
pirándose muchas veces en esta perspectiva la transciende en cuan- 
to que no interesa tanto la simulación del proceso como tal 
buscando las condiciones máximas de abstracción y generalidad, 
sino el hecho de tener en cuenta diversas circunstancias, condicio- 
namientos reales que inciden en la tarea y contribuyen a definirla. 
Podemos decir que no estamos tanto ante dos líneas paralelas que 
mutuamente se ignoran, como ante dos caminos que muchas veces 
se entrecruzan. 

Quienes han estudiado con mayor profundidad los procesos de 
planificación implícitos en la solución de un problema han sido los 
investigadores que se sitúan en la perspectiva de la inteligencia 
artificial. No es sencillo resumir en pocas líneas la evolución que 
ha sufrido la noción de planificación implícita en estos trabajos. 
Estamos ante un concepto difuso que se va dibujando progresiva- 
mente. La mayoría de estos estudios adoptan un modelo «secuen- 
cial y jerárquico «de la actividad humana. La planificación se con- 
sidera como un fenómeno de procesamiento de información en el 
cual el sujeto organiza una serie de operaciones cognitivas de 
manera simultánea. Han sido muchos los modelos que han defen- 
dido que la planificación es un proceso jerárquico (cuyo funciona- 
miento es similar a los programas de ordenador) que controla el 
orden en el que una secuencia de operaciones se ha de llevar a cabo 
(Miller, Galanter, y Pribram, 1960; Greeno, 1974; Byme, 1977; 
Newell y Simon, 1972). Todas estas teorías tienen en común diver- 
sos puntos que ahora resumimos y que iremos detallando a lo largo 
de la exposición: 1) el hecho de haber realizado sus estudios pres- 
cindiendo del contexto social en el que se resuelve la tarea, 2) 
considerar la planificación como un proceso rígido (generalmente 
con una estructura arriba-abajo) en el que el sujeto debe lograr una 
meta final a través de una serie de sub-metas y en el que cada paso 
estipula lo que se debe lograr, y 3) considerar que la planificación 
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es un proceso previo a la acción y, por tanto, no tener en cuenta el 
cambio de planes que puede hacer un sujeto en el curso de la 
acción. Creen que los expertos en planificación desarrollan mental- 
mente su plan antes de actuar. Evidentemente, estos modelos anti- 
cipatorios se formularon trabajando con problemas familiares y 
bien-definidos en donde la meta a conseguir está muy clara en la 
mente del sujeto. Nos detendremos a continuación en algunos de 
estos modelos 

Entre los modelos más clásicos que se sitúan en esta línea 
teórica podemos destacar, por ejemplo, el modelo de Willensky 
(1981; 1983). Su teoría enmarca la planificación en el contexto de 
dos tipos de procesos cognitivos, la resolución de problemas y la 
comprensión. La resolución de problemas tiene como meta la 
construcción de un plan cuya ejecución conducirá a quién se en- 
frenta al problema al estado deseado, lo esencial en el proceso con 
independencia de la tarea es, dada una meta, construir un plan para 
satisfacerla. Por el contrario, si se enmarca en un proceso de com- 
prensión se encuentra una aplicación diferente de los planes. El 
que se enfrenta a una situación para comprenderla necesita seguir 
la meta y los planes de quienes participan en la situación con el 
fin de poder realizar inferencias, en este caso, más que crear un 
plan el que comprende podrá usar el conocimiento sobre los planes 
para comprender aquéllos desde los que alguien está operando. 
La diferencia entre ambos procesos puede explicarse diciendo 
que quien resuelve un problema busca una solución, quien trata 
de comprender, busca una explicación. En ambos casos está pre- 
sente la noción de planificación. La planificación, en un proce- 
so de resolución del problema, comienza con una meta y proce- 
de a través de un plan de acción; la comprensión comienza a par- 
tir de acciones percibidas y procede a través de metas y planes 
hipotéticos. 

El modelo de planificación propuesto por Willensky (1983) 
contiene cuatro componentes que se suceden cuando un sujeto 
resuelve un problema: a) Detector de la meta, mecanismo que 
determina cuál es la meta. Entre sus funciones destaca detectar la 
situación relevante, esas situaciones pueden implicar la existencia 
de otras metas o algún problema en la estructura de los planes. b) 
Generador del plan, que encuentra planes almacenados relevantes 
para las metas o debe construir otros nuevos. Es responsable de 
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analizar el plan en sus componentes. c) «Proyector», que contrasta 
los planes constniyendo modelos de posibles situaciones en las que 
los planes podrían ejecutarse. Realizar el plan propuesto. d) «Eje- 
cutor>>, una vez que se ha creado un plan, se trata de llevar a cabo 
las acciones proyectadas. Requiere ampliar los planes al nivel de 
detalle en el que podrán ser ejecutados y detectar interacciones. El 
modelo, además, propone algo similar a lo que podría considerarse 
un xsupra-componente»: «el conocimiento sobre cómo planificar se 
expresa en términos de un conjunto de metas relacionadas con el 
proceso de planificación (llamadas meta-metas) y un conjunto de 
planes para lograrlas (meta-planes). Este componente del modelo, 
lo mismo que los anteriores, debe relacionarse con un conjunto de 
situaciones en las que se hará presente y a las que se refiere en 
términos de meta-temas que a su vez pueden organizarse en tomo 
a cuatro principios: no desperdiciar recursos, lograr tantas metas 
como sea posible, maximizar el valor de las metas logradas, evitar 
metas imposibles. ¿Qué resaltar, a modo de conclusión, de este 
modelo? Primero, el haber sido constmido a partir del modelo 
que aporta la inteligencia artificial y, segundo, que estamos ante 
un modelo «arriba-abajo» (top-down) en el que el plan dirige la 
acción. 

FIGURA 6.1 

Modelos jerhrquicos de planificación 

MODELO ARRIBA-ABAJO MODELO ABAJO-ARRIBA 

META FINAL 
Nivol más nhmclo 

Nivel mis abroaslo 

SUR.METAS 

SUB-METAS 

Nivel m& wncreio 

META FINAL Nivel más cmacio 
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Para ampliar el trabajo de Willensky (1983) desde la perspec- 
tiva de la psicología del desarrollo podemos citar algunos trabajos 
dedicados a analizar los procesos de planificación en el niño cuando 
se adopta la metáfora del computador. Los estudios de Klahr y 
colaboradores (Klahr, 1978; Klahr, 1985 Klahr & M. Robinson, 
1981), son tal vez los mas representativos. Es conveniente, precisar 
cuál es el concepto de planificación presente en ellos. Estas inves- 
tigaciones se centran, como es bien sabido, en el proceso a través 
del cual el niño resuelve el problema y resaltan que incluso los Pre- 
escolares usan espontáneamente métodos que requieren el uso de 
sub-metas, esto es, resuelven el problema mediante un análisis 
medios-fines. Por ejemplo, Klahr y M. Robinson (1981) encontra- 
ron que la dificultad de los niños para resolver un problema bien 
definido como la torre de Hanoi está relacionada con su dificultad 
para poder considerar más de dos metas conjuntamente. Es impor- 
tante resaltar que, de nuevo, estamos ante un proceso de planifica- 
ción secuencial. Los resultados de trabajos posteriores coinciden en 
mostrar que los Pre-escolares no utilizan simplemente métodos de 
ensayo y error cuando resuelven problemas que no están bien de- 
finidos, sino que planifican su actividad y la evalúan lo largo del 
proceso. En esta línea de trabajo, Klahr (1985) analizó lo que ocu- 
rría en problemas en los que el orden de las submetas no era evi- 
dente, los resultados muestran que los niños responden inteligente- 
mente a problemas en los que el análisis «medios-fines» no es 
apropiado. En estos casos tienen en cuenta los resultados de su 
propia evaluación. 

También los trabajos de Gelman, Greeno y colaboradores han 
analizado el proceso de planificación (Gelman & Greeno, 1989; 
Greeno, Riley, & R. Gelman, 1984). Estos autores consideran que 
«los planes» soportan la puesta en marcha de la actividad intelec- 
tual y que la planificación es un componente fundamental en la 
realización de una tarea. Es necesario explicar por qué los niños 
elaboran planes orientados a facilitar el desarrollo de una actividad 
mental. Consideran que para formular planes son necesarios, al 
menos, dos elementos: por una parte principios fundamentales 
implícitos en la comprensión del fenómeno (asociados a la com- 
petencia del sujeto) y, por otra, conexiones entre los rasgos del 
entorno y las metas del planificador. Lo que, en definitiva, estos 
análisis de los procesos de planificación parecen mostrar es la 
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necesidad de tener en cuenta los componentes específicos de las 
situaciones. 

FIGURA 6.2 

Los componentes de un proceso de planificación 
(a  partir de Willensky, 1983) 

Los defensores de este modelo de planificación consideran a la 
planificación como el organizador central de todo el sistema cog- 
nitivo (Greeno, Riley & Gelman, 1984), y defienden que los plani- 
ficadores expertos elaboran un plan completo antes de actuar. Des- 
de este punto de vista, la planificación se considera un proceso 
jerarquizado narriba-abajo», donde el sujeto formula inicialmente 
un plan en un nivel abstracto, para ir refinándolo poco a poco hasta 
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llegar a niveles más concretos. Sin embargo, Hoc (1988) defiende 
que las estrategias «abajo-arriba» son igualmente importantes ya 
que se utilizan en situaciones donde es necesario implementar o 
refinar los planes. Existen tres tipos de mecanismos asociados con 
las estrategias de planificación «abajo-arriban que empiezan en el 
nivel de los detalles y se mueven hacia los niveles más abstractos: 
a) la recuperación del plan a partir de indicios o señales, b) la 
abstracción del plan que facilita la construcción de nuevos planes 
debido a la información que dan los detalles situacionales, y c) la 
revisión del plan en un sentido ascendente que permite modificar 
un plan que ha resultado inadecuado sin tener que llegar a los 
niveles más abstractos. En definitiva, incorporar las estrategias 
«abajo-arriban evita el coste de introducir la revisión del plan de- 
masiado tarde y, además, permite obtener los criterios para evaluar 
el plan que no son disponibles a ciertos niveles de abstracción. Hoc 
insiste también en la importancia de considerar aspectos específicos 
de la tarea y en el tipo de conocimientos que el sujeto puede asociar 
a los procesos de planificación. Investigaciones en el tema nos 
indican que el tipo de tarea juega un importante papel en el modo 
en el que el sujeto enfoca la resolución del problema, y que por 
tanto, tareas que tienen una inherente estructura jerárquica se pue- 
den resolver con éxito desde una aproximación arriba-abajo. Así, en 
un estudio de Byme (1977), en el que se pidió a los sujetos que 
planificaran distintos menús para cenas, se observó que estos rea- 
lizaban un claro proceso arriba-abajo de lo más abstracto a lo más 
concreto; es decir, empezaron decidiendo inicialmente el tipo de 
cena (por ejemplo, cena de Navidad, cena de celebración de una 
cátedra), después, eligieron el plato principal (por ejemplo, cordero 
asado, merluza a la vizcaína) y por último, decidieron sobre el tipo 
de acompañamientos que debieran estar presentes en la mesa (por 
ejemplo, ensalada, patatas fritas). Por tanto, este estudio demuestra 
que ciertas características de la tarea influyen e incluso determinan 
el modo en que la persona se enfrenta a ella ya que los sujetos de 
Byme tomaron sus decisiones dentro de una clara estructura arriba- 
abajo. 

A modo de breve conclusión podemos resumir algunas de las 
características comunes a estos trabajos y en relación con el con- 
cepto de planificación que parece estar implícito en ellos. a) La 
planificación se entiende como un proceso jerárquico a través del 
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cual un sujeto trata de lograr una meta final a través de una serie 
de «sub-metas» . b) Aunque diversas submetas pueden estar presen- 
tes conjuntamente el modelo es, fundamentalmente, secuencial. c) 
El sujeto, que trabaja individualmente, no siempre se representa la 
meta con el mismo grado de claridad. d) No existe un acuerdo 
explícito acerca de si los procesos de planificación surgen en el 
marco del conocimiento declarativo o procedimental, implícitamen- 
te, sin embargo, suelen situarse en el plano de la competencia pro- 
cedimental. e) Estos trabajos no aportan una idea clara de cuáles 
son las situaciones en las que los niños realizan planes más avan- 
zados. Incluso no existe un criterio claro de qué tipo de planifica- 
ción es mejor que otra. 

FIGURA 6.3 

Estrategias para *refinar» los planes 
(a partir de Hoc, 1988) 

Abstracción 
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Recuperación I i  
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¿Que IDEAS TIENEN LOS NINOS SOBRE LA PLANIPICACI~N? 

Pea (1982) ofrece también un modelo lineal de la planificación 
que reviste especial interés para nuestro trabajo debido a que el 
propio autor aborda el tema en el contexto de la psicología del 
desarrollo y reflexiona, además, sobre las implicaciones educativas 
de los modelos de planificación. Pea define así un proceso de pla- 
nificación: 

«Planificación es una fonna compleja de acción simbólica 
que consiste en preconcebir conscientemente una serie de ac- 
ciones que serán suficientes para alcanzar una meta. Es algo 
diferente de acciones iudeliberadas, no preconcebidas. La 
«construcción del plan» se refiere al proceso por el que los 
planes son formulados y «la ejecución del plan» al proceso por 
el que los planes son llevados a cabo» (Pea, 1982, p. 7). 

Los planes, desde este punto de vista, son formulados con an- 
terioridad a la acción y son acciones deliberadas. Pea (1982), plan- 
teando el tema de la planificación desde la perspectiva de la psico- 
logía del desarrollo, analiza las ideas que tienen los niños acerca de 
la planificación. En su opinión ello es necesario para llevar a cabo 
un proceso instruccional en relación con estos procesos. Para dise- 
ñar estos programas es necesario identificar qué ocurre en el curso 
del desarrollo y cuáles son los componentes del proceso teniendo 
en cuenta que algunos de ellos, los meta-planes, pueden ser comu- 
nes a vanos dominios y otros son más específicos. Su trabajo pre- 
senta los resultados de una entrevista estructurada en el que se 
analizan las ideas que los niños tienen sobre la planificación. Se 
trata de examinar el conocimiento reflexivo, declarativo, más que el 
estratégico o procedimental que debería ser objeto de otro tipo de 
estudio. Los niños formaron dos gmpos de nueve y doce años 
respectivamente. El objetivo era investigar sus ideas acerca de al- 
gunas cuestiones sobre la planificación, entre ellas cabe resaltar las 
siguientes: 

- ¿Qué actividades exigen la planificación. Las diferencias 
en función de la edad no proceden tanto del tipo de activida- 
des citadas como del número que se citan, los pequeños ci- 
taron un mayor número. En relación a cómo planificar los 
niños mayores dan un mayor número de respuestas relaciona- 
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das con aspectos metodológicos (por ejemplo, seguir un cierto 
orden, organizar un horxio, jugar un juego o resolver algo). 

- ¿Cuándo y por qué no se planifica? Las respuestas se cate- 
gorizaron en tomo a tres tipos: «cuando estamos a punto de 
realizar la acción», «cuando otro lo hace por ti», «cuando ya 
sabemos lo que vamos a hacer». 

- ¿En qué consisten las diferencias entre buenos y malos pla- 
nes? Las respuestas se agrupan en tomo a tres núcleos: los 
buenos planes tienen éxito y los malos fracasan (es 
más frecuente en los más pequeños), los buenos planes fa- 
cilitan lograr la meta, los malos no (frecuente entre los 
mayores), tres niños únicamente aludieron a la flexibilidad 
de los planes. 

- ¿En qué consiste un proceso de planificación? Fue muy 
difícil para los niños responder a esta pregunta, los autores 
consideran que ello puede estar relacionado con el hecho de 
tener que generalizar a partir de situaciones específicas. 
Algunos niños llegaron a mencionar una secuencia de accio- 
nes, no se referían a la posibilidad de cambiar el plan, a la 
revisión etc. 

- ¿Cuándo es fácil y dificil planificar? Las respuestas se po- 
drían agrupar en las siguientes categorías: cuando es nece- 
sario un gran esfuerzo, cuando el plan es largo, cuando hay 
que revisar, el plan es no familiar, el plan fracasa. cuando 
se desea que el plan funcione bien, cuando hay ruido, cuan- 
do hay que planificar rápidamente, cuando es difícil recordar 
el plan, cuando aquello que hay que planificar es difícil. 

Otros autores (por ejemplo, Kreitler & Kreitler, 1987) han con- 
siderado también las ideas que tienen los niños acerca de la plani- 
ficación. El trabajo se realiza con niños de 5 a 11 años y dos ideas 
justifican en opinión de los investigadores el haber elegido esa 
perspectiva de análisis: por una pxte, las ideas que los niños tienen 
sobre el proceso puede ser un importante factor que determine o al 
menos condicione el éxito en estas tareas; por otra parte, los resul- 
tados pueden ser útiles para diseñar situaciones que permitan estu- 
diar la planificación. Los datos proceden de entrevistas individuales 
a los niños. Se compararon cuatro grupos de edad y los resultados 
más relevantes, de acuerdo con los autores, se podrían resumir así: 
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a) los niños de 5 años consideran a la planificación como un pro- 
ceso que contribuye a mejorar el logro en las actividades cotidia- 
nas; el hecho de haber planificado ayuda a recordar cómo se han 
llevado a cabo previamente actividades habituales; b) hacia los siete 
años el niño ha descubierto las potencialidades de la planificación 
para controlar el entomo de tal manera que permita lograr metas 
específicas en un futuro inmediato; de este modo la planificación 
no se asocia ya a actos rutinarios; c) a los 9 años los niños piensan 
que la planificación, a la que consideran como una actividad com- 
pleja, puede mejorar el logro de acciones llevadas a cabo en con- 
diciones específicas, sobre todo de tipo emocional; y, d) a los once 
años los niños relacionan la planificación con otro tipo de dominios 
distintos del futuro inmediato o las relaciones humanas. En defini- 
tiva, lo que este estudio muestra es que los niños van ampliando 
progresivamente el ámbito de acciones a las que relacionan con 
procesos de planificación. 

En síntesis, lo que estos estudios sobre planificación nos mues- 
tran es que, incluso considerando a la planificación como un pro- 
ceso fundamentalmente jerárquico, existen diferentes maneras de 
acercarse a ella. Los trabajos revisados hasta el momento hacen 
variar el concepto en tomo a un doble eje: por una parte, el hecho 
de que los planes sean formulados secuencia1 y previamente a la 
accicín (por ejemplo, Klahr, 1985) y, por otra, la conciencia asocia- 
da a la actividad (por ejemplo, Kreitler & Kreitler, 1987). Los 
estudios que revisaremos a continuación van a introducir nuevas 
dimensiones en el planteamiento, su punto de partida es diferente: 
la planificación deja de ser considerada, exclusivamente, como un 
proceso previo a la acción y comienza a tenerse en cuenta el hecho 
de que los planificadores han de adaptar y revisar sus planes en 
función de las circunstancias. 

La mayoría de los trabajos que hemos considerado hasta el 
momento definen a la planificación como un proceso secuencia1 a 
uaves del cual el sujeto delimita una serie de submetas para lograr 
una meta final. Desde un punto de vista distinto Hayes-Roth y 
Hayes-Roth (1979), analizando los protocolos individuales de una 
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tarea en la que los sujetos planifican su actividad, proponen un 
modelo en el que caracterizan la planificación como un «proceso 
oportunista en función de las circunstancias». Múltiples estudios se 
han realizado posteriormente en esta línea. El modelo analiza la 
posibilidad de producir secuencias detalladas de planificación en 
ausencia de un plan esquemático previo al que la conducta del 
sujeto debe adaptarse. La planificación se asocia a tomas de deci- 
sión en diferentes niveles de abstracción. Los autores presentan el 
modelo utilizando la metáfora de un panel de control en el que 
operan y toman decisiones diversos especialistas. Dicho panel de 
control está dividido en las cinco zonas que señalamos a continua- 
ción y que representan, al menos parcialmente, una jerarquía. La 
tarea elegida por estos autores para analizar la planificación se 
convirtió, a partir de ese momento, en un problema tipo al que se 
conoce con los términos ~errand planning task». En esta tarea los 
sujetos planifican sus actividades a lo largo de un día considerando 
que deben realizar sucesivos encargos localizados en diferentes 
puntos de una ciudad, real o imaginaria de forma que recorrieran la 
menor distancia posible. Se analizó el protocolo verbal, elaborado 
a partir del «pensamiento en voz altan de los sujetos. Un mapa 
relativamente similar al utilizado por Hayes-Roth & Hayes-Roth 
aparece en la figura 6.4., los lugares en los que el sujeto debe 
realizar algún encargo están marcados en un círculo.Veamos cuáles 
son los niveles a través de los cuales los sujetos planifican la so- 
lución del problema de acuerdo con el modelo propuesto por estos 
autores. 
- PLAN: Las decisiones representan las acciones que quien 

planifica llevará a cabo en el mundo real. Por ejemplo, 
desplazarse a través de la ciudad desde un sitio a otro. 

- PLAN EN ABSTRACTO: Incluye los atributos de las po- 
tenciales decisiones. Por ejemplo, ir hacia el encargo que 
esté más próximo. 

- CONTROL: Decisiones sobre la colocación de los recursos 
cognitivos durante el proceso de planificación. Por ejemplo, 
decidir cómo organizar el plan antes de trabajar en sus de- 
talles. 

- METAPLAN: Contiene decisiones sobre cómo aproximarse 
a la planificación del problema. Por ejemplo, decisiones en 
relación con la importancia de cada uno de los elementos. 
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FIGURA 6.4 

Planificar una ruta 
(a  partir de Huyes-Roth & Hayes-Roth, 1979) 

Es importante resaltar que es posible una interacción entre los 
diversos tipos de representaciones propuestas y que, a diferencia de 
lo que ocurría en los trabajos anteriores, no existe un orden prede- 
terminado de acuerdo con el cual se toman las decisiones. Por otra 
parte, los cuatro niveles en los que se analiza el proceso representan 
diferentes aproximaciones al problema y se han delimitado tanto 
desde una perspectiva teórica como desde un análisis de las deci- 
siones de los sujetos que se revelan en sus protocolos verbales. En 
este sentido, un análisis de cluster de esas decisiones permitió agru- 
parlas en los niveles descritos (Hayes-Roth & Thomdyke, 1980). 

Trabajos posteriores a los que más adelante nos referiremos, 
inspirados muchas veces en el de Hayes-Roth y que analizan la 
planificación en tareas espaciales (Garling, Saisa, Book, & Lind- 
berg, 1986; Spencer, Blades, & Mosley, 1989; Wellman, Fabricius, 
& Sophian, 1985), han señalado la importancia que adquieren otros 
factores que proceden del propio sujeto o del contexto en que se 
desarrolla la tarea y que condicionan la planificación. La principal 
diferencia de los trabajos frente al de Hayes-Roth es que, ahora los 
sujetos planifican tareas que han de realizar en espacios reales, 
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conocidos previamente y no imaginarios. Cuando esta nueva di- 
mensión del problema se introduce estamos ante un contexto real y 
familiar, el modelo de Hayes-Roth pierde valor descriptivo (Spen- 
cer et al., 1989). 

Pea & Hawkins (1987) realizaron un trabajo espléndido siguien- 
do muy de cerca la propuesta de Hayes-Roth & Hayes-Roth (1979) 
tanto a nivel teórico como metodológico. Se interesaron especial- 
mente por cinco aspectos relacionados con la planificación infantil: 
a) La necesidad de planificar no siempre es reconocida y, por otra 
parte, no parece que todas las tareas sean igualmente adecuadas 
para estudiar el proceso, de ahí la necesidad de fijarse en situacio- 
nes en las que la planificación se revele como especialmente útil. 
b) Un cierto conocimiento de la situación es necesario para poder 
planificar, es importante que quien planifica conozca bien el pro- 
blema al que va a enfrentarse. c) Es más probable que se produzca 
la planificación ante situaciones complejas y nuevas, ya que los 
medios para alcanzar la meta no son obvios y será necesario con- 
siderar diferentes caminos para lograrla. d) La planificación es un 
proceso de revisión; considerando planes alternativos el planifica- 
dor actualiza y revisa sus planes, lo cual implica ciclos «arriba- 
abajo» (xtop-down*), que proceden de las decisiones abstractas a 
las más específicas, y «abajo-arriba» («bottom-up»), que tienen en 
cuenta propiedades concretas del plan o del entorno. e) Las decisio- 
nes en relación con los planes pueden realizarse en diferentes ni- 
veles de abstracción, en este sentido se puede suponer que quien 
planifica realiza una «especie de esqueman que puede variar desde 
la inclusión de detalles muy concretos hasta la inclusión de un 
marco general en el que se sitúan las decisiones. 

La muestra seleccionada estaba formada por niños de distintas 
edades y ello permitió establecer diferencias evolutivas tanto en el 
producto como en el proceso de planificación. La mitad de los 
niños tenían 8 y 9 años y la otra mitad 11 y 12 años. La tarea que 
planificaron y llevaron a cabo los sujetos era una actividad cotidia- 
na dentro del contexto escolar: la limpieza y el orden de un aula 
después del horario habitual del colegio. Con un mapa del aula en 
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la mano, los niños tenían que exponer el orden en el que ellos 
realizarían las tareas propias del final de clase: regar las plantas, 
borrar la pizarra, dar de comer al hamster, colocar las sillas con sus 
respectivas mesas, etc. La única instrucción que recibieron fue que 
el orden en el que tenían que hacer las tareas, debía suponer el 
camino más corto entre todos los posibles. Como puede comprobar- 
se la tarea elegida es muy similar a la propuesta por Hayes-Roth & 
Hayes-Roth (1979). 

Utilizaron un método microgenético para observar exhaustiva- 
mente el proceso de revisión que está implícito en las tareas de 
planificación. El término microgenético se refiere aquí a «la se- 
cuencia de eventos cognitivos que se desarrollan en un periodo 
breve de tiempo entre el contacto inicial con un estímulo y una 
respuesta cognitiva relativamente estable -en nuestro caso el plan 
final-» (Pea & Hawkins, 1987, p.277). Estaban interesados, ade- 
más, en cómo habilidades relacionadas con procesos de representa- 
ción pueden incidir en la tarea; por ejemplo los planificadores ex- 
pertos pueden simular acciones mentalmente, observar sus 
consecuencias y plantear alternativas, Querían examinar también 
los procesos simbólicos que pueden intervenir en la tarea y los 
instrumentos o ayudas que pueden ser utilizados para considerar 
simultáneamente diferentes planes; por ello construyeron un mapa 
de la clase con el que los niños debían planificar. Los análisis se 
realizaron en un triple plano. 

- En primer lugar, se consideraron los productos de la plani- 
ficación, los planes. Se tuvo en cuenta tanto el número de 
planes como su eficacia, expresada en términos de distan- 
cias recorridas de un modo muy similar al trabajo de Hayes- 
Roth y Hayes-Roth (1979). No existieron diferencias en 
función de la edad en relación con el número de planes 
formulados, sin embargo la eficacia de los planes aumentaba 
con la edad. 

- Consideraron, en segundo lugar, las mejoras que se produ- 
cían en relación con los sucesivos planes formulados y para 
ello utilizaron análisis cualitativos de las estructuras de los 
planes. El criterio de análisis en este caso fueron los cam- 
bios que se producían en el tiempo en relación con el núme- 
ro de veces que los niños consideraban cada tarea; tenían en 
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cuenta que cada tarea era descompuesta en sus elementos 
constituyentes que debían ser reconstruidos en una secuen- 
cia para formular el plan. También la comprensión que los 
niños tenían de las relaciones entre el todo y la parte, como 
elementos del plan era un importante rasgo a considerar. 
Cuando más se movía el niño hacia soluciones óptimas más 
debía reconstruir las tareas. En síntesis, el análisis de la 
estructura de los planes se lleva a cabo en relación con la 
reorganización de las actividades que deben realizarse a 
propósito de cada tarea propuesta. 

- El tercer aspecto que se analizó fue el proceso mismo de 
planificación. Para comprenderlo es importante tener en 
cuenta que los protocolos, que incluían el pensamiento en 
voz alta de los niños mientras realizaban la tarea, fue seg- 
mentado de tal manera que los segmentos representaban 
decisiones individuales. La cuestión que se trata de analizar 
es si los planes pueden considerarse eficaces o ineficaces. 
Las decisiones en relación con los planes se analizaron en 
relación con el nivel de abstracción tal como habían pro- 
puesto Hayes-Roth y Hayes-Roth (1979). En este caso se 
propusieron cinco categorías que podemos tener en cuenta 
por las relaciones que posteriormente estableceremos entre 
ellas y nuestro propio trabajo empírico: a) representaciones 
específicas de acciones; b) atributos que caracterizan a las 
acciones del plan; c) conocimiento del entorno; d) expresio- 
nes relacionadas con la toma de decisión en sí misma; e) 
meta-planes, expresiones relacionadas con la aproximación 
al problema de la planificación. En sus resultados cabe des- 
tacar que la mayoría de las decisiones se relacionaban con 
acciones específicas (95.7 %). Consideraron también la fle- 
xibilidad del proceso. Para ello se tuvieron en cuenta las 
transiciones entre los planes y también entre los diferentes 
niveles de planificación. Los niños mayores realizaron mu- 
chas más transiciones que los pequeños. Se observó, ade- 
más, que los niños que tenían un mayor nivel de abstracción 
en los planes eran más flexibles. 

Resumiendo diremos que la importancia de este estudio reside 
en que la planificación se ha analizado en una tarea de la vida diaria 
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en la escuela. Por otra parte, se han podido establecer diferencias 
evolutivas en la adquisición de las habilidades de planificación y, 
por último, el análisis microgen6tico del proceso ha permitido co- 
rroborar la idea de que la planificación no es un proceso secuencia1 
y jerárquico sino cíclico y de revisión; es decir, un proceso en el 
que el sujeto se adapta a las circunstancias. 

Rogoff (por ejemplo, Rogoff, Gauvain, & Gadner, 1987) ha 
sido también una de las autoras que con su equipo de investigación 
ha profundizado en el proceso de planificación considerando cómo 
los planificadores se adaptan a las circunstancias. Tal vez la nove- 
dad fundamental de sus aportaciones está en el hecho de haberse 
preocupado por los aspectos del contexto social y cultural que in- 
ciden en los procesos de planificación. A sus trabajos nos referire- 
mos en un capítulo posterior pero ahora es interesante comentar 
cómo entiende Bárbara Rogoff un proceso de planificación que se 
produce de acuerdo con las circunstancias. Parte de la idea de que 
la planificación no es algo que ocurre únicamente «en la cabeza» 
del planificador, sino que en ella intervienen múltiples elementos 
que proceden del contexto; incluso, nos dice, aunque la planifica- 
ción se produzca sin que la acción intervenga directamente, se uti- 
lizan instrumentos como mapas, listas, simulación de secuencias, 
etc. que aportan una guía durante la resolución del problema. Usan- 
do los recursos que aporta la situación, quien planifica se sirve del 
entorno de manera flexible y deliberada, y se logran así planes que 
aportan un mayor éxito a la acción. De acuerdo con Rogoft el niño 
aprende a través del desarrollo a utilizar esta información que apor- 
ta el entorno y un mecanismo importante en los procesos de apren- 
dizaje es la interacción social. ¿Qué significa entonces, desde su 
perspectiva, adaptar los planes a las circunstancias? 

«Aunque en algunos casos los planes pueden desarrollarse 
antes de actuar, los planes pueden también desarrollarse en el 
contexto de la acción, en el curso de una serie de refinamientos 
de metas y medios cuando los planificadores intentan adaptar 
sus intenciones a las circunstancias. El que planifica puede 
comenzar con una idea de cómo alcanzar la meta y después 
refinar el plan y la meta oportunísticamente de acuerdo con las 
limitaciones y oportunidades que aporta el contexto físico y 
social. Esta planificación supone pensar y actuar, en esta situa- 
ción la planificación ocurre mientras se lleva a cabo el plan. 
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Quizás en esas circunstancias el mejor camino para adelantar 
una idea acerca de cómo hacer algo sea haciéndolo» (Rogoff et 
al., 1987, p. 307). 

Esta aproximación de Rogoff es especialmente útil en el contex- 
to de nuestro trabajo en cuanto que deja una puerta abierta a los 
procesos de planificación que tienen lugar en el curso de la acción. 
En el caso de los procesos de resolución de problemas, en los que 
además de construir representaciones los niños deben manipular 
diferentes tipos de materiales, ellos suelen comenzar la acción antes 
de realizar una planificación detallada de la tarea. De acuerdo con 
Rogoff y sus colaboradores, especificar los planes por adelanta- 
do sólo suele ser eficaz cuando todos los componentes de la ac- 
ción pueden tenerse en cuenta antes de actuar. En cualquier caso, 
Rogoff, sin olvidar la importancia de la planificación previa, señala 
también algunas situaciones en las que podría resultar útil la plani- 
ficación por anticipado; por ejemplo, cuando es necesaria la cola- 
boración con otras personas, cuando existe suficiente tiempo para 
planificar y,  sin embargo, los recursos para llevar a cabo el plan son 
limitados, también cuando los problemas admiten una sola solución 
y no se trata de problemas abiertos. 

PLANIFICACI~N Y CONOCIMIENTO DE LAS SITUACIONES 

Stefick (1981a; 1981b), ampliando en alguna medida la pers- 
pectiva de Hayes-Roth, se refiere además al uso que el sujeto hace 
de los conocimientos que ya posee y al modo en que los organiza, 
ambos aspectos contribuyen a hacer la planificación más efectiva. 
Desde su perspectiva, aludir a un «espacio explicativo del proble- 
ma» supone afirmar que planificar no sólo lleva implícito un con- 
trol sobre los propios procesos de conocimiento, sino también adap- 
tarse a determinadas situaciones utilizando experiencia y 
conocimientos previamente adquiridos. Dichos conocimientos y los 
planes que a partir de ellos construye el sujeto se estructuran a 
través de sucesivos niveles. Así, la solución se esboza primero en 
términos abstractos y se va concretando progresivamente en fun- 
ción de las circunstancias. 

Tratando de ampliar el marco que ofrece la inteligencia artifi- 
cial Hoc (1987) insiste también en la importancia de aspectos es- 
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pecíficos de la tarea y en el tipo de conocimientos que el sujeto 
puede asociar a los procesos de planificación. Se refiere, incluso, a 
un «análisis de la actividad en contexto» y para precisar esta noción 
alude a la teoría de la actividad cuyas raíces se hunden en Leontiev 
y Galperin. Su punto de partida es una interacción entre el sujeto 
y la tarea, que incluye dos elementos: la meta y aquellas condicio- 
nes que permiten alcanzarla. Desde esta perspectiva la realidad 
externa se subdivide en diversos «dominios» y en relación con cada 
uno de ellos se delimitan un conjunto de objetos y métodos que 
permiten alcanzar la meta. Se diferencia, además, entre el dominio 
de la tarea y «la intemalización de ese dominio por parte de los 
individuos». El control de las situaciones y la ejecución de la tarea 
se asocian a procesos de regulación y se aceptan diferentes niveles, 
el más bajo es el automático y los superiores son actividades regu- 
ladas por reglas. Desde su perspectiva los planes se consideran 
como representaciones esquemáticas y/o jerárquicas cuya función 
es guiar la actividad. 

Considerando la incidencia de los aspectos de la situación en 
los procesos de planificación, trabajos posteriores al de Hayes-Roth 
y Hayes-Roth (1979) que han analizado cómo planifican los sujetos 
tareas espaciales pero, en este caso, «el espacio sobre el que se 
planifica la tarea deja de ser imaginario para convertirse en algo 
real.. Hayes-Roth y Hayes-Roth (1979) sugirieron que los sujetos 
cuando planifican una ruta emplean un ~heurístico de la mínima 
distancian que les inclina a elegir en primer lugar el recado más 
cercano del punto de partida. Pues bien, es bastante difícil de ima- 
ginar que las condiciones de control experimental con un mapa de 
una ciudad ficticia sean las más adecuadas para producir dicho 
heurístico (Spencer et al., 1989). ¿Qué pasaría en la vida real si a 
los sujetos se les enfrentase a tomar decisiones en un ambiente 
totalmente familiar?, ¿exhibirían los sujetos el mismo tipo de estra- 
tegias de planificación?, ¿cuál es la validez ecológica de estos es- 
tudios teniendo en cuenta que la ciudad en la que los sujetos rea- 
lizan los encargos es ficticia?. Cuando se utilizan mapas reales de 
la ciudad en que los sujetos han vivido por lo menos un año, el 
heurístico de Hayes-Roth y Hayes-Roth pierde valor descriptivo 
(Garling et al., 1986). 

Parece clara, por tanto, la necesidad de estudiar las conductas 
de planificación en situaciones concretas y bien definidas, que al 
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mismo tiempo representen aspectos importantes de nuestra cultura. 
Con esta premisa diversos autores empezaron a hacer estudios en 
los que la tarea de planificación de rutas fuese significativa en la 
vida diana del sujeto; la experiencia y el conocimiento previo se 
consideran factores fundamentales que inciden directamente en el 
proceso de planificación del sujeto. Así, Dreher y Oerter (1987) 
diseñaron una tarea con un mapa real de la ciudad en el que los 
encargos que se tenían que hacer, eran las actividades diarias que 
solía llevar a cabo el sujeto (por ejemplo, ir al banco a cobrar un 
cheque, quedar con el novio para ir al cine, comprar comida en el 
supermercado, etc.). Este tipo de tareas muestran que, incluso los 
factores motivacionales influyen en la elección de ruta del sujeto ya 
que ante la posibilidad de no poder realizar todos los encargos, el 
sujeto que, por ejemplo, dé mucho valor al dinero elegirá como 
primer destino el banco. Los resultados de este este estudio mues- 
tran un claro apoyo al modelo multidireccional del desarrollo de la 
planificación. 

Este tipo de tareas dan un paso muy importante frente a la de 
Hayes-Roth y Hayes-Roth debido a que se acercan más a la realidad 
del sujeto, pero todavía no podemos decir que sean problemas re- 
presentativos de la realidad misma porque los individuos normal- 
mente planifican su conducta para llevarla a cabo a continuación. 
En otras palabras, en las situaciones de la vida real los sujetos 
pasan al plano de la acción (si han decidido en primer lugar ir al 
banco, van al banco en primer lugar); es decir, realizan las activi- 
dades que previamente han planificado a nivel mental. Por tanto, 
era necesario diseñar estudios en los que el sujeto planificara y al 
mismo tiempo realizara una tarea real en el espacio y contexto 
cotidiano. 

Examinar la planificación en un espacio real con una tarea no 
imaginaria fue la tarea que llevaron a cabo, entre otros, Wellman y 
colaboradores (Wellman et al., 1985), que diseñaron varios experi- 
mentos relacionados con tareas de la vida cotidiana de los niños. 
Por primera vez nos encontramos con un estudio en el que la tarea 
y el espacio donde se realiza son reales. Wellman y sus colabora- 
dores (1985) comienzan su trabajo diferenciando distintos sentidos 
de planificación que están presentes en la bibliografía sobre el 
tema. Por planificación puede entenderse, en primer lugar, la inten- 
ción de hacer o de evltar algo en el futuro, existe una proyección 
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temporal de la actividad; en segundo lugar, se define como una 
acción deliberada en la cual se ponen los medios para lograr una 
meta, éste es el sentido en el que algunos trabajos se refieren al uso 
consciente y deliberado de determinadas estrategias, por ejemplo de 
memoria. Por último, la planificación se relaciona con la formula- 
ción por adelantado de una secuencia de pasos que permitan lo- 
grar una meta o resolver un problema, quizás el orden secuencia1 
del proceso es el aspecto más destacable de esta noción. En defi- 
nitiva, aquello en lo que las definiciones anteriores de planificación 
coinciden es en el hecho de que la planificación establece una 
predeterminación del curso de la acción. Wellman y colaboradores 
reconocen diferentes modelos propuestos para analizar la planifica- 
ción y aluden a los componentes cognitivos del proceso evitando la 
cuestión de si los sujetos se comprometen realmente en su actividad 
en la realización de un plan. Tratando de ir más allá de esta situa- 
ción ellos mismos investigan el proceso de planificación infiriéndo- 
lo de la conducta que muestran los sujetos en el proceso de reso- 
lución del problema. S e  trata de abordar e l  estudio de la 
planificación a partir de la ejecución de una tarea en la que el sujeto 
orienta su actividad a la consecución de una meta. Los autores 
justifican con claridad el porqué se acercan al problema desde este 
punto de vista: 

«Hay varias ventajas de estudiar acciones planificadas, al 
menos para los psicólogos del desarrollo. Una de las más impor- 
tantes es que estudiar la planificación de este modo puede ser 
necesario si lo que uno quiere es buscar los orígenes de la pla- 
nificación en el niño. Tratar de que el niño formule un «plan en 
el sentido mas puro», o formular un plan independiente es por 
sí misma una tarea difícil. Además este requisito puede obscu- 
recer mas que revelar la habilidad del niño para planificar. Ex- 
cepto en relación con algunas actividades cotidianas, por ejem- 
plo hacer una lista de felicitaciones de Navidad, construir un 
itinerario, etc., planificar incluso para los adultos es algo que se 
produce en un contexto. Para los niños la planificación puede 
que se produzca sólo de este modo. Los planes pueden ser hechos 
por el niño, sólo, o especialmente, cuando se le pida ejecutar 
alguna acción inmediata» (Wellman et al., 1985, p. 125). 

La cuestión que se plantea en el texto es fundamental para un 
psicólogo del desarrollo y para un educador. Si es difícil que los 
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niños formulen planes por adelantado, en el más puro sentido de la 
palabra, o incluso si ello no es demasiado frecuente en la vida real, 
será importante buscar otras situaciones en las que la planificación 
se haga presente. Se trata de analizar, por tanto, los procesos de 
planificación que pueden producirse en el curso de la acción y de 
acuerdo con los índices que nos aporta la actividad del niño. Sin 
embargo, tal como sugieren unas líneas más adelante los autores del 
texto, es difícil llegar a determinar con exactitud qué tipo de accio- 
nes pueden considerarse planificadas. Es precisamente en esta línea 
donde las aportaciones de este texto son realmente significativas. 
Tomando como punto de partida el hecho de que se trata de analizar 
la planificación en la acción esa afirmación se precisa en una doble 
dirección: a) establecer que el curso de una acción ha sido plani- 
ficada r-equiere evidencia de una secuencia de actos orientados a 
una nieta. En este sentido, la secuencia de acciones no puede ser 
una consecuencia incidental de acercarse a la meta a partir de una 
estrategia ((paso a paso*. Es necesaria, por tanto, una cuidadosa 
reconstmcción de la tarea que permita ver con claridad por qué el 
niño ha elegido una determinada secuencia de acciones. b) Cuando 
los factores se controlan debidamente se ha de ver claro que el niño 
aprecia la meta y que se considera deseable una determinada se- 
cuencia de acciones, que puede formular un plan para desarrollar 
una determinada secuencia e, incluso, que desea poner en práctica 
ese plan. 

La tarea propuesta en el estudio de Wellman y colaboradores 
(1985) consistía en que los niños tenían que planificar la búsqueda 
de cuatro huevos de Pascua que estaban escondidos en diferentes 
lugares de una pradera, algo habitual en Estados Unidos en esa 
época del año. Se trataba de analizar las estrategias que utilizaban 
los niños en la tarea. Los autores diferenciaron entre dos tipos: 
aquéllas en las que el niño procedía hacia la meta «paso a paso» y 
aquéllas en las que se lograba la meta a través de una secuencia de 
acciones». Se trataba de ver cuando se recorría la menor distancia, 
aunque no era tan importante «la distancia real» como los indica- 
dores perceptivos que los niños tenían ante sí y cuya consideración 
era un buen índice de los aspectos que los niños tenían en cuen- 
ta parta planificar su acción. Por ejemplo, podían dirigirse al pun- 
to que era más directo en la línea de visión, al más próximo del 
punto de partida, al más próximo al punto de llegada, etc.; sin 
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embargo, el criterio que para estos autores indicaba una actividad 
planificada era que los niños evitasen la vuelta atrás y el hecho de 
recorrer el mismo camino dos veces. Una representación de las 
situaciones que ayudará al lector a comprender la tarea propuesta 
aparece en las figuras 6.5. y 6.6. Los resultados del estudio mos- 
traron que los niños podían planificar a partir de tres años y medio 
y también que las acciones «paso a paso» iban disminuyendo a lo 
largo de la edad Pre-escolar. 

FIGURA 6.5 

Buscar «huevos de Pascua*. Situación que no requeriría 
planificación (a partir de Wellrnan y col., 1985) 

P: Punto de partida. L: Punto de llegada. A, B: Huevus de Pascua. 

Cabe resaltar, por último, que los autores apuntan a la existen- 
cia de dos tipos de cambios a través del desarrollo en relación con 
la planificación: cambios «inter-planes» e cintra-planes». 

- Los cambios inter-planes se relacionan con las diferencias 
en las tareas; por ejemplo, diferentes tareas requieren dife- 
rentes cursos de acción. Un aspecto crucial en relación con 
el desarrollo de este tipo de planes es la sensibilidad del 
niño hacia la necesidad de planificar en una variedad de 
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situaciones. Hemos de tener en cuenta, por otra parte, que 
no siempre las actividades planificadas son necesarias para 
resolver un problema. En este sentido, los autores señalan 
que no puede considerarse a la planificación como un pro- 
ceso que se orienta únicamente al éxito. También la búsque- 
da de eficacia puede verse como un aspecto esencial de la 
planificación, al menos para niños mayores y adultos. Como 
en cualquier otra actividad humana hay que tener también 
en cuenta el coste implícito en el proceso. 

- En relación a los intra-planes, que se producen en una mis- 
ma tarea, los cambios asociados a las diferencias de edad 
entre los niños se relacionan, sobre todo, con el número de 
movimientos o pasos alternativos que pueden ser tomados 
en una secuencia. En general los cambios intra-planes se 
relacionan en el modelo con el hecho de dar respuestas 
adaptadas o irrelevantes para la tarea. 

FIGURA 6.6 

Buscar «huevos de Pascua*. Situación que exigiría 
planificación (a partir de Wellman y col., 1985) 

P: Punto de partida. L: Punto de llegada. A, B: Huevos de Pascua. 
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¿Qué conclusiones pueden derivarse de lo expuesto?. El trabajo 
de Wellman y colaboradores (1985) es una muestra de cómo han 
evolucionado las investigaciones sobre planificación en psicología 
del desarrollo. Lo que para nosotras tiene especial interés es el 
hecho de que estamos ante una dimensión de la planificación que 
tiene Iugar en la acción. Este hecho está estrechame~te relacionado 
con el tipo de tarea elegida como objeto de estudio. En este caso 
el niño comienza la acción y lo que interesa conocer es cómo se 
enfrenta al problema y cuál es el papel que en ello juega la plani- 
ficación. En segundo lugar, estamos ante una estrategia de resolu- 
ción del problemu que cambia con la edad, en este sentido el 
trabajo prolonga a otros que se han acercado al tema estableciendo 
también relaciones entre la acción y la representación pero quizás 
concediendo más importancia a la primera, nos referimos, por 
ejemplo, a los estudios de Karmiloff-Smitb (1984). En tercer lugar 
es importante considerar la implicaciones educativas del modelo, y 
ello porque una vez analizados los cambios que se producen en el 
desarrollo es más fácil que los educadores ayuden al niño a acer- 
carse a la tarea esiableciendo relaciones entre las diversas secuen- 
cias de su actividad. Finalmente hay que tener en cuenta las apor- 
taciones n~etodológicas del estudio; se dan criterios para analizar la 
planificación no sólo en relación con la construcción de represen- 
taciones anteriores a la actividad, sino como una sucesión de accio- 
nes que se orientan hacia una meta. Las representaciones se descu- 
bren ahora a través de la acción y se prescinde de las limitaciones 
que un medio como el lenguaje puede introducir en el pensamiento 
del niño de la edad Pre-escolar. 

HACIA UN ANÁLISIS DE LA PLANIFICACI~N 
EN DIFERENTES TIPOS DE TAREAS 

j,Hasta qué punto cuando los niños tratan de resolver un proble- 
ma, manipulando diferentes tipos de materiales, aplican estrategias 
de planificación?, ¿cuáles son los criterios de acuerdo con los cuales 
pueden definirse esas estrategias?, ¿existe realmente algún criterio 
que permita diferenciar con claridad una estrategia de resolución de 
otra de planificación? Estas cuestiones eran las que planteábamos al 
comienzo de nuestro trabajo. No podemos olvidar que el principal 
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objetivo era analizar aquellas situaciones que, en contextos educati- 
vos, pueden favorecer en el niño los procesos de autorregulación o 
lo que hemos considerado «aprender a aprender». En las páginas 
que siguen trataremos de responder a estas cuestiones desde un 
doble punto de partida, por una parte, desde las aportaciones de los 
modelos teóricos revisados previamente; por otra, a partir de nuevos 
análisis de las acciones de los niños cuando se enfrentan a la reso- 
lución de diferentes tipos de problemas. Nos referiremos, en primer 
lugar, a aquellos aspectos de los modelos examinados que resultan 
especialmente significativos para nuestra investigación 

Hemos visto con claridad cómo las investigaciones a propósito 
de la planificación evolucionan hacia una consideración cada vez 
más profunda de las condiciones que proceden de la situación, lo 
que se relaciona con el hecho de que la planificación que se pro- 
duce en el curso de la actividad y no sólo como algo previo a ella. 
Desde este punto de vista, en tareas de resolución de problemas la 
planificación puede ser una más de las estrategias que el niño pone 
en práctica. Vimos en uno de los capítulos anteriores diferentes 
aproximaciones al tema de las estrategias. Pueden considerarse 
como formas de acercarse al problema que suponen una determina- 
da pauta de decisiones, una cierta regularidad en los intentos de 
resolverlo, se consideran también como actividades que permiten 
alcanzar la meta y que orientan al niño a seleccionar determinada 
información del medio. Lo que nos interesa ahora delimitar es en 
qué medida las acciones examinadas a propósito de la resolución de 
problemas representan pautas regulares en las tres tareas examina- 
das y cuál es el papel que en esas pautas corresponde a la planifi- 
cación, entendida como un proceso que permite al niño controlar 
su actividad con el fin de encontrar una meta. Es esa presencia de 
un control sobre la acción lo que permite hablar de planificación en 
el curso de la acción. 

Es indudable, por otra parte, que las acciones analizadas en el 
capítulo anterior, cuando los niños resuelven diferentes tipos de 
problemas, pueden considerarse actividades orientadas a alcanzar la 
meta y, en ese sentido, estrategias. Siguiendo la propuesta de Ha- 
yes-Roth & Thomdyke (1980), un análisis de «cluster» parece un 
instrumento útil para establecer las relaciones existentes entre di- 
chas actividades. Recordemos que esta técnica fue el instrumento 
utilizado por esta autora para contrastar las dimensiones de la ac- 
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tividad de los sujetos que se revelaban en sus verbalizaciones rnien- 
tras planificaban la tarea. Dichas dimensiones habían sido definidas 
previamente y entre ellas existían diferentes niveles de abstracción. 

Teniendo en cuenta las observaciones anteriores, se comprende- 
rán mejor los objetivos de los análisis que aparecen en las páginas 
que siguen y que pueden sintetizarse en tres puntos: a) delimitar 
pautas comunes de aproximación a diferentes tipos de problemas 
que se revelan en las acciones de los niños orientadas a lograr la 
meta; b) determinar cuál es el papel que entre dichas actividades 
corresponde a la planificación; c) examinar la frecuencia de esas 
pautas en la actividad de los niños, en función del tipo de tarea a 
la que se enfrentan. 

Será útil recordar algunas de las características de este tipo de 
tareas para comprender desde ellas el significado de las acciones 
que los niños realizan cuando se trata de resolver el problema. En 
primer lugar, la tarea consiste en la composición de diferentes figu- 
ras para lo cual se le proporciona al niño un modelo. Estas tareas, 
en las que los aspectos perceptivos cobran especial importancia, 
son en opinión de Brown y DeLoache (1978) especialmente ade- 
cuadas para analizar procesos de planificación y control. Hay que 
insistir, en segundo lugar, en el hecho de que los niños tienen ante 
sí una representación clara de la meta que deben lograr, lo cual 
convierte a esta tarea en un problema bien definido. 

Con el fin de examinar las relaciones existentes entre las diver- 
sas acciones que los niños llevan a cabo para componer el puzzle 
llevamos a cabo un análisis de cluster. Nuestro objetivo era delimi- 
tar diferentes dimensiones de la actividad que revelaran distintos 
tipos de aproximación al problema. Dichas dimensiones facilitarían 
no sólo establecer relaciones entre las tareas sino también compren- 
der los procesos cognitivos que intervienen en su resolución. El 
análisis se ha centrado en la situación de puzzle con adhesivo, ya 
que de acuerdo con Kluwe (1987) parece más adecuada para ana- 
lizar los procesos de control en cuanto que introduce un mayor 
número de restricciones a la hora de alcanzar la meta. Los resulta- 
dos obtenidos aparecen en el gráfico 6.1. 
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Plan$cación y control de la actividad El primer cluster está 
formado únicamente por las acciones categorizadas como «I»  (com- 
para con el modelo). Si recordamos los análisis realizados por Wer- 
tsch y Hickman (1987) y Kluwe (1987) esta acción del niño es la 
que se asocia a un mayor nivel de control. Desde nuestra perspec- 
tiva, esta actividad supone planificación en tanto que el niño se 
asegura que su conducta será correcta. Es importante señalar, por 
otra parte, que en este tipo de acciones, planificación y control, no 
se relacionan con actividades conscientes. Estas acciones revelan, 
por otra parte, un mayor nivel de complejidad que el resto en tanto 
que el niño es capaz de considerar conjuntamente vxias dimensio- 
nes del problema, el modelo, la copia que se realiza a partir de él 
y su propia actividad. 

El niño se centra en elementos aislados de la tarea. Un segun- 
do cluster agrupa las estrategias «CB (encaja fichas); y «E» (com- 
para con la copia que está realizando). Esta dimensión muestra 
que el niño está totalmente centrado en determinados elementos y 
no es capaz de considerarlos en relación con una totalidad. Es 
interesante señalar, por otra parte, que en el cluster realizado en 
relación con las estrategias sin adhesivo (Herranz Ybarra, 1992) se 
observa que la estrategia «E» está separada del resto y forma, por 
tanto, una dimensión por sí sola. Esto es debido, fundamentalmen- 
te, a que en el puzzle sin adhesivo, al poder levantar las fichas 
siempre que el niño lo considerase oportuno, la utilización de esta 
estrategia es bastante eficaz y consecuentemente fue utilizada con 
gran frecuencia. Sin embargo, en el puzzle con adhesivo, al no 
poder levantar en principio una ficha después de colocarla, los ni- 
ños optaron por usar en menor medida dicha estrategia. Con esta 
estrategia junto a «C» (encajar fichas), nos encontramos ante la 
dimensión que denominaremos de resolución de un puzzle cuando 
el niño se centra en elementos aislados. Estas actividades, suponen, 
por otra parte, que aunque el niño tiene ante sí el modelo no es 
capaz de considerarlo. 

Bloqueos y reorganización de la actividad en curso: Las accio- 
nes KG. (deja una ficha al no saberla colocar) y «B» (huscafichas 
especificas) forman el tercer cluster. En este caso nos encontramos 
ante actividades que muestran que el niño está centrado en los 
elementos parciales de la tarea. Estas acciones (dejar fichas al no 
saberlas colocar) pueden indicar bloqueos en el proceso de resolu- 
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ción del problema cuando el niño no encuentra aquellas piezas que 
puede colocar correctamente; el hecho de buscar fichas específicas 
supone centrarse en elementos parciales del problema y muestra 
dificultades para establecer relaciones entre los elementos. 

Delimitar sub-metas: Un nuevo cluster está formado por las 
estrategias «D» (compara fichas dos a dos), «H>> (extiende fichas) 
y «Jx (separa fichas -fuera del montón- que no ha logrado poner). 
Interpretamos estas actividades en relación con la habilidad del 
niño para delimitar sub-metas en el curso de la actividad, en este 
sentido podríamos interpretar conductas como extender las fichas 
para observarlas más fácilmente o separar fuera del montón general 
aquéllas que no se han sabido colocar. Estas acciones, suponen, al 
menos en cierta medida, que el niño tiene una representación clara 
de la meta y produce una secuencia de acciones para lograrla. 

Revisión: El último cluster está formado por las estrategias «K» 
(levanta fichas mal encajadas), «Fa (levanta inmediatamente des- 
pués de colocarla) y «La (levanta fichas erróneamente colocadas). 
Todas las categorías que se agrupan en este cluster está profunda- 
mente relacionadas con la revisión en el curso de la acción. Pode- 
mos recordar la importancia concedida a esta dimensión de la ac- 
tividad en los estudios relacionados con la planificación (por 
ejemplo, Willensky, 1981; Willensky, 1983; Herranz Ybarra, 
1992). Es interesante, por otra parte, resaltar que incluso aun ha- 
biendo insistido el adulto en sus instrucciones en que una vez co- 
locadas las fichas no podían levantarse, los niños continúan hacién- 
dolo, ello puede estar relacionado, entre otras explicaciones 
posibles, con las dificultades de los niños para controlar su activi- 
dad, con el hecho de que habitualmente resuelven este tipo de 
tareas por ensayo y error y, finalmente, con el hecho de que podrían 
aceptar las instrucciones del adulto con más dificultad cuando la 
tarea se realiza en su presencia, algo que no ocurría en nuestro caso. 

DIMENSIONES DE LA ACTIVIDAD EN LA CONSTRUCCI~N DE UN PUENTE 

UTILIZANDO CONTRAPESOS 

Podemos recordar algunas características de la tarea que ayuda- 
rán a comprender el significado de las acciones que los niños rea- 
lizan para lograr la meta. En primer lugar, debido a que el objeto 
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que los niños han de construir es algo habitual en los paisajes de 
las sociedades occidentales e incluso entre los objetos de juego 
infantiles, los niños son capaces de construir fácilmente una repre- 
sentaciónfigurativa de la meta a lograr aunque el adulto no aporte 
un modelo como ocuma en el caso del puzzle. En este caso los 
niños se representan la meta con facilidad pero no disponen de los 
medios para lograrla, cómo buscan esos medios y cuáles son los 
que descubren es el segundo aspecto que en el análisis de la tarea 
adquiere especial interés. En tercer lugar, el modo en que se presen- 
ta la tarea hace que todos los niños se acercan a resolver el proble- 
ma sin considerar que ninguno de los bloques geométricos aporta- 
dos es lo suficientemente largo para poder unir los dos pilares sin 
introducir ningún tipo de soporte o sin utilizar el contrapaeso, es 
decir, los niños no descubren inmediatamente que existe un proble- 
ma. El hecho de que lo descubran en el curso de la acción nos 
plantea una situación de especial interés para analizar cómo plani- 
fican los niños la resolución de la tarea cuando las dificultades se 
descubren en el curso de la acción. 

Con el objeto de establecer relaciones entre las diversas accio- 
nes de los niños orientadas a resolver el problema, que permitieran 
delimitar los procesos cognitivos que subyacen a esas acciones, se 
realizó también un análisis de cluster de esas acciones y a las que 
nos hemos referido ampliamente en el capítulo anterior. Los resul- 
tados aparecen en el gráfico 6.2. 

Como puede observarse en el gráfico también en este caso el 
análisis de cluster permite delimitar cinco dimensiones. 

Actividad no planificada, movimientos ineficaces. La estrategia 
que hemos considerado movimientos ineficaces (INEF), que tal 
como se observó en el capítulo anterior fue muy utilizada por los 
niños, está formada por aquellas acciones en las que los niños se 
limitan a añadir fichas a la construcción que, al menos en aparien- 
cia, no conducen directamente a la construcción del puente. Por 
ejemplo, pueden colocar elementos accesorios, piezas sobre los 
pilares, columnas paralelas, etc. Esta conducta suele presentarse 
cuando los niños no saben resolver la tarea o quizás desconocen 
cómo orientar su actividad de modo que puedan alcanzar la meta. 

Actividades que muestran un cierto bloqueo en la actividad e 
intentos, muchas veces frustrados, de reorganizarla. En este caso 
el cluster está también constituido por una sola categoría (ADJ), 
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ajustar bloques buscando equilibrio o reiniciar una aproximaciún 
al problema que no ha tenido éxito. Los niños están centrados en 
este caso en una meta inmediata, construir el puente, y no son 
capaces de hacer una reconstrucción del problema que les haga 
comprender que es necesario «medios» o «submetas» para lograr la 
meta final. Esta estrategia denota escasa flexibilidad. 

Los niños consideran más de una dimensión en el problema: En 
este caso agrupamos dos cluster cuyos elementos están muy próxi- 
mos. Por una parte se unen dos estrategias muy frecuentes (VER) 
introducir una columna vertical y (HOZ) introducir fichas horizon- 
talmente para construir una columna, que indican cómo el niño se 
da cuenta de que es necesario utilizar «un medio» para lograr la 
meta final. Por otra parte, las estrategias (RE) cambia la posición 
de las fichas adaptándolas u una solución en curso y (ACC)  elimi- 
na bloques accesorios incluyen un componente de revisión orien- 
tado a facilitar una solución en curso. En ambos casos los niños 
parecen tener en cuenta más de una dimensión en el problema, es 
decir, el hecho de que la meta no puede lograrse directamente y es 
necesario poner en práctica determinados medios. 

Revisión: En tomo a un nuevo cluster se agrupan diferentes 
estrategias que se relacionan porque en todas ellas está presente una 
revisión de la actividad. Las estrategias son las siguientes, (CAE) 
las fichas se colocan de tal manera que la construcción cae, (DES)  
el niño deshace completamen~e la construcción iniciada, (ELI) eli- 
mina fichas buscando equilibrio, (ERR) deshace algo inmediata- 
mente después de realizarlo. Puede observarse que todas las estra- 
tegias se centran en la eliminación de materiales ya colocados. 
Podríamos decir que el niño revisa su actividad en dos direcciones: 
a) parcialmente, y en este caso elimina algunas de las piezas colo- 
cadas; b) completamente, lo que supone reiniciar de nuevo la cons- 
trucción. 

Las estrategias que se agrupan en el último cluster agrupan sin 
duda una planificaciún de la actividad. En este caso se trata de 
acciones (MID) en las que el niño mide o compara bloques, (ALT) 
reinicia una nueva estrategia buscando bloques alternativos a los 
que había utilizado y (CONT) utiliza el contrapeso. Este tipo de 
acciones revelan, en nuestra opinión, que el niño tiene una repre- 
sentación clara de las dificultades que debe resolver y de que ha 
encontrado medios para lograrlas. En este caso esos medios supo- 
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nen que el niño es capaz de establecer relaciones entre los elemen- 
tos presentes en la definición del problema. Por ejemplo, diferen- 
cias entre la distancia que existe entre los dos pilares y la longitud 
de los bloques, efecto de utilizar el contrapeso, etc. 

En definitiva, lo que nos interesa resaltar es que de nuevo ha 
sido posible diferenciar un conjunto de dimensiones que pueden 
relacionarse, en cierta medida, con las estrategias de acuerdo con 
las cuales los niños resuelven el problema. 

DIMENSIONES DE LA ACnVlDAD EN LA PORMACIÓN DE CORRESPONDENCIAS 

ENTRE LOS ELEMENTOS DE DOS CONJUNTOS 

Recordaremos también a propósito de esta tarea algunas de sus 
características que permitan resaltar sus peculiaridades frente a las 
anteriores. Señalaremos, en primer lugar, que estamos ante un tipo 
de situación en la cual es difícil para el niño construir una repre- 
sentaciónfigurativa de la meta final, podemos afirmar incluso que 
si los niños llegaran en un momento dado a construir esa represen- 
tación habrían resuelto el problema. Es precisamente este hecho el 
que diferencia con claridad a esta tarea de las anteriores y la hace 
más adecuada para analizar cómo los niños son capaces de estable- 
cer relaciones entre elementos sin apoyarse apenas en sus caracte- 
rísticas perceptivas. Estamos ante un problema de tipo lógico en el 
cual el niño debe establecer relaciones entre los elementos de dos 
conjuntos que a su vez se diferencian entre sí serialmente. Tanto el 
hecho de no poder utilizar representaciones figurativas como la 
poca familiaridad con la tarea la convierte en un problema espe- 
cialmente difícil para ser resuelto por niños de Pre-escolar y Ciclo 
Inicial. 

De nuevo un análisis de cluster permitió establecer relaciones 
entre las estrategias utilizadas para resolver el problema y encontrar 
dimensiones que permitan explicar mejor la evolución de la activi- 
dad infantil a prop6sito de la planificación en este tipo de tareas. 
Los resultados aparecen en el gráfico 6.3. 

De nuevo, como puede observarse en el gráfico, hemos agrupa- 
do las estrategias en tomo a cinco dimensiones que especificamos 
a continuación. 

Conductas que revelan un bloqueo: En este caso el cluster está 
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formado por una sola dimensión, (DES) une y desune cadenas y 
bolas, que demuestra cómo el niño se centra en elementos especí- 
ficos del problema y, sobre todo, orienta su conducta únicamente a 
lograr la meta final. Esta actividad muestra una comprensión muy 
pobre del problema planteado y ello es debido a que ni siquiera las 
bolas se cuelgan en la barra, lo cual mostraría realmente si la ca- 
dena sujeta a la bola correspondiente. El hecho de que el niño se 
limite a unir y desunir muestra que se centra en un elemento me- 
ramente accidental, en la tarea lo importante es que la cadena «su- 
jete a la bola» y un buen modo de contrastarlo es colgarlas. 

El segundo cluster está formado también por una sola dimen- 
sión, (INEF) movimientos ineficaces. El niño se limita a colgar 
cadenas y bolas de la barra al azar, sin establecer entre ellas ningún 
tipo de relación que revele que ha comprendido la idea de que es 
necesario establecer una correspondencia entre los elementos de los 
dos conjuntos; podríamos decir que cuelga bolas y cadenas al azar. 
La diferencia respecto a la dimensión anterior es que ahora los 
niños parecen limitarse a unir cadenas y bolas sin establecer entre 
ellos relaciones de correspondencia. Se trata de actividades al azar 
y por tanto no planificadas. Podríamos pensar también que todavía 
no es capaz de establecer correspondencias entre la resistencia y el 
peso. 

El tercer cluster está compuesto por cuatro categorías que a su 
vez pueden agruparse en dos. Por una parte, (RES) comprueba la 
resistencia de una cadena que no ha colocado, (CHECK) comprue- 
ba la resistencia de una cadena o el peso de una bola que ya ha 
colocado, y (COM) compara el peso de dos bolas. En nuestra 
opinión, estas estrategias muestran que, en este caso, el niño ha 
comprendido el problema, al menos parcialmente, y establece ya 
relaciones entre los elementos que muestran cómo trata de estable- 
cer correspondencias entre resistencia y peso. Lo que se revela, sin 
embargo, marcando una limitación en la comprensión del fenómeno 
es que el niño no es capaz de establecer relaciones ordinales entre 
los elementos de los dos conjuntos. Otra acción que puede agrupar- 
se con las anteriores es el hecho de que se produzca un fracaso y 
la cadena se rompa (ROM). Ello puede explicarse porque si bien el 
niño comprende parcialmente la relación entre resistencia y peso no 
es capaz de establecer relaciones correctas entre los elementos. 

El cuarto cluster en esta tarea está formado por actividades que 



pueden considerarse de revisión. Una de ellas (ERR) consiste en 
rectificar las acciones y cambiar por otras bolas o cadenas que ya 
habían sido previamente colocadas; la otra (STOP) se refiere a 
pausas relativamente largas que se producen en el curso de la 
acción y que podrían interpretarse en una dobe dirección: a) como 
revisión de la actividad, b) bloqueos o búsqueda mediante la re- 
flexión de nuevos caminos. Sólo un análisis que tenga en cuenta la 
secuencia de la actividad permitirá interpretar esta estrategia con 
más exactitud. 

Finalmente, el quinto cluster está formado por aquellas estra- 
tegias en las que el niño establece relaciones correctas entre la 
resistencia de las cadenas y el peso de los bolas. Tal vez el 
aspecto más interesante de esta estrategia, y que revela una plani- 
ficación de la actividad, es el hecho que de que el niño organiza 
la disposición de los elementos de un modo secuencia1 comen- 
zando por los extremos o por el centro de la barra, posteriormen- 
te, una vez colocados los primeros elementos (una o dos cadenas 
con sus correspondientes bolas), continúa colocando los elementos 
contiguos. 

En definitiva, de nuevo cinco dimensiones que cocivergen en 
gran medida con las anteriores han podido ser definidas, si bien hay 
que tener en cuenta las características específicas de la tarea. 

PLANIFICACI~N EN PROCESOS DE RESOLUCI~N 
DE PROBLEMAS 

La cuestión que ahora plantearemos se refiere a las relaciones 
que es posible establecer entre las tres tareas considerando las cinco 
dimensiones definidas en cada una de ellas y deteniéndonos espe- 
cialmente en aquellas actividades que pueden considerarse índices 
de estrategias de planificación. En este último párrafo, tras reflexio- 
nar sobre el significado de cada una de esas dimensiones, revisare- 
mos en qué medida su presencia depende del tipo de tarea que se 
realiza; analizaremos, por último, sus diferencias en función de la 
edad de los niños. 
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PLANIFICACIÓN EN DIFERENTES TIPOS DE TAREAS 

¿Qué significado tienen las cinco dimensiones en tomo a las 
cuales parecen organizarse las actividades manipulativas que los 
niños llevan a cabo en las tarea de resolución de problemas que 
hemos examinado? Para facilitar al lector establecer relaciones 
entre estas dimensiones se sintetizan en la tabla 6.2. Pero antes de 
detenemos en comentar cada una de esas dimensiones son necesa- 
rias algunas reflexiones previas. 

La primera cuestión que nos planteamos es en qué medida esas 
actividades revelan diferentes estrategias para abordar el problema. 
El término Gtrategia es muy amplio y hemos dedicado a matizarlo 
en uno de los capítulos anteriores. Sintetizando lo más significativo 
en este momento, diremos que las estrategias pueden considerarse 
como actividades orientadas a lograr una meta y que, a diferencia 
de los procedimientos, suponen por parte del niño una elección; los 
procedimientos sin embargo representan el único camino posible 
para lograrla (Siegler, 1989). Puede afirmarse también que las es- 
trategias introducen una cierta regularidad en la conducta de los 
niños (Willatts, 1990) que se relaciona con una determinada pauta 
de decisiones. En este sentido las estrategias suponen una secuencia 
de acciones, orientadas hacia adelante para lograr la meta. Las es- 
trategias, además, condicionan el modo en que el nino selecciona 
la informaci6n del medio y considera aquélla que resulta más ade- 
cuada para lograr la meta. Teniendo en cuenta estos aspectos, las 
acciones examinadas podrían considerarse índices de estrategias 
que los niños utilizan para acercarse al problema. Desde esta pers- 
pectiva, las relaciones que mediante el análisis de cluster hemos 
establecido entre ellas, siguiendo la propuesta de Hayes-Roth y 
Thomdyke (1980), permite delimitar diversas dimensiones cada una 
de las cuales revela aspectos específicos relacionados con el modo 
en que el niño tiene en cuenta la meta final de la tarea y el modo 
de lograrla. 

En segundo lugar, cabe preguntarse por el concepto mismo de 
planificación: ¿hasta qué punto algunas de esas actividades pueden 
considerarse índices de estrategias de planificación?, e incluso, 
¿qué papel desempeñan esas actividades de planificación en cada 
una de las tareas analizadas?. También de este concepto nos hemos 
ocupado en capítulos anteriores. Dos aspectos resultan ahora espe- 
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cialmente significativos. En primer lugar, la planificación es un 
proceso cognitivo que evoluciona a lo largo del desarrollo; desde 
este punto de vista es importante señalar que investigar la evolución 
de ese proceso en la infancia exige considerar las acciones de los 
niños y no sólo protocolos verbales; el trabajo de Wellman y cola- 
boradores (1985) es muy claro en este punto: la planificación está 
presente en el curso de la actividad y se revela a través de ella. En 
segundo lugar, no siempre las actividades de planificación se rela- 
cionan con la conciencia, aunque hemos de reconocer que estamos 
ante un tema realmente pol6mico. Siguiendo a Wellman y colaho- 
radores, en este trabajo consideramos, por una parte, que la plani- 
ficación puede producirse en el curso de la actividad y, por otra, va 
predeterminando sucesivamente su curso. 

Finalmente, también hay que plantearse en qu6 medida esas . 
acciones, que son índices de estrategias cognitivas, pueden anali- 
zarse, sobre todo cuando los niños trabajan en grupo, como algo 
relativamente independiente de otras actividades, por ejemplo de 
las conversaciones que mantienen entre ellos, etc. Es oportuno 
considerar en este punto el trabajo de Bisanz y LeFevre (1990), 
para quienes los procedimientos o acciones a través de los cuales 
se actualiza una estrategia no constituyen la estrategia misma. Te- 
niendo esto en cuenta hemos considerado que las acciones pueden 
constituir un primer índice de aproximación que posteriormente 
podrá ser ampliado. 

Nos detendremos ahora en cada una de las dimensiones que los 
análisis han contribuido a delimitar. 

Entendemos por estrategias de planificación y control de la 
actividad los procesos cognitivos que pre-determinan las acciones 
del niño, tanto una vez iniciada la tarea como en el curso de ella, 
cuando dichas acciones se orientan directamente a lograr la reso- 
lución del problema considerando diferentes dimensiones de la si- 
tuación. Hemos de reconocer que no todas las acciones que el 
análisis de cluster agrupa en esta dimensión reúnen, en la misma 
medida, estos requisitos y serán necesarios nuevos trabajos que 
contribuyan a delimitar este tipo de aproximación al problema. En 
el caso de las tareas analizadas las acciones de los niños muestran 
que el niño ha consimido una representación de la meta que preten- 
de lograr y se orienta directamente a ella. Así, actividades como 
mirar al modelo, colocar el contrapeso o colgar las cadenas con sus 
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correspondientes bolas muestran un proceso cognitivo que predeter- 
mina la actividad del niño directamente hacia la meta final. Es más 
difícil interpretar en esta dirección, en la tarea de constmcción del 
puente, conductas como medir los bloques o buscar piezas alterna- 
tivas; en cualquier caso los resultados del análisis de cluster aproxi- 
man claramente estas conductas a las de revisión en el curso de la 
actividad. 

Hablamos de estrategias relacionadas con la búsqueda de sub- 
metas o medios cuando las acciones del niño están dirigidas por 
procesos cognitivos que reducen indirectamente la distancia entre la 
situación en que el niño se encuentra en un momento dado de la 
tarea y la meta final. Estas acciones parecen mostrar una estrategia 
mediante la cual el niño, antes de lograr la meta final, resuelve 
situaciones que plantean en sí mismas un problema. Por ejemplo, 
extender fichas para buscar la más adecuada o compararlas dos a 
dos, cuando se elabora el puzzle, colocar una columna o comprobar 
el peso de las bolas y la resistencia de las cadenas son en sí mismas 
conductas orientadas a una sub-meta, que ha de lograrse para poder 
resolver el problema propuesto. 

Una tercera dimensión de la actividad sugiere situaciones cog- 
nitivas que nos permiten hablar de bloqueos y, en ocasiones, de 
estrategias que permiten al niño reorganizar la actividad. Es difícil 
relacionar estas conductas con procesos de planificación ya que el 
niño parece desviarse de la meta final representada por la solución 
correcta. Es interesante, por otra parte, comprobar que en los tres 
análisis de cluster que hemos realizado estas conductas se aproxi- 
man a las que hemos considerado ineficaces o no planificadas. 
Estos dos tipos de aproximaciones revelan, en último extremo, 
dificultades en la comprensión de la tarea y en la búsqueda de la 
solución. La búsqueda de bloqueos se produce, quizás, porque el 
niño no parece capaz de percibir la distancia existente entre el 
estado del problema en un momento dado y la meta que debe 
lograr. 

Finalmente, las conductas que hemos agrupado en tomo a lo 
que se ha considerado revisión de la actividad en curso, pueden 
considerarse como un aproximación al problema que revela estra- 
tegias, procesos cognitivos, en los que el niño es capaz de percibir 
que el camino elegido no es el más adecuado para lograr la meta. 

Algunas reflexiones servirán de síntesis a los comentarios ante- 
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riores. En primer lugar, cada una de esas estrategias podria revelar 
diferentes niveles de complejidad que producirían diferencias en 
función de la edad en cada una de estas estrategias y considerando 
los diferentes tipos de tareas. En segundo lugar, no todas las di- 
mensiones se revelan siempre con la misma claridad, quizás sean 
las estrategias que se aglutinan en tomo a la noción de revisión de 
la actividad en curso las que revelan a nivel conceptual relaciones 
más claras. En tercer lugar, por lo que se refiere a la noción pla- 
n i f i c a c i  de los análisis anteriores apuntan a considerar que este 
proceso está presente en las acciones de los niños mas bien como 
un mecanismo de control que permite lograr la meta, directa o 
indirectamente, que como un proceso de reflexión consciente. 

l .  Comenzábamos este capítulo aludiendo a la planificación 
como un arma de doble filo desde la que acercarse a las tareas de 
resolución de problemas, tal vez el lector habrá comprendido ya el 
significado de esa frase pero a matizarla van a orientarse nuestras 
conclusiones. En términos generales podemos entender a la plani- 
ficación como una actividad presente muchas veces en la vida co- 
tidiana, que exige poner en marcha ciertas habilidades cognitivas, 
aunque de ello no sea siempre consciente quien las utiliza. 

2. Los procesos de planificación comenzaron a ser investiga- 
dos en relación con el pensamiento del adulto a propósito de situa- 
ciones de resolución de problemas. Los trabajos de Newell y Simon 
(1972), que asocian la planificación a la conducta de un sujeto 
trabajando individualmente para lograr una meta, la solución del 
problema, pueden considerarse pioneros en este campo. Diferentes 
modelos teóricos se han propuesto a partir de ese momento para 
explicarla y entre ellos cabe resaltar, al menos dos de ellos. En 
primer lugar, quienes, desde las raíces de la inteligencia artificial, 
la asocian a procesos jerárquicos de control de la actividad que 
definen el orden en el que una serie de actividades han de llevarse 
a cabo; desde este punto de vista, el proceso de resolver un proble- 
ma se relaciona con la construcción de un plan cuya resolución 
conducirá al estado deseado. Un segundo modelo, que ha ejercido 
una profunda influencia entre los investigadores, procede de los 
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trabajos de Hayes-Roth & Hayes-Roth (1979) que caracterizan a la 
planificación como «un proceso oportunista en función de las cir- 
cunstancias~; el modelo propone procesos de planificación en au- 
sencia de un plan esquemático previo al que la conducta posterior 
del sujeto debe adaptarse. 

3. El desarrollo de la planificación, y más concretamente 
cómo estos procesos se producen en el niño, ha sido también un 
tema de estudio planteado desde diversas perspectivas que han se- 
guido desde el comienzo de la década de los años ochenta una 
profunda evolución de la que son un buen ejemplo los trabajos de 
Pea y colaboradores. Pea (1982), por ejemplo, considera a la pla- 
nificación como una actividad simbólica que consiste en preconce- 
bir conscientemente una serie de acciones. Unos años más tarde Pea 
y Hawkins (1987) publican un excelente trabajo, siguiendo muy de 
cerca el de Hayes-Roth & Hayes-Roth (1979) y en el que se advier- 
te, por una parte, un esfuerzo por romper con un modelo secuencia1 
y jerárquico y, por otra, la necesidad de acercarse a la planificación 
tal como se produce en situaciones de la vida cotidiana de los 
niños. 

4. Considerada como estrategia de resolución de problemas la 
planificación ha sido también examinada desde distintos puntos de 
vista, entre los cabe resaltar el de Robert Siegler (1989) que, en su 
trabajo sobre el descubrimiento infantil de estrategias, considera a 
la planificación una estrategia de resolución de problemas que ha de 
asociarse con la actividad consciente. 

5. Desde un punto de vista distinto, Wellman y colaboradores 
(1985) se han acercado a los procesos de planificación en el niño 
tomando como punto de partida las acciones infantiles. Los proce- 
sos cognitivos se revelan en la acción en un intento de complemen- 
tar otras aproximaciones que toman como punto de partida el len- 
guaje infantil para acercarse a los procesos de conocimiento. 

6. Siguiendo de cerca las propuestas de Wellman y colabora- 
dores (1985) y Hayes-Roth y Hayes-Roth (1979), tanto desde un 
punto de vista teórico como metodológico, en nuestro trabajo em- 
pírico nos hemos acercado a la planificación infantil en tareas de 
resolución de problemas. Nuestro punto de partida, en este caso, ha 
sido las acciones de los niños en un intento de descubrir en ellas 
procesos de planificación, bien entendido, en cualquier caso, que no 
pretendemos despreciar otro tipo de índices sino que consideramos 
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a estos como un camino especialmente adecuado para conocer 
cómo planifican las tareas de resolución de problemas, en el curso 
de la acción, los niños de Pre-escolar. 

7. Los resultados del trabajo empírico nos han permitido de- 
limitar cinco dimensiones de la actividad infantil cuando el niño se 
enfrenta a diferentes tipos de problemas y que sugieren distintas 
estrategias. La planificación se relaciona, desde este punto de vista, 
como un conjunto de procesos cognitivos que orientan al niño hacia 
la meta, predeterminando su actividad, o que la dirigen a buscar 
medios que reduzcan la distancia entre el estado de la situación y 
la meta final que pretende lograr. 
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7. ENSENAR Y APRENDER A PLANIFICAR 
ENTRE IGUALES: CONSTRUIR UN CASTILLO 
DE ARENA' 

Sabela: Aquí no escarbes. 
Sebas: ¡No! iQu6 va! Aquí hay que hacer un foso. 
Sabela: Eso será un foso para el agua, aquí va a ser ..... 

¿Por qué no vamos a por agua? 
Sebas: No hagas eso, porque un foso es todo alrededor el 

castillo (su compañera escarbaba en otro lugar) 
Sabela: Tu escarbas hasta aquí 
Niños de Primero de E.G.B. mientras realizan un castillo de 

arena. 

No cabe duda de que los niños planifican en su juegos y acti- 
vidades cotidianas. Un buen ejemplo de ello es la conversación con 
la que comenzamos este capítulo y que mantienen Sebastián, Elisa 
y Sabela mientras construyen en la playa un castillo de arena. Con 
éste o con otros materiales los niños realizan múltiples construccio- 
nes, actividades que les orientan a planificar casi de manera espon- 
tánea. En el diálogo entre Sebas y Sabela se observa cómo los niños 
actúan en función de un plan previo, en este caso una representa- 
ción del castillo que han de construir. Sin embargo, esa represen- 
tación, casi al comienzo de la sesión, no parece ser la misma. 
Quizás ambos reconocen que alrededor del castillo es preciso cons- 
truir un foso, pero en lo que no parecen estar de acuerdo es en la 
forma de llevarlo a cabo o, incluso, en la posición en la que debe 
colocarse. Esta situación es un ejemplo de cómo los planes, elabo- 
rados previamente o en el curso de la acción, dirigen la actividad 
de los niños e incluso sus relaciones. El ejemplo es además una 
buena muestra de que aprender a planificar es algo que puede ocu- 
m r  en las situaciones cotidianas. Si lo que pretendemos como en- 
señante~ es que los niños aprendan a planificar, un buen camino es 

' Este capítulo ha sido elaborado en colaboración con Angeles CANZOBRE 
AMIL, que realizó el trabajo empírico (la constmcción del castillo de arena) en 
el marco de un Curso de Tercer Ciclo sobre aPlanificaciún y resulución de 
problemas», durante el curso 1993-1994 (UNED). Pilar HERRANZ YBARRA 
y Pilar LACASA han colaborado en su edición y ampliación para su publica- 
ción en este volumen. 
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colocarlos ante situaciones que les exigan la elaboración, implícita 
o explícita de planes. Hasta el momento nos hemos ocupado de los 
procesos de planificación en un contexto fundamentalmente teórico, 
pero tal vez el lector se pregunte de qué forma estas ideas podrían 
ser aplicables al contexto del aula. A esta cuestión dedicaremos las 
páginas que siguen. Tras unas reflexiones iniciales sobre los prin- 
cipios que podrían orientar la programación de actividades que 
favorecen el desarrollo de la planificación, presentamos una situa- 
ción en la que los niííos planifican y construyen un castillo de arena 
interactuando con sus compañeros. Nos detendremos, finalmente, 
en algunos aspectos de esa situación especialmente interesantes 
para el educador, es decir, aquéllos hacia los que puede orientar su 
intervención cuando su objetivo es favorecer en los niños el desa- 
rrollo de la planificación. 

LCÓMO ENSENAR A PLANIFICAR? 
ALGUNOS PRINCIPIOS BÁSICOS 

Es evidente que nuestro objetivo en un trabajo como el que el 
lector tiene ante sí  no es dar recetas que puedan seguirse al pie de 
la letra para orientar y dirigir una práctica educativa. Lo que ofre- 
cemos son sólo una serie de indicaciones que quizás ayuden a 
provocar la reflexión crítica del profesor que día a dia debe en- 
trar en su aula con el objetivo de «enseñar» y tambikn, por qué 
no, de «aprender». El hecho de presentar estos principios como 
una simple enumeración tiene únicamente un interés didáctico, 
se pretende hacer más fácil la comprensión y el recuerdo del lector. 
Esta enumeración no significa, sin embargo, que estos princi- 
pios sean independientes unos de otros, una lectura detallada 
permitirá comprender que existen entre ellos estrechas rela- 
ciones. 

l. Tal vez la primera cuestión que es necesario precisar es que 
cuando hablamos de enseñar y aprender a planificar no ponemos 
únicamente el acento en el proceso de planificar por adelantado. La 
planificación no significa renunciar a la improvisación ni a la 
adaptación de los planes a las circunstancias. ¿Qué significado 
tiene este hecho para el profesor? Pensamos, por ejemplo, que 
cuando se programe una tarea habrá de tenerse en cuenta que la 
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presencia de ciertas dificultades para el logro de los planes pueden 
favorecer en el niño su capacidad de adaptación o las soluciones 
improvisadas. 

2. Enseñar a planificar significa, por tanto, situar al niño ante 
tareas que orientan y facilitan la constr'ucción de planes. En nues- 
tra opinión estas tareas son aquéllas en las que existe una meta 
claramente definida, desde el comienzo, y los niños han de bus- 
car los medios para lograrla. No podemos olvidar que es el adul- 
to quien la define, aunque necesitará adaptarla a los intereses 
de los niños. En los primeros niveles educativos, a los que fun- 
damentalmente se orienta este trabajo, el  hecho de que las ac- 
tividades sean manipulativas creemos que favorecerá tanto la 
comprensión de la meta como la búsqueda de los medios para 
lograrla. 

3. El profesor puede servirse de recursos externos que facili- 
ten en los niños la constmcción de planes. Estos apoyos pueden 
orientarse a ayudar al niño a segmentar el problema en sus compo- 
nentes más importantes. Por ejemplo, si se trata de construir un 
castillo el profesor podría anticipar las partes de que debe constar 
o, incluso, diseñar un pequeño croquis, lo que no impide que ese 
plan previo pueda irse modificando. Las viñetas que recuerden al 
niño las acciones que ha de llevar a cabo pueden ser útiles y su 
contenido variará siempre en función de la tarea propuesta y de la 
meta que se pretende lograr. 

4. Aportar ayudas o recursos externos facilitará que los niños 
sean capaces de hacer explícito lo implícito. Si consideramos, por 
ejemplo, el diálogo de Sebas y Sabela con el que comenzábamos el 
capítulo comprendemos enseguida que ambos han construído un 
plan previo de lo que ha de ser el castillo, pero que en muchos 
aspectos ambos planes no coinciden. Quizás, en este caso, una 
buena estrategia por parte del profesor sería facilitar a los niños que 
hiciesen explícitos sus planes, preguntando antes de comenzar cuá- 
les son, en su opinión, las principales partes del castillo y dónde 
han de situarse. 

5 .  Las situaciones de trabajo en grupo en el aula pueden ser 
especialmente útiles para favorecer la planificación en cuanto que 
facilitan la verbalización de las estrategias de acuerdo con las cua- 
les se realiza la tarea. 

6.  Ayudar a los niños a verbalizar sus estrategia y sus planes 
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es, en nuestra opinión, un excelente camino para favorecer el desa- 
rrollo de la planificación. Hemos señalado ya en capítulos anterio- 
res que el lenguaje oral es un importante instrumento para controlar 
la propia actividad. 

7. Pero no sólo la verbalización, como sistema de representa- 
ción, es importante. También el hecho de combinar diversos siste- 
mas de representación en el aula, para expresar el resultado de una 
determinada actividad, puede contribuir a facilitar el control de las 
acciones. Una posible secuencia en la que estos sistemas se com- 
binarían sería, a título de ejemplo, la siguiente: a) los niños comien- 
zan verbalizando las principales partes de la actividad que van a 
realizar; b) manipulan los objetos; c) lo expresan por medio del 
dibujo o la escritura. 

8. Hemos aludido ya a la importancia de las relaciones socia- 
les en el aula cuando se quiere favorecer el desarrollo de la plani- 
ficación. En este sentido no debemos olvidar que también es posi- 
ble construir planes para hacer más fáciles esas relaciones o, 
incluso, evitar posibles conflictos. Es decir, también las relaciones 
sociales pueden ser objeto de planificación. En este caso no cree- 
mos que sea tan importante ayudar a realizar planes por adelantado 
como intervenir cuando surgen conflictos difíciles de resolver entre 
los niños. Para superar esos conflictos, cuando surgen, puede hacer- 
se una distribución previa de papeles o de tareas. Cuando cada niño 
conoce lo que debe hacer interferirá menos en las actividades de sus 
compañeros. 

9. El hecho de que exista una meta común aceptada por todos 
los participantes favorecerá sus relaciones sociales. 

10. Si tuviéramos que sintetizar en un sólo punto el papel del 
profesor cuando se trata de enseñar a planificar diríamos que su 
contribución puede orientarse a facilitar en los niños que colaboran 
en el grupo la generación de una meta común como soporte de la 
actividad. 

Decíamos que en muchas situaciones de la vida cotidiana, in- 
cluso en los juegos, los nifios planifican sus actividades de forma 
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espontánea. Estas situaciones naturales tienen para nosotras un 
doble interés. En primer lugar, merecen ser observadas porque 
aportan una enorme información acerca de cómo los niños se com- 
portan, de su nivel de desarrollo, de sus dificultades y éxitos para 
relacionarse con otros niños, etc. Proporcionan al adulto que tra- 
baja en el aula importantes datos que serán útiles para programar 
actividades que faciliten el aprendizaje infantil. El conocimiento 
por parte del adulto de las pautas naturales del desarrollo del niño 
es la primera condición para facilitarlo. En segundo lugar, y pro- 
fundizando algo más en esta cuestión, diremos que las actividades 
que surgen en situaciones naturales pueden constituir un excelente 
puente en el que se sitúe el adulto cuando trata de trabajar con el 
niño en la zona del desarrollo próximo; es decir, es necesario partir 
de su nivel de desarrollo actual para poder conducirlo a la zona de 
desarrollo potencial. Pero a pesar de la importancia que puede 
tener para el educador observar a los niños en situaciones naturales 
ello no siempre resulta fácil. Muchas actividades pasan desaperci- 
bidas, quizás porque es difícil interpretarlas o también porque se 
suceden a tal velocidad que no parece posible retenerlas. Nuestro 
objetivo al describir una situación natural, en la que los niños 
planifican y construyen un castillo de arena es aportar a los edu- 
cadores algunos índices que les orienten en la observación futura 
de este tipo de actividades, sobre todo las relacionadas con la 
planificación. 

Sebastián, Sabela y Elisa fueron los niños/as de primer cur- 
so de E.G.B. que observamos en ia playa mientras contruían en 
la playa un castillo de arena. Sus actividades fueron filmadas 
en video y, posteriormente, transcritas y analizadas. No es difí- 
cil reconocer que si bien en este caso construir y manipular 
materiales constituye un juego para los niños, actividades simi- 
lares se llevan a cabo diariamente tanto en las aulas como fuera 
de ellas. 

Para analizar la forma en que los niños realizaban la tarea se 
llevó a cabo una transcripción de las grabaciones que incluía tanto 
las conversaciones entre ellos como sus actividades en la arena. Se 
incluyeron también todo tipo de observaciones y comentarios que 
contribuyeran a comprender mejor la situación. Posteriormente la 
sesión fue dividida en episodios. El criterio para diferenciarlos 
fue considerar el «referente» o contenido fundamental en tomo 
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al cual se organizaba la actividad de los niños. Un análisis de los 
protocolos mostró que dichos referentes se relacionaban, en la 
mayor parte de los casos, con las distintas partes del castillo, 
por ejemplo la muralla, las torres, la puerta, etc. Para marcar 
diferencias entre los episodios fue de gran utilidad tener en cuen- 
ta los turnos conversacionales incluídos en cada uno de ellos. 
Por turno conversacional entendemos la contribución inintenum- 
pida a la conversación de cada uno de los niños que formaban el 
grupo. 

Una vez realizada la transcripción fue necesario analizarla. El 
objetivo fundamental era determinar los distintos niveles de plani- 
ficación que habían orientado las actividades de los niños. Quería- 
mos saber también qué tipo de relaciones sociales habían mante- 
nido, cuáles eran sus papeles dentro del grupo, cómo habían 
distribuído la tareas entre ellos, etc. Para profundizar en los pro- 
cesos de planificación analizamos de los turnos conversacionales a 
partir de un sistema de categorías, es decir, conceptos que orien- 
taron nuestra observación y que, posteriormente, nos permitieron 
conocer cómo habían ido cambiando esos procesos a lo largo de 
la sesión. Para definir esas categorías seguimos de cerca el traba- 
jo de Baker-Sennett, Matusov y Rogoff (1992); dichas catego- 
rías representan distintos niveles de planificación y aparecen en la 
tabla 7.1. De acuerdo con ellas se codificaron tanto los turnos 
conversacionales como las actividades que mostraban índices de 
planificación. El análisis de las relaciones sociales fue únicamente 
cualitativo. 

Una vez codificados los turnos conversacionales y acciones de 
los niños se asignó una puntuación global a cada episodio. Dicha 
puntuación era el valor predominante en cada uno de ellos. El 
gráfico 7.1. incluye los principales episodios y la evolución que a 
lo largo de ellos siguieron las actividades relacionadas con la pla- 
nificación. 
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TABLA 7.1 

Niveles de  planificación. Categorías de  análisis 

Planificación previa Estrategias previas y formas de organizar la 
NIVEL 1 acción antes de actuar (preparación, localiza- 

ción de materiales, localización del castillo). 
Se consideraron también las propuestas o re- 
chazos en relación con los componentes pnn- 
cipales del plan (partes fundamentales del 
castillo). 

Organización en el Órdenes e instrircciones destinadas a organizar 
curso de la actividad el medio para conseguir el objetivo. Referen- 

en el plano verbal cias en el curso de la acción a los componentes 
NIVEL 2 del plan que afectan a la estructura, disposi- 

ción, plano y distribución. 

Organización en el Acciones orientadas a la búsqueda de medios 
curso de la actividad destinados a resolver problemas u obstáculos 

en el plano de la para conseguir el fin. 
accióri 

NIVEL 3 

Detalles Es el nivel más concreto y se refiere a ador- 
NIVEL 4 nos, detalles, formas y otros aspectos estéticos 

que no intervienen en la estructura general. 
Pueden referirse también a la perfección 
o calidad de lo hecho, reajustar o recomponer 
elemento, etc. 

Ya hemos indicado que los episodios en la gráfica están delimi- 
tados por los turnos conversacionales o actividades que marcaron 
un cambio en el referente. Podemos observar que dichos referentes 
se refieren a las distintas partes que componen el  castillo, eje en 
tomo al cual giraron todas las actividades de los nilios. La figura 
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7.1 muestra también como fueron evolucionando los niveles de 
planificación durante la sesión y en relación con los distintos epi- 
sodios. Tal como cabía esperar, la planificación previa a la activi- 
dad (nivel 4) aparece en los primeros episodios y también hacia el 
final de la sesión; en cualquier caso, los planes de los niños - d e  
acuerdo con las categonas que hemos definid* se relacionan con 
elementos fundamentales de la estructura del castillo pero en nin- 
gún momento existe una planificación del conjunto. Los niños pla- 
nifican por anticipado en relación con la construcción de las torres 
o de la muralla, pero no plantean problemas de carácter general que 
pudieran afectar a toda la construcción en su conjunto. Si tenemos 
en cuenta que los niveles 3 y 2 suponen planificación en el curso 
de la acción, lo cual implica un mayor nivel de adaptación a las 
circunstancias, podemos afirmar que son éstas las actividades de 
planificación más abundantes entre los distintos episodios; así, cin- 
co de los once episodios se mantienen en esos niveles. Finalmente, 
hay que destacar que sólo al final de la sesión los niños se preocu- 
pan de los detalles o de los aspectos estéticos, actividades que se 
categorizaron en el nivel más bajo de planificación. 

GRÁFICO 7.1 

Niveles de planificación durante la sesión 

- 

Muralls Tarros Muralln Tmes Fosa Puem Foia Tmrc Deirilcr Rima  Adornos 
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Hemos señalado ya que también nos interesaba analizar el tipo 
de relaciones sociales que los niños mantenían mientras realizaban 
la tarea. En este punto, y en términos generales, cabe afirmar que 
los niños trabajaron de forma cooperativa. Es decir, no se dividie- 
ron las tareas. De hecho no distribuyeron papeles entre ellos, más 
bien parecía existir un respeto a lo que hacía el otro siempre y 
cuando esas acciones no hubieran sido rechazadas previamente por 
el conjunto del grupo. Podemos afirmar, incluso, que existe una 
responsabilidad compartida ante la tarea que se obsenra en detalles 
que podrían parecer accidentales. Por ejemplo, cuando Sebas coloca 
una piedra vertical sobre una torre ésta cae parcialmente y el niño 
intenta retocarla, sin embargo, finalmente cae y Sebas dice: «Esta 
hay que quitarla porque NOS salió mal», un claro índice de que 
realizan la tarea entre todos. En cualquier caso, esta responsabilidad 
compartida no evitará que en ocasiones aparezcan conflictos a nivel 
social: <Oye tú no mandas», «Ni tú tampoco», dicen en ocasiones. 

Entre los niños existían relaciones simétricas, que se revelaban 
con claridad en el trato de igualdad que existía entre ellos. Sin 
embargo, es importante resaltar que el gmpo no parece homogéneo 
en habilidad. Sabela y Sebastián muestra un nivel de competencia 
mayor que Elisa. Esta niña parece haber decidido cooperar con sus 
compañeros y, siendo consciente del proyecto, les atribuye incluso 
mayor competencia. Sus acciones, por otra parte, tienen muy poca 
repercusión en la construcción general. Por ejemplo, se limita a 
coger pequeños puñados de arena, hacer montoncitos, o, a veces, se 
aísla y habla sola comentando aspectos de sus acciones (por ejem- 
plo, ((aquíestá muy clobladon «as( con urena»). Pero para compen- 
sar su falta de habilidad se atribuye en ocasiones lo que podríamos 
llamar «una cierta experiencia», que comunica a sus compañeros 
(«yo hice una vez un castillo») o les corrige en aspectos que real- 
mente afectan poco al conjunto («así de pequeñas no» -refiriéndose 
a las torres). Es interesante también que su falta de habilidad en 
relación con la tarea trata de compensarla queriendo controlar al 
grupo. Tiene miedo a que cualquier acción de los demás vaya a 
destruir el castillo y buena muestra de ello son algunas de sus 
expresiones durante la sesión: «Que lo vais a destrozar», «Que se 
va a caer» nYa no más, dejarlo as;» . 
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AUTORREGULACI~N DE LA ACTIVIDAD 

Conviene señalar, por último, que en varias ocasiones las expre- 
siones de los niños no parecían tener un interlocutor y podemos 
interpretarlas como expresiones que facilitan el control de su acti- 
vidad, algo que en términos vygotskianos se designa como lenguaje 
egocéntrico. Hemos de reconocer, sin embargo, que profundizar en 
este aspecto no era uno de nuestros objetivos en este trabajo . Elisa, 
que como hemos señalado muestra más dificultades para llevar a 
cabo la tarea, dice tratando de dirigir y controlar su actividad: 
«¿Por qué no va a salir?, bueno, da igual .... abajo hay que poner 
una montaiia» o «No me salló, no me sale». Voy a echar arena 
encima». Este dato tiene aquí especial interés y puede ser objeto de 
una doble interpretación. Por una parte, muestra que el lenguaje 
egocéntrico se mantiene en este nivel educativo, los niños eran de 
primer curso de E.G.B. y surge cuando los niños se encuentran ante 
una dificultad. Cabe suponer, por otra parte, que se trata de un 
recurso que se ve facilitado por la situación de grupo; es decir, no 
es descabellado sugerir que el hecho de que los niños interactúen 
facilita estas expresiones que serían menos frecuentes si los niños 
realizaran la tarea individualmente. 

Debemos ahora reflexionar acerca de lo que aporta al educador 
un análisis de este tipo de situaciones, especialmente cuando se 
relacionan con el desarrollo de la planificación. 

Hemos de considerar, en primer lugar, que los niños planifican 
de forma espontánea cuando realizan actividades de construcción. 
Pero hay que reconocer también que con el apoyo del adulto se 
podrían lograr niveles más altos que mejoraran el rendimiento en la 
tarea e, incluso, se produciría más fácilmente la generalización de lo 
aprendido a nuevas situaciones. En cualquier caso, no se trata tanto 
de favorecer niveles altos de planificación como de guiar el apren- 
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dizaje y el modo en que los niños se aproximan a la tarea. En este 
sentido, las ayudas deberían situarse en todos los niveles en los que 
los niños planifican si bien tratando de tender puentes que les per- 
mitieran avanzar desde su nivel de desarrollo actual hasta la zona de 
desarrollo próximo. Así, las ayudas pueden situarse en una triple 
dimensión. En primer lugar, favoreciendo discusiones que contribu- 
yan a generar un plan de conjunto. Hemos visto ya que es precisa- 
mente este aspecto el que está ausente en las conversacioties mien- 
tras construyen el castillo. Los niños se fijan más en las partes que 
lo componen y que se convierten en submetas que progresivamente 
tratan de lograr. También en este mismo nivel de apoyo el adulto 
podna ayudar a los niños a tomar conciencia de la función que esos 
elementos tienen en el conjunto, algo que sin duda haría la tarea más 
significativa y alejaría la tarea de construcción de una simple repro- 
ducción. En segundo lugar, las ayudas del adulto favorecerán la 
verbalización de los planes en el curso de la acción. Dichos planes 
podrían contribuir, por una parte, a que los niños llegasen a compar- 
tir más fácilmente el espacio del problema y, por otra parte, a un 
control mayor de la propia actividad. Finalmente, en tercer lugar, el 
adulto ayudará a eliminar bloqueos, algo que suele ser frecuente cum- 
do 13s niños se enfrentan a una dificultad que no pueden superar. En 
estos casos la ayuda del adulto podría orientarse a que comprendieran 
que ante una dificultad es necesdo improvisar nuevas soluciones. 

Para introducir este tipo de ayudas puede ser útil utilizar recur- 
sos externos, por ejemplo pizarras o cartulinas que les indican los 
pasos que deben seguir. Pueden organizarse en torno a tres ejes 
fundamentales: definir la meta, dividirla en submetas que han de 
lograrse progresivamente y revisar la actividad en curso. Por ejem- 
plo, en el caso de la consirucción del castillo de arena podrían 
introducirse ayudas que, además, combinaran el uso de distintos 
sistemas de representación y que, en principio, serían válidas para 
favorecer la planificación en cualquier tarea de construcción. Un 
ejemplo de esas ayudas aparece en la figura 7.1. 

Se comprenderá fácilmente que la introducción de estas ayudas 
tiene como objetivo provocar la reflexión del niño ante su propia 
actividad y, además, hacerlo de una forma sistemática. Quizás el 
hecho de introducir ayudas semejantes en distintos tipos de tareas 
favorecerá en el niño la generalización de los procesos que debe 
llevar a cabo con independencia de las situaciones. 
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FIGURA 7.1 

Favorecer la planificación en el aula en tareas 
de  construcción 

Una lectura detallada de las páginas anteriores habrá permitido 
comprender al lector la utilidad de las tareas de construcción cuan- 
do se trata de favorecer el trabajo en grupo entre los niños. Será 
útil, sin embargo, reflexionar brevemente sobre las implicaciones 
educativas de estas tareas para favorecer el desarrollo social. Debe- 
mos señalar, en primer lugar, la importancia de que las tareas no 
presenten especial difccultad. El profesor debe tener siempre en 
cuenta que cuando los niños trabajan en gmpo para resolver un 
problema deben hacer frente a dos tipos de exigencias, sociales y 
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cognitivas. Ello significa que los niños han de situarse en el punto 
de vista de sus compañeros y sólo así será posible construir una 
representación compartida del problema. Cuando la tarea que se ha 
de resolver exige poner en marcha todos los recursos disponibles es 
difícil que se produzca esa descentración que permite comprender 
mejor las propuestas ajenas. 

Un segundo aspecto que el educador habrá de tener en cuenta es 
la utilidad de crear metas que puedan ser asumidas por todos los 
componentes del grupo. Para ello será necesario favorecer las discusio- 
nes en el grupo. Cuando esas metas comunes existan será más fácil 
resolver los posibles problemas de relación y control entre los niños. 

En tercer lugar cabe señalar que, cuando los niños trabajan en 
grupo, el educador habrá de considerar también el nivel de habili- 
dad ante la tarea que muestran los niños que interactúan. Un buen 
ejemplo de la importancia de tener en cuenta ese nivel es el caso 
de Elisa en la situación que comentábamos anteriormente. En nues- 
tra opinión, será conveniente que interactúen niños de diferentes 
niveles de forma que los de nivel más bajo puedan compensar sus 
problemas con la ayuda de sus compañeros. Por otra parte, los más 
hábiles se verán también favorecidos debido a la necesidad de hacer 
explícitos para sus compañeros muchos de los aspectos que ellos 
aceptan como algo dado. 

Señalaremos, por último, la importancia que tienen las expre- 
siones de los niños que aun trabajando en grupo no parecen estar 
dirigidas a un interlocutor definido, el lenguaje egocéntrico. Estas 
expresiones pueden se consideradas por el profesor como un índice 
del nivel de dificultad que tiene la tarea para los niños e, incluso, 
de sus habilidades para resolverlas. No se trataría, en ningún caso, 
de pretender eliminarlas o de evitar al niño las dificultades de forma 
que no se enfrente a ellas, sino de considerar esas expresiones como 
uno de los elementos que, entre otros, nos ayudarán a definir su 
nivel de habilidad y a situarnos en su zona del desarrollo próximo. 

Una breve síntesis de lo expuesto nos servirá conclusión: 

1. No cabe duda que el análisis de las situaciones naturales 
puede ser de gran utilidad para el educador. Sólo a partir de un 
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conocimiento de lo que el niño es capaz de hacer en su zona 
de desarrollo actual será posible ayudarle a desarrollar todas las 
potencialidades que están presentes en su zona del desarrollo 
próximo. 

2. Son múltiples las técnicas que los educadores pueden uti- 
lizar para observar. No podemos hacer ahora una exposición ex- 
haustiva de todas ellas. Nos limitaremos a resaltar la importancia de 
los sistemas de grabación esporádicos ante situaciones de especial 
interés. 

3. Resaltaremos, en tercer lugar, que-no se trata de realizar 
observaciones exhaustivas de cada situación, sino de seleccionar 
aquéllas que, por unas u otras razones, resultan especialmente 
significativa Será el profesor quién ha de elegir definir la situa- 
ción que quiere observar en función de objetivos claros y precisos. 
Por ejemplo, cuando es necesario transmitir contenidos especial- 
mente complejos o cuando algunos niños presentan especiales difi- 
cultades de adaptación. Posteriormente habrá que llevar a cabo un 
análisis minucioso de lo observado y, finalmente, seguir un plan de 
acción que se apoye en las conclusiones obtenidas. No se trata de 
observar por observar, sino de hacerlo para intervenir. 

4. Por lo que se refiere a las técnicas que el profesor puede 
emplear para facilitar en los niños el desarrollo de los procesos de 
planificación resaltaremos la importancia de llevar a cabo una se- 
lección adecuada de la tareas, considerando su nivel de dificultad, 
y buscando además los apoyos externos más convenientes. 

5.  Hay que resaltar, finalmente, la importancia del trabajo en 
grupo, aunque sin olvidar las condiciones que impone la situación 
y teniendo en cuenta que no siempre trabajar en grupo es lo más 
adecuado. De nuevo la dificultad de la tarea, la edad de los niños, 
su nivel de habilidad, etc., son aspectos que es preciso considerar. 
De todo ello nos ocuparemos con detalle en los próximos capítulos. 



111. APRENDIENDO 
ENTRE IGUALES 

El lector que haya tenido la paciencia de recorrer las páginas 
anteriores puede preguntarse si en el trabajo que tiene entre sus 
manos se plantea en algún momento el tema de la interacción entre 
iguales. Hemos de reconocer que ha llegado ese momento y que, 
a partir de ahora, la perspectiva desde la que nos acerquemos a los 
procesos de resolución de problemas será diferente. Hasta aquí 
nuestro punto de mira ha sido las actividades infantiles en situa- 
ciones de resolución de problemas, con independencia de que éstas 
fueran el producto de quien se enfrenta a las tareas individualmente 
o lo hace en situaciones de gmpo, ahora nuestro objetivo se des- 
plazará hacia estas últimas. La complejidad de las situaciones a las 
que nos enfrentamos es, quizá, la razón de haber adoptado una 
determinada perspectiva hasta el momento. Es difícil abordar el 
tema de cómo los niños resuelven el problema en situaciones de 
gmpo si no se conoce en profundidad la tarea que tienen entre sí. 
En las páginas que siguen presentaremos, en primer lugar, distintas 
perspectivas teóricas desde las que los investigadores se han acer- 
cado al tema de la interacción entre iguales. Sus trabajos nos 
permiten inmediatamente comprender que en la actualidad existen 
todavía muchas cuestiones pendientes, pero entre todas ellas nos 
gustaría resaltar dos: por una parte, la necesidad de conocer los 
procesos de interacción, y no sólo sus productos; por otra, cuáles 
son aquellas unidades de análisis que, sin romper el proceso inte- 
ractivo como tal, nos permitan profundizar en él. Todo ello será, 
a partir de este momento, el tema de nuestras reflexiones. Final- 
mente nos ocuparemos de las peculiaridades del trabajo en gmpo 
en el aula cuando se quiere favorecer procesos de autorregulación 
infantil. 
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8. CONSTRUIR EL CONOCIMIENTO ENTRE IGUALES 

«La interacción social no siempre produce nuevas formas de 
aprendizaje. Las relaciones entre iguales varían enormemente y 
sólo algunos entomos de enseñanza crean realmente experien- 
cias ideales de aprendizaje. Necesitamos un examen mucho más 
detallado de cuestiones como las siguientes: a) ¿qué tipo de 
interacciones son máximamente eficaces para favorecer el de- 
sarrollo cognitivo. b) ¿En qué medida la colaboración social 
conduce a una competencia independiente?. c )  ¿Qué mecanis- 
mos subyacen a la intemalización. d) ¿Pueden las interacciones 
ser orquestadas deliberadamente por entornos insuuccionales?» 
(Brown & Palincsar, 1989, p. 397). 

LCÓMO ACERCARSE A LA CUESTIÓN? 

A lo largo de la década de los ochenta numerosos estudios han 
señalado repetidamente la importancia de la interacción entre igua- 
les. Ya nadie duda que es imposible comprender cómo funciona el 
conocimiento humano sin tener en cuenta el contexto social en el 
que se desenvuelven los individuos. Parecen haber pasado los plan- 
teamientos de los años setenta en los que era necesario mostrar que 
cuando los niños actuahan con otros alcanzaban mejores resultados 
en una determinada tarea. Los investigadores son conscientes ahora 
de que los problemas son más complejos de lo que a primera vista 
podna pensarse y son otros los problemas pendientes, como señala 
Ann Brown en el texto que nos sime de introducción y que merece 
la pena comentar. Se pregunta, en primer lugar, qué tipo de interac- 
ciones son máximamente eficaces para favorecer el desarrollo 
cognitivo. Tras esta pregunta se esconde quizás la convicción de 
que ya no es posible aceptar de un modo acntico que la interacción 
entre iguales favorece el desarrollo, es necesario matizar mucho 
más a qué aspectos de la interacción se alude y en qué situaciones 
se hacen presentes. La segunda cuestión que se plantea alude al 
tema de la generalización de los aprendizajes: jen qué medida la 
colaboración social conduce a una competencia independiente?. 
Podría ocunir, por ejemplo, que si bien los niños manifiestan res- 
puestas de mayor complejidad cognitiva cuando se encuentran en 
compañía de compañeros más capaces, posteriormente no logren 
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mantener ese mismo nivel en sus respuestas. La cuestión, que se 
plantea sin duda desde la perspectiva teórica vygotskiana, se ve 
ampliada con su pregunta posterior en relación con los mecanismos 
que subyacen a la internalización. El tema podría ampliarse todavía 
y problematizar no sólo la internalización sino cualquier otro me- 
canismo que contribuya a explicar cómo el mundo social puede 
contribuir a conformar los procesos de conocimiento. La última 
cuestión adquiere todo su sentido en los contextos educativos: 
¿Pueden las interacciones ser orquestadas deliberadamente por 
entornos instruccionales?, la respuesta es difícil y estamos ante un 
tema pendiente para psicólogos y educadores. 

Existen otros estudios que se han planteado cuestiones simila- 
res. Si tuviéramos que elegir entre lo mucho publicado y que sin- 
tetizara el estado actual de cuestión en este campo de trabajo, casi 
sin dudar, citaríamos otras dos revisiones (Azmitia & Pelmuter, 
1989; Damon & Phelps, 1989b) que junto a la de Ann Brown 
(Brown & Palincsar, 1989) ya citada, han analizado la interacción 
entre iguales. Todas estas revisiones coinciden en su planteamiento 
general, ello es una prueba tanto de la importancia del tema como 
de que no caben demasiadas dudas cuando se trata de plantear 
diferentes corrientes de análisis. Estos tres trabajos señalan tres 
perspectivas teóricas desde las que se han investigado las relaciones 
entre iguales: la piagetiana, la vygotskiana, que tienen sus raíces en 
la psicología del desarrollo, y las comentes más próximas a las 
situaciones educativas. Más recientemente, por ejemplo, Forrester 
(1992) vuelve a insistir de nuevo en estas perspectivas, sobre todo 
en las dos primeras, cuando se acerca al tema de la adquisición de 
habilidades socio-cognitivas en el niño. Examinaremos ahora estas 
tres perspectivas y ello desde un doble objetivo, por una parte, 
matizar sus presupuestos teóricos y, por otra, delimitar su aproxi- 
maciones metodológicas. Reflexionaremos, además, sobre su posi- 
ble compatibilidad y convergencia. En cualquier caso, algunos co- 
mentarios previos sobre el papel del contexto en la construcción del 
conocimiento permitirán comprender mejor la importancia de esas 
cuestiones. 

Preguntarse cuál es el mejor camino para acercarse a la cons- 
trucción del conocimiento en situaciones de interacción entre igua- 
les conduce, sin duda, a reflexionar aunque sea brevemente sobre 
el tema de las relaciones entre el contexto y el conocimiento. 
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Existen, a propósito de  este tema, dos trabajos muy recien- 
tes (Resnick.1991; Valsiner & Winegar, 1992) que merece la pena 
comentar. Describen, al menos en cierta medida, la problemá- 
tica presente en un campo de investigación en el que, no siem- 
pre con el mismo éxito, se han hecho confluir perspectivas teó- 
ricas y metodológicas muy diversas. Podríamos decir, incluso, 
que suponen una cierta toma de conciencia del estado de la 
cuestión que previamente no se había llegado a hacer explícita. 
Queda por saber, y sólo en el futuro podremos responder a ello, 
en qué grado esa toma de conciencia acerca del estado de la situa- 
ción en este campo de investigación puede conuibui  a transfor- 
marlo. 

En el  capítulo que sirve de introducción al volumen editado de 
Resnick, Levine, & Teasley (1991), dedicado al conocimiento com- 
partido, Resnick (1991) se acerca al estado de la cuestión en este 
campo y describe con claridad la situación: 

«Teorías recientes acerca del conocimiento situado se en- 
frentan al punto de vista de que lo social y lo cognitivo pue- 
den ser estudiados independientemente, argumentando que el 
contexto social en el que la actividad cognitiva tiene lugar es 
una parte integral de la actividad, no sólo su entomo. Compar- 
tiendo con la teoría soviética de la actividad (Leontiev, 1981) 
un punto de vista antifuncionalista en el que la intencionali- 
dad y el afecto son componentes de la actividad cognitiva, 
teorías norteamericanas del conocimiento situado (por ejem- 
plo, Brown, Collins, & Duguid, 1989; Greeno, 1973; Greeno, 
1988; Lave, 198; Resnick, 1990; Suchman, 1987) plantean 
un reto al punto de vista dominante en la ciencia cognitiva 
que presupone que el núcleo de lo cognitivo puede encontrar- 
se como algo independiente del contexto y la intención. En 
su lugar, proponen que cada acto cognitivo debe ser visto 
como una respuesta específica al conjunto de las circunstan- 
cias. Sólo comprendiendo las circunstancias y la construcción 
que los participantes hacen de la situación puede hacerse una 
interpretación válida de la actividad cognitivan (Resnick, 
1991, p. 4). 

Conocimiento y contexto, se nos dice, difícilmente pueden ser 
analizados independientemente. De aquí podemos derivar dos im- 
portantes consecuencias: a) si aceptamos que el conocimiento no es 
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sólo un proceso individual, nuevas dimensiones de la actividad 
humana cobran especial importancia, sobre todo, la intencionalidad 
y el afecto; h) resulta difícil comprender las interacciones entre 
todas esas dimensiones sin considerar la situación en la que surgen. 
Aceptando este punto de partida los presupuestos de la psicología 
cognitiva comienzan a ampliarse para tener en cuenta algunos de 
los que están implícitos en la psicología soviética. 

En un artículo publicado un año más tarde Valsiner & Winegar 
(1992) avanzan algo más respecto a las reflexiones de Lauren Res- 
nick. No se limitan ya a considerar los presupuestos que parecen 
estar detrás de quienes investigan la construcción del conocimiento 
considerando el contexto social, sino que hacen explícitas las dife- 
rencias que durante varías décadas han estado presentes entre quie- 
nes investigaban estos temas. Aunque sus reflexiones se refieren 
sobre todo al modo en que las teonas del desarrollo han tenido en 
cuenta el contexto, son tambien especialmente adecuadas para des- 
cribir la situación de los estudios dedicados al tema de la interac- 
ción entre iguales y sus relaciones con el desarrollo cognitivo. Los 
autores contraponen dos posibles caminos desde los que abordar el 
estudio del contexto: 

«Existe un pequeiio número de teorías en psicología que 
pueden ser consideradas como teorías «contextuales» ... Es 
importante anotar que aunque estas teonas contextuales a me- 
nudo incluyen la consideración de un número de aspectos del 
entorno, siempre esos aspectos son vistos y presentados como 
procesos inter-dependientes de los procesos que pretenden ayu- 
dar a describir. Además, las relaciones entre el individuo y el 
entorno son vistas como operando bi-direccionalmente (o tran- 
saccionalmente) e interactivamente ... )> 

«En contraste con este pequeño número de teonas contex- 
tuales señaladas, la gran mayoría de las teorías psicológicas que 
acuden al contexto pueden ser consideradas como teorías «con- 
textualizadoras». Esto es, utilizan algo llamado contexto como 
instmmento para extender el poder explicativo, la aplicación o 
la utilidad de una teona ... De nuevo es importante anotar que 
aunque estas teonas contextualizadoras incluyen la considera- 
ción de un número de influyentes factores, siempre son vistos 
y presentados como siendo, de algún modo, exteriores o estruc- 
turalmente independientes del resultado al que pretenden deter- 
minar o explicar» (Valsiner & Winegar, 1992, p. 3-4). 
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El texto sintetiza dos aproximaciones desde las que acercarse a 
plantear las relaciones entre el contexto y los procesos cognitivos. 
La diferencia esencial entre ambos es que, mientras las teorías 
contextualistas consideran ambas dimensiones de la conducta hu- 
mana en términos de variables dependientes e independientes que 
pueden interactuar en un momento dado, las teorías contextuales las 
entienden como dos dimensiones de una misma corriente de activi- 
dad. Las implicaciones teóricas y metodológicas de adoptar un 
punto de partida u otro son enormes. En nuestra opinión, la cues- 
tión esencial que se plantea desde el texto de Valsiner y Winegar 
es hasta qué punto entre ambos tipos de teorías es posible estable- 
cer diferencias de grado o, por el contrario, se consideran puntos de 
vista excluyentes. 

En las páginas que siguen examinaremos diferentes perspectivas 
teóricas desde las que acercarse el tema de las relaciones entre 
interacción entre iguales y el conocimiento. Nos referiremos, con- 
siderando con algún detalle algunos de los trabajos más represen- 
tativos realizados desde esas perspectivas, a tres enfoques ya cita- 
dos: el piagetiano, el vygotskiano y los estudios más próximos a las 
situaciones educativas. 

LA PERSPECTIVA PIAGETIANA 

Se han escrito cientos de páginas sobre el papel que Piaget 
asignó al contexto social en el desarrollo del conocimiento y resulta 
realmente difícil sintetizar brevemente los presupuestos de este en- 
foque. Es imprescindible, sin embargo, aludir a él ya que su in- 
fluencia ha sido enorme durante casi dos décadas. Piaget, como es 
bien sabido se ocupó del proceso de conocimiento humano centrado 
en la actividad de un sujeto epistémico, que sin duda va más allá 
del individuo y que tiene sus raíces en la epistemología de Kant o 
de Husserl; la diferencia esencial frente a estos autores, como él 
mismo señala, se relaciona con el hecho de que la epistemología 
piagetiana es genética; es decir, su objeto es analizar la génesis de 
los procesos de conocimiento. Podemos todavía avanzar algo más 
a propósito de la naturaleza de ese conocimiento: Piaget se interesa 
por la génesis del conocimiento lógico formal que representa el 
punto de llegada hacia el que se desarrolla la mente humana y ello 
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desde una perspectiva múltiple, a saber, filogenética, onto-genética 
e incluso socio-histórica. En uno de los trabajos que podemos to- 
mar como ejemplo de aquéllos en los que se acerca al tema de las 
relaciones entre las operaciones lógicas y la vida social, Piaget 
(1967) establece una clara distinción entre los factores sociales e 
individuales en el desarrollo. Los factores individuales se relacio- 
nan directamente con la construcción de las operaciones lógicas a 
partir de las relaciones del individuo con el medio físico: «Se puede 
interpretar la lógica como un paso progresivo de la acción, efectiva 
e irreversible, a la operación o acción virtual e irreversible. Se 
puede interpretar la lógica como la forma de equilibrio terminal de 
las acciones, forma de equilibrio a la que tiende toda la evolución 
sensoriomotriz y mental, pues no hay equilibrio sino en la reversi- 
bilidadn; en suma, las estructuras lógicas se entienden como siste- 
mas de equilibrio que el sujeto construye a partir de la interacción 
con el medio físico. Paralelamente, Piaget analizó el efecto de los 
factores inter-individuales en el desmollo. La cuestión central que 
se plantea, en nuestra opinión, es en qué medida los factores inter- 
individuales son necesarios para explicar el desarrollo de la lógica. 
Piaget resolvió el problema estableciendo una correspondencia en- 
tre las etapas del desarrollo de las operaciones lógicas y el desarro- 
110 social y, en este sentido, el progreso de la lógica se asocia al de 
la socialización. Si nos acercamos a Piaget, de acuerdo con la in- 
terpretación que Valsiner y Winegar (1992) hacían de las teorías del 
desarrollo, diremos que estamos ante un ejemplo claro de una teoría 
contextualizadora. 

Numerosos investigadores han continuado los planteamientos 
de Piaget. Tal vez sean Willem Doise y sus colaboradores (por 
ejemplo, Doise, 1986; Doise, 1990; Doise, 1991a; Doise, 1991b; 
Doise & Moscovici, 1984; Doise & Mugny, 1981; Mugny, Paolis, 
& Carugati, 1991; Paolis, Doise, & Mugny, 1987) los que de una 
manera más clara han querido profundizar en él. Su punto de par- 
tida es aceptar que el conocimiento se construye en situaciones 
sociales y que el mecanismo decisivo de esa construcción es el 
conflicto socio-cognitivo. El conflicto se entiende desde el contras- 
te y superación entre las diferentes perspectivas de quienes se acer- 
can a los hechos, son los distintos modos de superar el conflicto los 
que realmente producen el progreso. Otros autores se han acercado 
también al tema de la interacción entre iguales prolongando la 
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perspectiva de Piaget, pero planteando algunas dificultades y resal- 
tando aspectos en los que los trabajos citados podrían ampliarse. 
Paul Light (1983; 1987), por ejemplo, ha resaltado la importancia 
de algunas dimensiones de la conducta que muchas veces han sido 
olvidadas en las investigaciones inspiradas en los trabajos de Pia- 
get, entre ellos los modelos socio-cognitivos que los participantes 
de la situación pueden construir sobre ella o también los contextos 
conversacionales. Desde un punto de vista distinto, Russe11 (1981) 
realizó también profundas críticas a la noción de conflicto socio- 
cognitivo a partir de la noción de modelo social, es difícil saber si 
el progreso se produce porque el niño es capaz de superar un con- 
flicto o porque imita un modelo. Pero aunque estos trabajos son 
buenos ejemplos del enfoque piagetiano nos detendremos con cierto 
detalle en la presentación de la investigaciones de Anne-Nelly Pe- 
rret-Clermont, discípula de Doise en sus comienzos, y que en el 
momento actual representa un excelente ejemplo de cómo los estu- 
dios sobre la interacción entre iguales han evolucionado e, incluso, 
de cómo progresivamente se produce una convergencia entre ellos 
y los que se realizan desde otras perspectivas teóricas. 

En una revisión muy reciente de su propia trayectoria Perret- 
Clermont (Perret-Clermont, Perret, & Bell, 1989; Perret-Clermont. 
Perret, & Bell, 1991) se pregunta en qué medida los procesos cog- 
nitivos pueden separarse de los procesos sociales. Conoce bien la 
obra de Piaget y, tomándolo como punto de partida, busca transcen- 
der sus aportaciones cuando se trata de explicar el papel que se 
asigna al contexto social en la construcción del conocimiento. Para 
Piaget, nos dice, las acciones coordinadas y descentradas (coopera- 
ción interpersonal) y las operaciones mentales (concretas) son dos 
caras de un misma realidad. Pero eso significa que dos tipos de 
procesos se confunden se identifican con un funcionamiento lógico 
elemental cuando ambos parecen implicar reciprocidad y reversibi- 
lidad. Se insiste, de nuevo, en cómo Piaget se centra en un sujeto 
individual o epistérnico que puede comprender las relaciones socia- 
les o la realidad física. Pero, en su opinión, no basta describir los 



APRENDIENDO A APRENDER 257 

procesos cognitivos de los individuos o cómo llegan a interiorizar 
la realidad, es necesario dar cuenta de los rasgos sociales del entor- 
no humano sobre el desarrollo de los individuos. Por estas razones 
Perret-Clennont trata de ir más allá de Piaget. Veamos como ella 
misma resume las dos principales líneas de su trabajo y cuál ha sido 
su evolución: 

«Nuestra aprimera generación» de estudios se refiere funda- 
mentalmente a cómo los factores sociales afectan al desarrollo 
cognitivo y cómo los individuos utilizan activamente recursos 
sociales para resolver determinados problemas. Al realizar estos 
estudios nos enfrentamos a observaciones que nos hicieron 
dudar de la validez de nuestras premisas teóricas en relación 
con lo que es un «logro ~cognitivon o incluso un «problema». 
Nuestra segunda generación de estudios se refiere a lo que 
distingue una respuesta «cognitiva» de una «social» o incluso 
a si es posible separar las dos. Ello requiere un examen deta- 
llado de los rasgos específicos de las tareas, conceptos e inte- 
racciones sociales que mediatizan la transmisión de significado 
de la persona que define el problema y exige logros cognitivos 
a las personas que intentan o no satisfacer esas exigencias* 
(Perret-Clermont et al., 1989, p. 4). 

Su cambio de perspectiva se revela, por tanto, por el hecho de 
trasladar su acento desde un sujeto individual o epistémico a una 
integración de su conducta en el contexto en el que se resuelve el 
problema o se realiza la tarea. 

Investigaciones en el marco piagetiano 

Representan la primera generación de estudios en los que se 
plantean trabajos experimentales con tareas piagetianas, sobre todo 
relacionadas con la conservación de cantidades. El paradigma bási- 
co consiste en un pre-test que evalúa el nivel operatono de los 
sujetos, seguido de una sesión experimental, normalmente una se- 
mana más tarde, en la que los niños reciben distintos tratamientos 
experimentales. Una semana mas tarde un post-test, similar al pre- 
test pero con algunas cuestiones para comprobar el nivel de gene- 
ralización permite de nuevo evaluar a los sujetos. Los resultados, 
repetidamente comprobados, muestran que los niños inicialmente 
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no conservadores progresan hacia la construcción de esa noción 
operatoria cuando interactúan con los iguales en determinadas si- 
tuaciones, ello no ocurre en el gmpo de control. 

La cuestión central de los trabajos es analizar qué tipo de pro- 
greso se produce y los mecanismos que permitirán explicarlo. Entre 
las conclusiones que ella misma señala cabe destacar las siguientes: 

- Las discusiones observadas entre los niños no pueden expli- 
carse como una simple imitación de los compañeros. En su 
opinión, el aprendizaje que se produce supone «una re-es- 
tructuración de los modos de pensamiento infantil». 

- Los resultados se interpretan en el marco piagetiano de la 
noción de equilibración. Si el progreso se produce gracias a 
un equilibrio, ¿cuál es el desequilibrio que engendra la re- 
estructuración observable del pensamiento?. Las situaciones 
experimentales crearon situaciones de conflicto con pares 
del mismo o superior nivel de los sujetos. La explicación de 
la autora es que el conflicto socio-cognitivo, provocado por 
la confrontación de al menos dos repuestas diferentes, es el 
origen de la re-estructuración del pensamiento de los suje- 
tos. En esta línea continúa el camino iniciado en los estu- 
dios de Inhelder, Sinclair, & Bover (1974) para quien la 
fuente del progreso está relacionada con un feed back nega- 
tivo a la respuesta del niño. Lo que propone Perret-Clermont 
es que este feed back está socialmente mediatizado. Señala 
que son necesarias ciertas condiciones, junto al conflicto, 
para que exista un progreso, por ejemplo, que el niño posea 
un determinado nivel cognitivo. 

Estos trabajos, realizados en una primera etapa, han hecho sur- 
gir nuevas cuestiones que han orientado la investigación de Perret- 
Clermont por un camino diferente. ¿,Qué aspectos han podido hacer 
cambiar esa perspectiva?. Se observó, por ejemplo, que las diferen- 
cias entre sexo y clase social desaparecían en el post-test, ello no 
era predecible desde el modelo piagetiano que da gran importancia 
a los aspectos maduracionales. Poco a poco comienza a preocuparse 
por la relación entre la competencia cognitiva y comunicativa de 
los niños, incluso con su actuación en ambos planos. Por ejemplo, 
cuando un niño realiza una tarea es probable que utilice recursos 
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sociales para obtener la información que necesita y, sobre todo, que 
pregunte al experimentador. Perret-Clermont cita algunos estudios 
observacionales, realizados en esta línea, con niños de 8 a 11 años 
en los que el experimentador indicaba a los niños que podían pre- 
guntarle siempre que tuviesen alguna dificultad. Se vio que los 
niños tenían grandes dificultades para el diálogo. El experimentador 
se veía obligado a repetir las instrucciones varias veces, ello hizo 
que algunos sujetos lo percibieran y preguntaran cuestiones porque 
esa parecía ser la meta del experimentador, no porque realmente lo 
necesitaran. La aprobación social parece tener un papel más impor- 
tante que la lógica interna de la tarea. 

La segunda generación de estudios 

Perret-Clermont reconoce que los trabajos realizados desde una 
corriente claramente piagetiana presuponían una disociación entre 
factores cognitivos y sociales para comprender el impacto del con- 
texto social en la conducta de los individuos. Debido a que muchas 
de las observaciones realizadas no pueden explicarse desde este 
marco cambia su unidad de análisis de tal modo que, en lugar de 
centrarse en los factores sociales como variables independientes 
que inciden en la conducta de individuos, se fijará en las modali- 
dades de los encuentros sociales: jcómo se construyen esas relacio- 
nes?, ¿cómo se resuelve conjuntamente la tarea?, jcómo logran los 
interlocutores construir un objeto común del discurso?, ¿quién re- 
gula el diálogo en esa regulación social y cognitiva?. Para respon- 
der a estas cuestiones ha llevado a cabo dos tipos de estudios. 

Análisis de las situaciones experimentales como contextos 
interactivos 

Investigaciones sobre tareas piagetianas han mostrado repetida- 
mente los efectos que tiene sobre el rendimiento el cambio en la 
presentación de la tarea y en las instrucciones experimentales, lo 
que Perret-Clermont pretende analizar es la influencia de los pará- 
metros sociológicos de la situación. Desde esta perspectiva, sus 
trabajos comienzan a mostrar que el significado de las repuestas de 
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los sujetos dependen de la «historia de la situación experimental*, 
es decir, de una particular secuencia de eventos. Sus estudios se 
centran en la percepción que tiene el niño de la situación experi- 
mental para comprender el papel que juegan esos elementos en sus 
respuestas. Los primeros resultados muestran que no siempre la 
intersubjectividad se establece con el mismo éxito. Tal vez lo más 
importante es que el adulto introduce una estructura asimétrica de 
intercambio verbal que le da el poder de definir el objeto del dis- 
curso y los criterios de comprensión. Parece que el niño es xacul- 
turadon hacia el tipo de respuestas que se esperan de él en situacio- 
nes específicas, e incluso puede entrar en una especie de juego 
orientado a descifrar las respuestas que se esperan de él. 

Contexto y contenido en situaciones de enseñanza aprendizaje 

¿Qué es lo que ocurre en una situación educativa? Esto es lo 
que Perret-Clermont. se pregunta en sus trabajos actuales. Analiza 
lo que ha ocurrido en las escuelas suizas a propósito de la enseñan- 
za de la matemática. Los resultados de sus estudios parecen mostrar 
que las respuestas infantiles derivan del entorno concreto en el que 
han sido construidas, encajadas en ejercicios escolares; en este sen- 
tido, los niños responden a cuestiones específicas, dando la res- 
puesta que el maestro espera de ellos. 

¿Qué concluir de estas aportaciones? Lo más llamativo es, sin 
duda, el cambio de perspectiva que se ha producido en los plantea- 
mientos de esta investigadora y sus equipo. Desde un enfoque en 
el que el conocimiento se comprende como una variable dependien- 
te en la que el entorno social puede incidir, se aproxima a un 
enfoque desde el que se pretende analizar conjuntamente esas dos 
dimensiones de la actividad humana. Para ello el análisis del dis- 
curso comienza a revelarse como un instrumento fundamental. Un 
ejemplo de las situaciones que comienzan a interesar a los investi- 
gadores aparece en la figura 8.1. 

LA PERSPECTIVA VYGOTSKIANA 

Aunque los investigadores que se han inspirado en la perspec- 
tiva vygotskiana han trabajado con más intensidad en el tema de la 
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interacción niño-adulto, existen algunos estudios que, tomando 
como punto de partida el concepto de zona del desarrollo próximo, 
se han acercado a las situaciones de interacción entre iguales. El 
interés de estos estudios está en sus análisis a propósito de cómo 
no sólo los adultos, sino también los niños son capaces de tender 
puentes a sus compañeros y juntos avanzar en la complicada tarea 
de ir conociendo la realidad. 

FIGURA 8.1 

Compartir parcialmente el significado de la situación 

Los niños tienen en cuenta la actividad del otro 
pero no logran compartir la representación del problema 

Los TRABAJOS DE ELICE FORMAN 

Los trabajos de esta investigadora son de enorme interés cuando 
se trata de profundizar en el tema de la interacción entre iguales. Es 
importante aclarar que en los trabajos que vamos a comentar, en 
tanto que son una muestra de su evolución intelectual, no se agota 
toda su producción. Si describimos con cierto detalle esta evolución 
es porque consideramos que es un excelente ejemplo de como han 
ido cambiando en la década de los ochenta las investigaciones sobre 
la interacción enhe iguales. 

En el estudio que publica con Cazden en 1984 (Forman & 
Cazden, 1984) se van divisando ya las líneas de lo que será su 
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trabajo posterior. En términos muy generales podemos decir que 
busca las raíces de las aportaciones más peculiares de Vygotsky a 
la interacción entre iguales y, además, trata de contrastar O de 
ampliar la propuesta de Perret-Clermont, claramente en la línea 
piagetiana, a esta problemática. En la introducción teórica a su 
trabajo diferencia entre «tutoría entre compaiieros» y «colabora- 
ción entre iguales». Más adelante volveremos sobre esta distinción, 
veamos ahora cuales son las aportaciones de su estudio tanto en el 
plano teórico como empírico. Ella misma resume el procedimiento 
del trabajo: 

«Describiremos un estudio que acaba de ser terminado (For- 
man, 1981) en el cual se analizaron las grabaciones en video de 
sesiones de solución de problemas en rLgimen de colaboración 
con el fin de analizar los modelos de interacción social utiliza- 
dos y las estrategias de solución de problemas empleadas. 
Además de esta muestra de sujetos que había resuelto los pro- 
blemas en régimen de colaboración, se recogieron medidas 
individuales de razonamiento lógico, comparándolas con medi- 
das similares de sujetos que habían resuelto los problemas in- 
dividualmente recogidos en un muestre0 previo* (Forman & 
Cazden, 1984, p. 145). 

Lo que nos interesa resaltar es que en este momento quiere 
analizar «modelos de interacciónn y estrategias de resolución del 
problema» y además, contrastarlo con otras medidas de los niños 
que habían actuado individualmente. Cabría decir también que la 
autora tiene una gran preocupación por contrastar sus propios resul- 
tados con los obtenidos por Perret-Clermont (1984) acerca del pa- 
pel que el conflicto socio-cognitivo juega en el desarrollo del co- 
nocimiento. El trabajo es un estudio longitudinal en el que los 
sujetos trabajaron durante 11 sesiones en la resolución de siete 
problemas piagetianos de combinación de productos químicos con 
color e incoloros. Los problemas estaban ordenados en términos de 
complejidad lógica. Además de en estas sesiones experimentales 
los niños participaron en sesiones de pre-test y post-test. Todas las 
sesiones siguieron el mismo esquema de trabajo: el experimentador 
realizaba experimentos de demostración y posteriormente interroga- 
ba a los niños acerca de la demostración. Se pedía después a los 
niños que prepararan experimentos para probar qué productos eran 



APRENDIENDO A APRENDER 263 

los responsables del cambio; en una primera fase no podían mezclar 
productos y posteriormente se les permitía realizar las combinacio- 
nes seleccionadas. Se orientaba a las parejas a que trabajasen juntas. 
Finalmente, el experimentador planteaba preguntas a los niños para 
ver si habían identificado el producto. 

Para analizar los resultados Forman identificó tanto estrategias 
de interacción social como de resolución del problema. Como es- 
trategias de interacción se identificaron las siguientes inspiradas en 
Parten (1932): a) interacciones paralelas, los niños comparten 
materiales e intercambian comentarios, pero apenas existen intentos 
de controlar el trabajo del otro o de comunicarle sus propios pen- 
samientos; b) interaccianes asociativas, los niños intercambian 
información acerca de las combinaciones que cada uno ha seleccio- 
nado, sin embargo no existe intento de coordinar los roles de los 
compañeros; c) cooperación: los niños controlan mutuamente su 
trabajo y desempeñan papeles coordinados para llevarlo a cabo. Las 
estrategias de resolución de la tarea se tomaron de Kuhn & Phelps 
(1982). Se diferenciaron tres tipos: a) estrategias de ensayo y error, 
representa un enfoque poco sistemático y relativamente ineficaz; b) 
aislamiento de variables, que no permite resolver los problemas 
más complejos; b) estrategias combinatorias. Es importante insistir 
en que se codificaron dos tipos de estrategias, cognitivas y sociales, 
esta metodología es algo que irá desapareciendo progresivamente 
en trabajos dedicados al estudio de la interacción. 

Los análisis de los resultados se orientaron en una doble direc- 
ción. Por una parte, el número de problemas resueltos en situacio- 
nes de interacción. Comparados con los que los sujetos de Khun & 
Ho (1980) habían obtenido, los resultados del trabajo en grupo 
eran, sin lugar a dudas, mucho mejores. Los resultados no eran tan 
claros comparando el pre-test y post-test. Los sujetos que habían 
trabajado individualmente mostraron mayor progreso que las pare- 
jas en el post-test. Además las estrategias más sofisticadas que 
mostraban los niños al trabajar en grupo no aparecían cuando ellos 
debían trabajar solos. 

En segundo lugar, analiza tambi6n las estrategias de interacción 
social que las parejas habían mantenido. Se observa un progreso 
curioso a través de las 11 sesiones. Las tres parejas examinadas 
mostraron estrategias paralelas o asociativas durante la primera 
sesión. Dos de las tres parejas mostraron en la última sesión un 
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trabajo cooperativo. Por lo que se refiere a las estrategias de reso- 
lución las parejas usaron estrategias similares a lo largo de las 
sesiones, sólo la pareja que resolvió más problemas es la que utilizó 
estrategias de combinatoria y aislamiento. Es curioso que estos 
niños que trabajaron muy bien juntos no mantuvieron el mismo 
nivel cuando trabajaron individualmente. 

La autora, en la discusión, hace interesantes comentarios que 
podemos sintetizar como sigue: 

- Este trabajo no proporciona datos suficientes para contrastar 
el efecto que el conflicto socio-cognitivo puede tener en el 
cambio cognitivo. La razón fundamental es que los indicios 
claros de conflicto fueron muy escasos. Los autores comen- 
tan que incluso las discusiones eran relativamente escasas 
durante la fase de planificación de la tarea, los niños traba- 
jaban por separado o conjuntamente, si los niños cooperaban 
era en un intento de construir y llevar a cabo un plan de 
experimentación. Los conflictos surgieron más adelante, 
cuando los resultados de los experimentos eran visibles. A 
lo largo de la sesión, cuando se avanza hacia el descubri- 
miento de la solución del problema, parece que cada niño 
llegase a conclusiones independientes sobre la solución de 
la tarea. Una vez que uno ha llegado a una conclusión puede 
ocurrir que el otro no esté de acuerdo. En estas circunstan- 
cias se producen discusiones abiertas y triunfarán los argu- 
mentos que están apoyados por la evidencia empírica. 

- También Forman inteipreta sus resultados en relación con el 
concepto de «interiorización» vygotskiano. En su traba- 
jo aparecen estrategias de resolución del problema que 
se presentan como procedimientos interactivos y sociales 
que luego se interiorizan. Realizó una comparación entre las 
estrategias generadas por cada niño cuando trabaja indivi- 
dualmente o cuando los niños lo hacían por parejas; por 
ejemplo, comparó cómo los niños fueron capaces de utilizar 
individualmente estrategias de razonamiento deductivo que 
habían generado en situaciones de gmpo. 

- Decíamos en algún párrafo anterior que la evolución que 
había seguido el trabajo de Forman podía ser un buen ejem- 
plo de cómo han ido evolucionando los trabajos dedicados 
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a la interacción entre iguales desde la perspectiva vygotskia- 
na. Dos aspectos conviene resaltar de su planteamiento: 

- En primer lugar, la obra de Vygotsky aporta un buen fun- 
damento para analizar la interacción entre iguales. Por ejem- 
plo, cuando dos niños se enfrentan a un problema nuevo y 
ninguno de ellos tiene la solución, deben incluso redefinir la 
meta, las sub-tareas que contiene o decidir los recursos que 
necesitan. Un posible camino es que uno «extemalice» una 
determinada aproximación y, a partir de allí, el otro puede 
observar, evaluar o proponer estrategias alternativas. La 
meta de quienes colaboran parece ser pragmática: descubrir 
la mejor manera de enfrentarse al problema. Lo importante 
es que sus acciones se orientan a «construir conjuntamente 
una comprensión implícita de la tarea y un conjunto de es- 
trategias para resolverla». 

- En segundo lugar, cabe preguntarse en qué medida contribu- 
ye la sociedad a la génesis del pensamiento lógico. Los 
autores reconocen que los trabajos de Piaget se han ocupado 
de esta cuestión y que, desde esa perspectiva son los estu- 
dios de Doise y colaboradores los que han analizado la 
cuestión. Estos, en su opinión, poseen serias limitaciones: a) 
el hecho de centrarse en las diferencias pre-test post-test les 
hace olvidar el análisis del proceso interactivo en sí mismo; 
b) se aporta el porcentaje de sujetos que progresaron o no, 
más que puntuaciones individuales, ello obscurece los resul- 
tados; c) se centran en el logro más que en el proceso; d) no 
aportan ninguna información sobre lo que podría ocurrir en 
contextos más naturales. Desde este punto de partida aboga 
por una profunda revisión de la metodología. 

Ellice Forman: nuevos enfoques de análisis 

Desde este punto de vista Forman (1992) diseña un estudio en 
el que las fases están perfectamente organizadas de tal forma que 
sea posible captar la conducta de los niños en sucesivos episodios 
de actividad. Dichas fases se definen con el fin de facilitar la pre- 
dicción de los sujetos de un determinado fenómeno físico, la jus- 
tificación de esa predicción en interacción con el experimentador, 
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la comprobación por parte de los sujetos de sus propias prediccio- 
nes y, finalmente, la evaluación por parte del experimentador. For- 
man no aporta en este trabajo resultados finales pero sí un modelo 
de análisis de uno de los protocolos, de gran interés para aportar 
pautas de los análisis interactivos: lo interesante es que los sujetos 
co-constmyen una hipótesis que no estaba presente al comienzo de 
la sesión. Inicialmente las metas de los sujetos eran diferentes. 

Forman ha ido perfeccionando esta metodología que propone en 
1985 en dos publicaciones recientes (Forman, 1992; Forman & 
McPhail, J., en prensa). Veamos; en primer lugar, cómo amplía su 
marco teórico y, posteriormente, cómo va perfeccionando su meto- 
dología. 

Con el fin de ampliar su marco teórico, Forman profundiza en 
una idea que anticipaba en sus anteriores trabajos. Se refiere al 
diferente marco en que Piaget y Vygotsky han situado la interac- 
ción. Piaget, nos dice, ve la comunicación como un intercambio de 
mensajes entre los individuos; esos mensajes son conductas que 
contribuyen a configurar la conducta individual y la comunicación 
se reduce, por tanto, a intercambios individuales. En el fondo, viene 
a decimos que no existe un universo de significados compartidos. 
Es precisamente ese mundo de significados compartidos lo que 
habría resaltado Vygotsky. Para matizarlo Forman hace hincapié en 
el proceso que permite pasar de lo inter-psíquico a lo intra-psíqui- 
co. Este planteamiento inicial obliga a Forman a ampliar su marco 
teórico en quienes han analizado el universo de las significaciones 
humanas y, más concretamente el de la intersubjetividad. Su trabajo 
parece estar ahora recibiendo la influencia de Grice, Levinson, Tre- 
varthen o Rommetveit y se apoya en el análisis del discurso. 

Podemos preguntamos, finalmente, hacia donde se orientan en 
estos trabajos recientes sus análisis cuando revisa el proceso de so- 
lución de problemas en situaciones de interacción. Las dimensiones 
cognitiva e interactiva parecen converger. Se analiza cómo los niños 
deben aprender a utilizar diferentes tipos de discurso en función del 
contexto en que se sitúan. Forman considera que cuando los niños 
resuelven problemas en grupo deben hacer converger dos tipos de 
discurso, el cotidiano y el escolar o académico. En el lenguaje co- 
tidiano los niños generan inferencias sobre el significado de las 
expresiones de los otros y van más allá del significado literal de las 
palabras, esas inferencias rompen a veces los principios de la lógica 
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o no coinciden con ellas. En la escuela el tipo de discurso es otro y 
no puede comprenderse sin tener en cuenta la au todad  del maestro 
que en muchas ocasiones puede forzar determinados tipos de infe- 
rencia~. Estos conflictos que pueden producirse en el uso de dos 
tipos de discurso es lo que Forman descubre en el análisis de las 
conversaciones cuando los niños se enfrentan a un problema en si- 
tuaciones de interacción. De nuevo la figura 8.2 muestra un ejemplo 
de las situacione que preocupan a los investigadores. 

FIGURA 8.2 

Compartir plenamente el significado de la situación 

Los ninos logran elaborar una representación 
conjunta del problema 

¿Qué concluir, a partir de lo expuesto, acerca de las aportacio- 
nes de Forman? En nuestra opinión son una muestra más de la 
necesidad de abordar conjuntamente el estudio de lo que tradicio- 
nalmente se han considerado aspectos sociales y cognitivos de la 
conducta humana. De sus aportaciones resaltaremos dos aspectos. 
Por una parte, su interés en profundizar en las relaciones entre 
iguales constituyen un marco desde el que los niños pueden llegar 
a la constnicción conjunta del conocimiento, lo cual marca con 
claridad sus raíces vygotskianas y, por otra parte, sus esfuerzos por 
penetrar en el discurso como un instrumento privilegiado para Ile- 
gar a profundizar en esa construcción. 
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INTERACCI~N ENTRE IGUALES Y REGULACI~N A TRAVBS DE OTRO 

En los primeros capítulos de este trabajo, aludimos a las nocio- 
nes de ((auto-regulación)) y «regulación a través de otro» a partir de 
los trabajos de Wertsch (por ejemplo, Wertsch, 1979b; Wertsch, 
McNamee, McLane, & Budwig, 1980) y para explicar el paso de lo 
«inter-psíquico a lo intra-psíquico». Revisaremos ahora este mismo 
planteamiento cuando lo que se analiza son las relaciones entre 
iguales. Especialmente significativo resulta, desde esta perspectiva 
el trabajo de McLane (1987). Es interesante anotar que sus análisis 
contribuyen a precisar el concepto de ((responsabilidad de los par- 
ticipantes ante la tarea» y también, indirectamente, se amplía el 
ámbito de aplicación del concepto de «tutoría» que tradicionalmen- 
te se ha relacionado con situaciones de interacción niño-adulto. El 
objetivo de McLane (1987) es comprender la naturaleza contextual 
y transacional de la noción Zona del Desarrollo Próximo contras- 
tando los diferentes modos de interacción que están presentes en las 
relaciones que mantienen diferentes díadas. Desde su punto de vista 
ese concepto sugiere una situación negociada entre quienes partici- 
pan en la interacción. La precisión es importante porque permite 
comprender mejor el hecho de que un niño sea capaz de actualizar 
una capacidad o habilidad interactuando con unas personas y no 
con otras. En el estudio citado, la tarea que se propone a los niños 
es la que en múltiples ocasiones han trabajado los investigadores de 
la línea vygotskiana: la resolución de un puzzle teniendo el modelo 
presente. 

El objeto de análisis, tal como ya se ha señalado, es las con- 
ductas de regulación que se asocian al control de la conducta. La 
auto-regulación (Wertsch, McNamee, McLane, & Budwig, 1980) 
está presente en las actividades de los niños mayores o de los 
adultos que consultan a menudo el modelo independientemente y lo 
usan como base para la selección de las piezas. Los tres niveles de 
análisis son los mismos que usan Werstch & Sammarco (1985): a) 
identificar quien realiza físicamente la tarea. b) identificar si la 
conducta es aauto-regulada)) o «regulada por otro» c) determinar 
qué tipo de regulación proporciona el tutor. Se consideraba que esa 
instmcción era directa cuando el tutor, si se trataba de coger una 
determinada pieza, hacía referencia explícita a la pieza. Era indirec- 
ta cuando el niño miraba al modelo (ante indicaciones indirectas en 
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el diálogo con la madre). Hay que tener en cuenta que en esa 
regulación indirecta la relación del niño con la tarea es diferente y 
la intersubjetividad entre quienes interactúan es mucho mayor. 

La unidad de análisis se delimita en relación con la noción de 
«episodio», al que se define como un segmento de interacción que 
culmina en la correcta colocación de determinadas piezas del puzzle 
que planteaban especial dificultad. Incluye también el habla de los 
participantes y las acciones no verbales orientadas a identificar, 
seleccionar y coger la pieza que ha de ser usada, así como colocarla 
correctamente en la copia del modelo. Hay que tener en cuenta que, 
definiendo una unidad de análisis relacionada únicamente con las 
piezas que presentan especial dificultad se limita el número de 
episodios totales. 

Los resultados del trabajo de McLane (1987) pueden resumirse 
en los siguientes puntos. En primer lugar, establecieron contrastes 
entre los distintos tipos de interacción diádica teniendo en cuenta 
que los tutores fueran niños o adultos. Las madres, actuando como 
tutores, elicitaron distintas conductas que los niños en la misma 
situación; tal vez lo más sobresaliente es que las madres provocaron 
en los niños de tres años y medio un mayor número de conductas 
de mirar al modelo. En segundo lugar, también hay que resaltar que 
tutores y tutelados comienzan la tarea con distinta representación de 
ella: sólo los tutores parecen ser conscientes de la importancia del 
modelo. Sin embargo, tanto los niños como las madres que actúan 
como tutores comienzan tutorizando como si el tutelado tuviera la 
misma representación que ellos de la tarea, en cualquier caso, el 
modo en que van negociando la situación crea posteriormente dife- 
rencias: las madres podían lograr que los niños llegaran a compartir 
su representación, pero ello era muy difícil para los niños que ac- 
tuaban como tutores. En tercer lugar, las madres parecen entender 
su papel en las interacciones e intentan ayudar a los niños a lograr 
la competencia necesaria para resolver la tarea. En este sentido, las 
madres ayudaban cuando era necesario y cuando los niños podían 
utilizar la ayuda convenientemente; además, la madre permitía un 
nivel máximo de participación, su asistencia era más flexible y se 
daba de tal manera que los niños podían utilizarla por sí solos. 
Finalmente, a diferencia de las madres, los niños tutores utilizaron 
estrategias mucho más directas para ayudar a sus compañeros. Por 
ejemplo, muchas veces emplearon la estrategia)) de «hacer por el 
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otro», de tal modo que los niños más pequeños debían limitarse a 
observar, también cuando les ayudaban en el proceso de regula- 
ción ésta era directa, es decir, les decían qué pieza tomar o dónde 
colocarla. 

¿Qué concluir de este estudio?. Evidentemente, explicar las di- 
ferencias en las interacciones no es tarea fácil, ello puede ser debido 
a múltiples causas, por ejemplo la comprensión que el tutor tiene 
de la tarea, de su papel en ella, sus relaciones con el niño al que 
ayuda, el nivel de sofisticación comunicativa de los participantes en 
la situación, etc. Lo que ahora interesa resaltar es, sobre todo, cómo 
el concepto de Zona de Desarrollo Próximo, que habitualmente ha 
estado presente en trabajos relacionados con la interacción niño- 
adulto, es también un excelente punto de partida para acercarse a 
las relaciones entre iguales. 

Aunque los teóricos del desarrollo se han ocupado de la interac- 
ción entre iguales no han precisado suficientemente cómo y en qué 
condiciones esa interacción puede verse reflejada en el entorno edu- 
cativo para obtener de ella los máximos beneficios. Algunos estu- 
dios recientes han abordado el tema desde esta perspectiva (por 
ejemplo, Bennet & Dunne, 1992; Brown & Palincsar, 1989; Damon 
& Phelps, 1989a; Damon & Phelps, 1989b; Galton & Williamson, 
1992) analizando el efecto de la interacción en los procesos de 
aprendizaje tratando, además, de determinar los mecanismos que 
podrían explicarlo. 

Las aportaciones de Ann Brown (Brown & Palincsar, 1989) 
tienen en este contexto especial interés. Antes de profundizar en los 
posibles efectos de la interacción entre iguales sobre el aprendizaje 
se refiere a las características del proceso que se revelan en este 
contexto como especialmente significativas: 

l. El aprendizaje supone la adición de nuevas formas de co- 
nocimiento a un conocimiento base. 

2.  El aprendizaje es un proceso que admite grados. Así, suele 
admitirse que el aprendizaje supone recuperar la información algún 
tiempo después de haber sido «aprendida». Ese conocimiento no es 
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siempre recuperado de la misma manera ni con la misma facilidad 
y ello lleva a Brown a proponer el término «conocimiento inerte*. 
La información, aun cuando ha sido almacenada no puede ser recu- 
perada; en este sentido el que aprende no posee una capacidad de 
acceder fácilmente a aquello que «en teoría posee*. El objetivo 
sería, por tanto, que este conocimiento fuera fácilmente accesible y 
potencialmente aplicable a nuevas situaciones. 

3. Cuando el nuevo conocimiento es realmente asimilado por 
el sujeto lo es como consecuencia de «re-estructuración* y que 
consiste, sobre todo, en generar «nuevos conocimientos*> a partir de 
lo que ya se posee para adaptarlo a nuevas situaciones. 

Ann Brown señala que estas tres caracteristicas del aprendiza- 
je podrían verse favorecidas por la interacción social. Quienes lo 
aceptan suelen apelar al hecho de que la comprensión conceptual y 
el cambio adaptativo son mas fáciles en situaciones que hacen 
surgir la insatisfacción con el estado de conocimiento existente. El 
cambio es improbable cuando el «statu quon no se cuestiona. Los 
entornos que hacen surgir la pregunta, la evaluación, la crítica, y 
generalmente un conocimiento insatisfecho, tomándolo como obje- 
to de pensamiento, se cree que son más útiles para provocar una 
re-estructuración del conocimiento. 

Damon y Phelps (1989a), avanzando en una línea muy similar 
a la descrita por Ann Brown, diferencian tres tipos de situaciones 
relacionadas con el aprendizaje entre iguales que han estado presen- 
tes en los estudios dedicados a este tema cuando tienen sus raíces 
en la psicología educativa. Se refiere a relaciones de cooperación, 
colaboración y tutoría, que se diferencian a su vez por el grado en 
que se dan dos dimensiones de la interacción: igualdad y compro- 
miso mutuo. Hemos de reconocer, sin embargo, que sus definicio- 
nes de estos conceptos resultan imprecisas. «Igualdad», nos dice, 
«significa que los participantes en la situación se comprometen 
tomando la dirección de uno hacia a otro más que un flujo unila- 
teral». Para referirse al «compromiso mutuos acepta la definición 
de Berndt (1987), y alude al «grado en que los niños participan en 
la conversación y en un «tono mutuos, lo que indica que el com- 
promiso es extensivo, íntimo y conectado. Esta distinción tiene, en 
nuestra opinión, un doble interés. En primer lugar, estos estudios 
representan un intento de profundizar en el proceso de interacción 
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como tal, y no sólo en los productos que esa interacción podría 
favorecer. En segundo lugar, y desde un punto de vista metodoló- 
gico, constituye un punto de partida desde el que delimitar catego- 
rías de análisis en relación con el tipo de relaciones que los niños 
mantienen en situaciones de aprendizaje. Profundizaremos ahora en 
las características de esos entomos, y especialmente en las situacio- 
nes de aprendizaje cooperativo y en las relaciones de tutoría que los 
niños pueden mantener en el aula. 

APRENDIZAJE COOPERATIVO 

El término aprendizaje cooperativo se presenta como una alter- 
nativa a la organización tradicional de la clase. Una fuerte tradición 
en el uso de este término se relaciona con los trabajos de Slavin y 
colaboradores (Sharan,1984; Slavin, Sharan, Kagan, Lazarowitz, 
Webb, & Schmuck, 1985; Slavin, 1983; Webb & Kenderski, 1984). 
Las características que se le asignan, de acuerdo con Damon & 
Phelps (1989a) son: el gmpo es heterogéneo en habilidad, y aunque 
los estudiantes pueden asumir diferentes papeles raramente alguno 
ejerce una función de tutoría. El grado de igualdad es elevado. En 
cualquier caso, es importante tener en cuenta que en situaciones de 
interacción entre iguales las relaciones que los niños mantienen 
cuando interactúan pueden ser simétricas o asimétricas, a estos con- 
ceptos nos aproxima la figura 8.3. Muchas veces el grupo divide la 
responsabilidad para lograr la meta final y, en este caso, el estu- 
diante podrá participar en todas las situaciones y llegar a dominar 
la totalidad del problema. Las líneas básicas desde las que el edu- 
cador suele intervenir en el aula para favorecer este tipo de situa- 
ciones son las siguientes: a) extensión y grado en que se favorece 
lo individual frente a lo colectivo; b) competición entre equipos 
como un elemento motivador; c) manipulación de las recompensas; 
d) el tipo de meta que debe lograr el grupo y que suele ser muy 
inmediata, de ahí que sea difícil favorecer procesos de generaliza- 
ción de los aprendizajes. 

Una cuestión importante, pendiente por ahora de resolver, sería 
llegar a determinar en qué medida los entomoa cooperativos dan 
lugar a mejores resultados en el aprendizaje que los entomos com- 
petitivos o individualistas. Brown y Palincsar (1989) aluden a dos 
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posibles mecanismos que explicarían los efectos del grupo: por una 
parte, el soporte que el grupo proporciona a sus miembros en el 
plano intelectual; por otra, los potenciales conflictos que los miem- 
bros del grupo se verían obligados a superar. Los examinaremos 
con algún detalle: 

FIGURA 8.3 

Relaciones entre iguales: simetría o asimetría 

Uno de los niños organiaa Todos los ninos comparten 
y estructura la situación la misma responsabilidad 

ante la tarea 

a )  El papel del soporte 

Estudios micro-etnográficos han analizado las estructuras parti- 
cipativas que modulan la interacción en la clase y muestran que no 
todas las estructuras de grupo resultan igualmente adecuadas en 
cualquier entorno. Tres aspectos señala Brown para especificar el 
soporte del entorno a los miembros del grupo en situaciones de 
aprendizaje cooperativo: 

1 )  Responsabilidad compartida de pensamiento: significa que 
los argumentos se construyen conjuntamente. Además pueden Ile- 
gar a compartirse las estrategias de resolución del problema y el 
papel que cada uno desempeña. En relación con estos últimos se 
citan los siguientes: 

- Ejecutivo, que diseña planes para la acción y sugiere solu- 
ciones. 
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- Crítico, que se cuestiona los diseños y planes, generalmente 
los que proponen los otros. 

- El instructor, que toma el control de la situación e incluso 
la resume para los miembros que están menos implicados. 

- El revisor, que reflexiona sobre la situación y vuelve hacia 
atrás. 

- El conciliador, que resuelve conflictos y minimiza el 
«stress» interpersonal. La autora reconoce que, en muchas 
ocasiones, estos roles pueden llegar a institucionalizarse en 
determinados entomos. 

2) Modelos de procesos cognitivos: cuando el individuo actúa 
en gmpo puede observar una gran variedad de operaciones que los 
otros utilizan, por ejemplo: definir el problema, aislar variables 
importantes, referirse al contexto o al pasado, a principios generales 
e incluso evaluar el proceso. 

3 )  Compartir «la expertezx: es otro de los principios que sub- 
yacen al aprendizaje cooperativo. Por ejemplo, los niños dividen la 
tarea y cada uno de ellos se convierte en el «experto» de una de sus 
partes. 

b) El papel del conflicto 

Ya hemos señalado cómo los psicólogos del desarrollo, sobre 
todo los que proceden de la línea piagetiana, están de acuerdo en 
que el conflicto puede ser una de las causas del cambio. El concep- 
to es, sin embargo, demasiado amplio y será necesario operativizar- 
lo. Veamos cómo se produce o qué elementos podrían favorecerlo 
en situaciones de aula. 

1) La elaboración: teniendo en cuenta que los que participan 
en un gmpo tienen en él diferentes papeles, Brown insiste en el de 
aquellos niños que continuamente exigen una mayor precisión y 
provocan la presencia de explicaciones. 

2) Las justificaciones: en esta línea los niños introducirían 
estructuras semejantes en ocasiones a las de los adultos. 

3 )  La presencia de puntos de vista alternativos: su fundamen- 
to está en los trabajos de Doise y será necesario precisar aquellas 
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condiciones que hay que tener presentes para que realmente se 
produzca un conflicto. 

4 )  La internalización: no basta que todos los aspectos anterio- 
res se den en el gnipo. Es necesario que el niño los interionce y los 
traspase al plano interpersonal. 

En definitiva, lo que nos interesa resaltar es que las situaciones 
de grupo sólo favorecerían los procesos cognitivos cuando se hicie- 
sen presentes algunas condiciones relacionadas, sobre todo, con el 
papel del soporte que el grupo puede aportar a sus miembros favo- 
reciendo en éstos su capacidad de reflexión o, por otra parte, cuan- 
do la interacción con otros hiciera surgir situaciones de conflicto 
que los niños se vieran obligados a superar. 

Diferentes autores (por ejemplo, Cohen, 1984; Harturp, 1983) 
han analizado este tipo de relación. Lo esencial de esta situación es 
que un niño, que en este caso es el experto, instruye a otro que 
puede ser considerado un novato. Uno de ellos posee, por tanto, 
mayor nivel de conocimiento y competencia que el otro. Damon & 
Phelps (1989b) reconocen que estas situaciones suelen darse cuando 
uno de los niños es uno o dos años mayor que el otro. Aunque 
podría creerse que es una replica de la tradicional relación entre el 
profesor alumno señala tres características que la distinguirían: a) 
menor diferencia de edad, b) relación «informal», c) el «tutor» es 
menos experto que el profesor en la transmisión de conocimiento. 
En síntesis, lo importante es resaltar que estamos ante un tipo de 
relaciones asiméhicas que los niños pueden mantener con sus iguales. 

Algunos trabajos de Webb & Kenderski (1984) contribuyen a 
matizar este concepto de tutoría que, indirectamente podría relacio- 
narse con el tipo de ayuda que los niños pueden recibir cuando se 
encuentran en situaciones de gmpo. En su trabajo plantea a los 
niños situaciones difíciles en las que el grupo podría aportar una 
ayuda interesante a sus componentes. La efectividad de la interac- 
ción con el grupo ante la dificultad y los errores dependen de la 
necesidad de ayuda que se muestra y del grado de elaboración de 
acuerdo con el que se proporciona la ayuda. En sus conclusiones, 
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llega a formular algunas condiciones que deben cumplirse para que 
la ayuda del gmpo resulte realmente eficaz. Podemos citar, por 
ejemplo, las siguientes: a) la ayuda debe ser relevante ante necesi- 
dades específicas; b) el nivel de elaboración debe corresponder al 
nivel de necesidad; c) la petición de ayuda o el error deben ser 
próximos en el tiempo a la ayuda recibida; d) el estudiante debe 
comprender la explicación; e) el estudiante debe tener oportunidad 
de aplicar la solución recibida; f )  el estudiante debe usar esa opor- 
tunidad. 

Estamos, por tanto, ante un nuevo intento de explicar el efecto 
del grupo sobre las estrategias cognitivas de los niños en situacio- 
nes de aprendizaje. Dos aspectos resultan de especial interés para 
nuestro propio trabajo. El primero, para que la ayuda entre los 
niños resulte eficaz es preciso que lleguen a una cierta definición 
compartida de la situación que les permita, en la medida de lo 
posible, comprender las necesidades de los compañeros y situarse 
así en la posición de ser capaz de ofrecer la ayuda necesaria. Sólo 
si se es sensible a las necesidades del otro podrá ayudarle. El se- 
gundo aspecto que cabe resaltar es también su propuesta de que el 
efecto del grupo será más importante cuando los niños realmente 
necesiten ayuda, en este sentido no parece que todas las tareas sean 
igualmente adecuadas para favorecer el aprendizaje a través de la 
interacción. 

l .  El estudio de la interacción entre iguales y sus relaciones 
con el desarrollo cognitivo del niño ha sufrido una profunda evo- 
lución en los últimos años. Trabajos realizados desde diversas pers- 
pectivas teóricas han evolucionado hasta el punto de que parecen 
converger en algunos momentos. 

2. Las relaciones entre iguales pueden considerarse, por otra 
parte, como un contexto específico en el que se produce el desarro- 
llo. En este sentido resultan especialmente significativas las re- 
flexiones que Resnick (1991) y Valsiner & Winegar (1992) aportan 
a propósito de los diferentes enfoques desde los que pueden plan- 
tearse las relaciones entre contexto y desarrollo: mientras que las 
teorías contextuales suponen una interdependencia estructural entre 
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ambos aspectos, las teorías contextualistas se acercan al tema con- 
siderando al contexto y al desarrollo en términos de variables de- 
pendientes o independientes. 

3. En principio podemos diferenciar tres perspectivas desde 
las que en la actualidad se analiza el efecto de la interacción social 
en el desarrollo de las estrategias infantiles de resolución de proble- 
mas. La piagetiana, la vygotskiana y la que, desde el marco de la 
psicología de la educación, arranca de los trabajos de Slavin y sus 
colaboradores. 

4. Tanto los autores que se inspiran en los trabajos de Piaget 
como en los de Vygotsky parecen haber evolucionado en sus plan- 
teamientos hacia una misma dirección: la necesidad de tener en 
cuenta el proceso a través del cual los niños resuelven la tarea, yen- 
do así mucho más lejos de los análisis clásicos orientados a estable- 
cer diferencias entre los productos de dichos procesos. Es decir, no 
se trata sólo de analizar el producto sino también el proceso. 

5 .  Otro aspecto de especial interés en el que los trabajos sobre 
el  tema llegan a converger es en el hecho de que, para analizar esos 
procesos, el análisis del discurso de los niños que interactúan se 
revela como un aspecto fundamental. 

'3. Parece claro que quienes investigan los procesos de interac- 
ción entre iguales se orientan, en mayor o menor medida, hacia la 
perspectiva que proponen las teorías contextuales. Lo que, en nues- 
tra opinión, constituye una cuestión pendiente es determinar hasta 
qu6 punto es posible adoptar una perspectiva determinada, prescin- 
diendo completamente de la otra. En definitiva, lo que nos pregun- 
tamos es si entre ambos tipos de enfoques podrían aceptarse dife- 
rencias de grado. 

7. Frente a los trabajos anteriores, más próximos a la psicolo- 
gía del desarrollo, Slavin y colaboradores se han preocupado por la 
incidencia que en el campo de la educación tienen las relaciones 
entre iguales. 

8. Quienes han analizado las situaciones de interacción en en- 
tomos educativos han delimitado diferentes tipos de entomos inte- 
ractivos que les permitan precisar qué tipo de relaciones socia- 
les favorecen el aprendizaje escolar. Entre estos cabe destacar 
los entornos cooperativos y de tutoría, en los que priman las rela- 
ciones simétricas o asimétricas entre los niños que participan de la 
situación. 
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9. ¿MEJOR SOLOS O EN GRUPO? UNA FALSA 
ALTERNATIVA 

«No todas las relaciones sociales tienen las mismas carac- 
terísticas y, del mismo modo, no todos los logros cognitivos 
tienen las mismas caractefisticas. El aspecto más prometedor de 
centrarse en el conocimiento socialmente compartido es que nos 
permitirá unir las características de determinadas relaciones 
sociales con las cualidades del logro cognitivo que se desarrolla 
a partir de ellas ... La cuestión más interesante es determinar si 
existen lazos sistemáticos entre ciertos tinos de interacción 
social y determinados tipos de logro cognitivon (Damon, 1991, 
p. 389). 

Los educadores y los psicólogos nos hemos preguntado en 
multitud de ocasiones cuál puede ser el mejor camino para ayudar 
a los niños a resolver problemas. A este tema hemos dedicado gran 
parte de las páginas anteriores y pensamos que, al menos, habrá 
quedado clara la dificultad de encontrar una respuesta a esa cues- 
tión. Lo que en éste y los próximos capítulos pretendemos mostrar 
es que cuando se trata de precisar en qué medida las situaciones de 
interacción social favorecen en el niño el proceso de resolución del 
problema, la alternativa entre proponer un trabajo individual o en 
gmpo resulta ambigua si no se precisan otros muchos factores pre- 
sentes en la situación, por ejemplo, el tipo de tarea, su grado de 
dificultad, el tipo de relaciones que los niños mantienen etc. Por 
ello, nuestro objetivo ahora no es contraponer el trabajo individual 
y en grupo en términos de valores, es decir considerando qué tipo 
de situaciones favorecen más el proceso; pretendemos, únicamente, 
analizar cómo el contexto incide en el tipo de estrategias que los 
niños utilizan en unas y otras situaciones. Tras acercaremos breve- 
mente, desde una perspectiva teórica, a algunos trabajos que nos 
han servido de punto de partida a propósito del efecto que la inte- 
racción entre iguales puede tener en los procesos de resolución de 
problemas, examinaremos a partir de nuestro trabajo empírico algu- 
nas situaciones de resolución de problemas individualmente o en 
grupo y considerando, sobre todo, su efecto sobre el rendimiento en 
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la tarea. En segundo lugar, revisaremos con cierto detalle cómo 
incide el grupo en los procesos de planificación, para ello tras 
referimos a los trabajos de Barbara Rogoff que nos han servido de 
punto de partida, analizaremos los procesos de planificación en las 
tres tareas a las que ya anteriormente nos hemos referido: la cons- 
trucción del puzzle, la construcción de un puente y, por último, el 
establecimiento de correspondencias entre dos conjuntos. 

¿POR QUÉ UN ANALISIS DEL PRODUCTO Y NO S ~ L O  DEL PROCESO 

DE INTERACCI~N? 

La páginas anteriores habrán mostrado que acercarse a los pro- 
cesos de resolución de problemas en situaciones de interacción 
entre iguales no es una cuestión sencilla. Estamos ante un proceso 
complejo en el que se entrelazan múltiples dimensiones que no 
siempre resulta fácil separar. Delimitar unidades de análisis, en las 
que no se pierda la intencionalidad de quienes participan en la 
situación no es una cuestión sencilla; es más, aceptar como punto 
de partida un determinado modelo teórico condicionará, sin duda, 
el enfoque del análisis y los resultados objetivos, desde este punto 
de vista nos hemos referido ya a las posibles diferencias entre las 
teorías contextuales, que consideran al contexto y al conocimiento 
como aspectos indisociables de un mismo proceso, y contextualiza- 
doras, que los definen en términos de variables que pueden interac- 
tuar. Podemos incluso afirmar que quienes han aceptado la perspec- 
tiva de las teorías contextuales, están mucho más interesados en los 
procesos a través de los cuales se construye el conocimiento en la 
situación interactiva que por el producto de la interacción; por el 
contrario, las teorías contextualizadoras se han ocupado habitual- 
mente de analizar las diferencias que se producen entre los produc- 
tos de diferentes situaciones interactivas. Así, mientras que en una 
teoría contextual el tiempo se convierte en una dimensión impres- 
cindible del proceso, de la que resulta difícil prescindir, la contex- 
tualizadora puede prescindir de él. Planteada así la situación pode- 
mos suponer que puede ser útil tomar una perspectiva u otra. Sin 
embargo, cuando nos acercamos a una situación interactiva, las 
cosas no son tan sencillas, a veces puede resultar útil comparar 
primero los productos para acercarse, desde ellos, al proceso que 
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los ha hecho posible ya que ello haría más fácil, por ejemplo, 
delimitar aquellos aspectos del proceso que pueden resultar más 
significativos para comprender el producto. Diferentes y excelentes 
trabajos dedicados a analizar cómo los niños resuelven problemas 
en situaciones de interacción entre iguales se han acercado, sobre 
todo, al producto de la situación interactiva, entendido la mayoría 
de las veces en términos de rendimiento. Revisaremos a continud- 
ción algunos de estos trabajos. 

En cualquier caso, si analizamos el efecto de la interacción 
sobre el desarrollo cognitivo a lo largo de las diversas etapas de la 
infancia hemos de reconocer que, tal vez por la importancia del 
modelo piagetiano en los años setenta y comienzos de los ochenta, 
muchos de los trabajos han analizado el efecto de la interacción en 
niños del periodo preoperatorio u operatorio, o lo que es lo mismo 
en el niño de edad preescolar o escolar. Aludiremos ahora breve- 
mente a algunas de las reflexiones que se aportan en la revisión de 
Margarita Azmitia (Azmitia & Pelmutter, 1989) que revisa en pro- 
fundidad los resultados obtenidos en los trabajos dedicados a estas 
dos edades. De acuerdo con su revisión, los resultados no son de- 
masiado concluyentes en relación con el periodo preoperatorio. Es 
decir, algunos estudios han mostrado que los niños adquieren me- 
jores resultados cuando interactúan con sus iguales, pero ello no 
siempre se produce. En la edad preescolar, nos dice, la familiaridad 
de los niños con la tarea parece tener un papel decisivo. Una po- 
sible explicación de este hecho sería que los niños deben coordinar- 
se a nivel social y, además, resolver las demandas cognitivas de la 
tarea: «Así, cuando la tarea es difícil, sólo los padres, pares exper- 
tos o niños mayores pueden «apoyar» la conducta de resolución de 
problemas en el niño». Azmitia & Pelmutter (1989) sugieren, a 
partir de sus propios trabajos, que no sólo sena necesario considerar 
el resultado inmediato que los niños son capaces de lograr, sino 
otros aspectos de su comportamiento ante la tarea, por ejemplo 
compromiso ante ella, diversión, consideración de alternativas, per- 
sistencia, etc. Tal vez el hecho de que ello esté presente es un paso 
previo para beneficios cognitivos relacionados con el logro final en 
la tarea que se alcanzarían posteriormente. Conviene advertir, con 
Azmitia, que el concepto de «participación activa» no ha sido su- 
ficientemente operacionalizado. Serían necesarios estudios longitu- 
dinales para confirmar estos resultados. En cualquier caso, con Az- 
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mitia podemos señalar que existen algunos problemas pendientes: 
en primer lugar, relaciones entre estilos de interacción y beneficios 
en el plano del conocimiento y, en segundo lugar, nivel de «exper- 
tez)) que se necesita pana aprovecharse de la interacción. Para res- 
ponder a estas cuestiones nos referiremos a dos trabajos experimen- 
tales relativamente recientes en los que los autores abordan 
directamente estos temas. 

Azmitia (1988), en un trabajo que se ha convertido ya en un 
clásico cuando se examina el efecto de la interacción entre iguales 
sobre el proceso de resolución del problemas, se plantea como 
punto de partida una triple pregunta: a) ¿facilita el trabajo en grupo 
el aprendizaje de la resolución de problemas más que el trabajo 
individual?, b) ¿los beneficios que pueden derivarse de una situa- 
ción interactiva se generalizan a un logro individual posterior?, c) 
¿cuáles son los rasgos de la interacción que facilitan el aprendizaje? 
Para responder a estas preguntas plantea un estudio en el que par- 
ticipan 132 niños entre 4;6 y 5;6 años. Se contrasta el rendimiento 
de los niños que trabajan individualmente o en gmpo, teniendo en 
cuenta el grado de conocimiento que tienen los niños de la tarea, 
es decir, se distingue entre expertos y novatos. El estudio se planteó 
con un diseño 2 (sexo) x 3 (condición: individual, díadas de la 
misma habilidad, díadas de diferente habilidad) x 2 (habilidad: 
experto, novato) x 4 (sesión: pre-test, sesiones interactivasl indivi- 
duales, post-test). La tarea consistía en la copia de una constmcción 
realizada con materiales «Lego». Se propusieron dos modelos, que 
representaban una casa: uno para el pre-test y el post-test y otro 
para las sesiones experimentales; los modelos eran estmcturalmente 
similares, La autora señala cuatro razones como determinantes de la 
elección de este tipo de tarea: a) se requiere que los niños represen- 
ten mentalmente las relaciones espaciales, b) se trata de una tarea 
de resolución de problemas, c) las tareas de construcción parecen 
especialmente adecuadas para favorecer la cooperación entre los 
niños (Morrrison & Khun, 1983), d) la tarea era familiar a los 
niños; el hecho de que en este trabajo se proponga una tarea de 
constmcción lo hace especialmente significativo para nuestra inves- 
tigación. Como ya se ha indicado, los niños participaron en cuatro 
sesiones. Se consideraron niños expertos los que en el pre-test Ile- 
garon a construir correctamente el 80% del modelo y como novatos 
los que construyeron menos del 20%, los niños que construyeron 
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correctamente entre el 21% y el 79% no participaron en el estudio. 
Los resultados se presentan en relación con dos aspectos: el logro 
en la tarea y la generalización y el tipo de mediadores sociales. El 
logro en la tarea se midió con una puntuación que tenía en cuenta 
tanto el número de errores como las colocaciones correctas (consi- 
derando el color, tamaño y lugar donde se situaban las piezas). Los 
resultados obtenidos en relación con este aspecto de la tarea mos- 
traron que sólo mejoraron a lo largo de las sesiones los niños que 
habían trabajado con un experto, esas diferencias se mantuvieron 
también en el post-test. Es interesante señalar que en nuestro propio 
trabajo (por ejemplo, Lacasa & Villuendas, 1988) hemos obtenido 
resultados muy similares: contrastando el trabajo individual y en 
gmpo en diferentes tipos de tareas comprobamos también que sólo 
los niños que habían trabajado con otro de nivel superior progresa- 
ron en el post-test. En relación con los aspectos de la situación que 
podían beneficiar el rendimiento se tuvieron en cuenta los siguien- 
tes criterios: a) tiempo invertido en la tarea, los resultados mostra- 
ron que los niños expertos emplearon más tiempo; b) miradas al 
modelo, y en este caso también los expertos miraron más frecuen- 
temente que los novatos; c) estrategias verbales, diferenciando tres 
tipos, a saber, frases sobre la tarea que no guían al compañero, 
explicaciones que orientan al compañero sobre lo que ha de hacer 
y por qué, justificaciones de la propia actividad; los resultados 
mostraron que los expertos dieron más explicaciones y justificacio- 
nes que los novatos; d) mecanismos de facilitación, se consideraron 
tres tipos, a saber, conflicto, aprendizaje por observación y guía por 
el experto. Los resultados mostraron, en este último punto, que los 
conflictos no incidían en el resultado; en relación con las otras dos 
categorías se observó que eran más frecuentes entre los expertos. 
¿Cuáles son las conclusiones de la autora en este estudio?. Se res- 
ponde a esta cuestión considerando las tres preguntas que ella 
misma se hacía al comienzo del trabajo. En primer lugar, el trabajar 
con un compañero produce buenos resultados en los niños de Pre- 
escolar si el compañero es un experto. En segundo lugar, sólo los 
niños que han trabajado con un experto son capaces de generalizar 
lo aprendido a nuevas situaciones. Por último, se alude a los me- 
diadores que procedentes de la situación podían incidir en el apren- 
dizaje, en este sentido, las explicaciones verbales mostraron una 
mayor relación con el aprendizaje que el tiempo invertido en la 
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tarea; es decir, aunque la colaboración aumentó el compromiso ante 
la tarea de los novatos más que en los expertos, las diferencias no 
fueron significativas, por el contrario, la mejora en el rendimiento 
de los novatos se relacionaba con la adquisición de determinadas 
estrategias de la tarea, por ejemplo mirar al modelo. Finalmente, 
mientras que un mejor rendimiento tenía relación con el aprendizaje 
observacional y la guía del experto, esa relación no apareció a 
propósito de la presencia de conflictos. 

¿Qué cuestiones sugiere este estudio en relación con nuestro 
trabajo? En primer lugar, contrastando las posibles diferencias entre 
el rendimiento que muestran los niños ante la tarea en el pre-test y 
el post-test, tal vez el resultado que se revela con más claridad es 
que la competencia en la tarea de los niños que interactúan es un 
factor decisivo para explicar los efectos de la interacción en las 
tareas de resolución de problemas; desde este punto de vista este 
resultado sugiere investigar qué ocurre en gmpos mayores, por 
ejemplo, de tres o cuatro niños. En segundo lugar, si bien 
los resultados son muy claros en relación con el rendimiento en 
la tarea, parece necesario investigar con más profundidad algu- 
nos aspectos del proceso que pudieran incidir en el resultado, por 
ejemplo, el tipo de estrategias verbales o de relaciones que los 
niños mantienen entre sí. Sobre ello volveremos en los capítulos 
posteriores. 

Comentaremos también con cierto detalle otro trabajo que pro- 
longa en cierta medida el anterior en cuanto que trata de precisar 
qu6 aspectos de la situación inciden en situaciones de interacción 
entre iguales para explicar el posible efecto de las situaciones inte- 
ractivas en los procesos cognitivos del niño. Los estudios que se 
incluyen en este trabajo se orientan a determinar cómo el efecto de 
la relación con los iguales, en situaciones de resolución de proble- 
mas, está mediatizada por la edad de los niños, la dificultad de la 
tarea y la familiaridad del niño con el problema. En este caso los 
niños realizan tareas relacionadas con el aprendizaje de diferentes 
tipos de «software» en un ordenador. Los criterios en función de los 
cuales se analiza la actividad de los niños son los siguientes: a) 
medidas conductuales, relacionadas sobre todo con la conducta 
verbal de los niños y también con determinados tipos de conductas 
presentes en la interacción, por ejemplo, hacer algo para mostrarlo 
al compañero, iniciar una actividad o seguir la iniciada por otro, 
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etc.; b) medidas relacionadas con aspectos motivacionales, por 
ejemplo, índices verbales, muestras de afecto o tiempo invertido en 
la tarea; c) aspectos cognitivos, relacionados casi siempre con el 
producto de la actividad en relación con la solución adoptada ante 
el problema. 

El primer estudio (Perlmutter, Kuo, Behrend, & Muller, 1989) 
tiene por objeto analizar el efecto de la edad de los niños en las 
situaciones de interacción cuando los niños resuelven problemas. 
Los resultados mostraron que, entre los niños de Pre-escolar, son 
los niños de mayor edad (de cinco años en relación con los de 
cuatro años) los que se benefician más de la interacción. 

El segundo estudio se programa para analizar los efectos de la 
edad considerando, además la complejidad de la tarea, que en este 
caso presentaba frente a la anterior una dificultad mayor. Se amplió 
además el número de sesiones en las que los niños interactuaron 
con el fin de analizar cómo iban variando las relaciones entre los 
niños de unas sesiones a otras. Los resultados del estudio mostraron 
que los efectos de la interacción, que eran más claros en los niños 
mayores, comenzaban a decrecer a partir de la tercera sesión; los 
autores apelan, para explicarlo, a los resultados de otros trabajos en 
los que la complejidad de la tarea parece estar relacionada con una 
cierta desintegración de las relaciones sociales (por ejemplo, Ellis 
& Rogoff, 1982). 

El tercer estudio tiene como objeto contrastar los resultados de 
los anteriores, sobre todo el efecto de la edad en el proceso de 
interacción cuando los niños resuelven problemas. En este caso se 
amplía la edad de los niños que interactúan y se comparan díadas 
de dos grupos de edad (niños menores y mayores de 7 años, siendo 
la edad media de los grupos de 5;9 y 7;2 años respectivamente). 
Los resultados fundamentales del estudio pueden resumirse en dos 
puntos: en primer lugar, los efectos del grupo son más claros en los 
niños mayores; en segundo lugar, los niños que trabajan en grupo 
e individualmente muestran distintos tipos de conductas, así, los 
niños mayores que trabajan individualmente manifiestan un mayor 
número de conductas auto-iniciadas (no se pregunta al adulto o al 
compañero) e instrumentales relacionadas con la generación y 
mejora de soluciones, mientras que quienes lo hacen en grupo 
muestran un mayor número de actividades mediatizadas, mayor 
número de conflictos y también de actividades relacionadas con un 
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meta-análisis de la tarea (por ejemplo definir las metas). En sínte- 
sis, lo que muestra este estudio es que los niños que trabajan en 
gmpo generan diferentes aproximaciones al problema que los que 
se acercan a él individualmente. ¿Qué sugiere este trabajo para 
nuestro estudio? Las dos conclusiones fundamentales que acabamos 
de revisar podrán ser contrastadas por nuestro propio trabajo empí- 
rico y ello considerando no sólo la dificultad de la tarea sino otras 
características, por ejemplo, el tipo de representación que el niño 
debe constmir de la solución final para alcanzar la meta. 

Nos referiremos finalmente a otro núcleo de trabajos relaciona- 
dos con el efecto de la interacción entre iguales en situaciones de 
resolución de problemas realizados por Jonathan Tudge (1989; 
1992len revisión). Este autor intenta trascender el marco piagetiano 
desde el que analizar la interacción, pero a diferencia de los ante- 
riores investigadores, se propone no sólo delimitar aquellas condi- 
ciones en las que la interacción social favorece el proceso cogniti- 
vo, sino también aquéllas en las que puede representar un obstáculo 
para que se produzca un rendimiento mayor. El objetivo del prime- 
ro de los dos trabajos citados (Tudge, 1989) es profundizar en la 
propuesta de Doise y colaboradores (por ejemplo, Perret-Clermont, 
1984) y criticada profundamente en otros estudios (por ejemplo, 
Russell, 1981; Russell, 1982). En este trabajo se contrastó el ren- 
dimiento de dos gmpos de niños, americanos y rusos, que a su vez 
se distribuyeron en dos condiciones experimentales, los que resol- 
vieron la tarea en parejas y los que lo hicieron individualmente. La 
tarea propuesta estaba diseñada tomando como punto de partida la 
clásica «tarea de la balanza*, de Siegler (ver por ejemplo, Siegler 
& Klahr, 1982). Todos los niños pasaron previamente un pre-test y 
realizaron un post-test tras la sesión experimental. Con los niños 
que trabajaron en parejas se formaron tres gnipos con el fin de 
analizar la interacción si el niño actúa con un compañero de mayor 
nivel, el mismo o menor. El resultado más importante de este tra- 
bajo es el gran número de regresiones que se observan en el post- 
test, sobre todo entre los niños de mayor nivel; los únicos niños que 
mejoraron en el rendimiento en el post-test fueron los que tenían un 
menor nivel en las parejas, es decir, quienes interactuaron con otro 
de mayor nivel. Lejos de generalizar estos resultados indiscrimina- 
damente, el autor trata de explicar por qué se producen estos resul- 
tados; se apela, por ejemplo, al tipo de razonamiento que los niños 



286 PILAR LACASA Y PILAR HERRANZ YBARRA 

realizaron cuando interactuaron y, sobre todo, al hecho de que no 
recibieron un feed-back adecuado en relación con el tipo de res- 
puesta dado. En un trabajo posterior, (Tudge, 1992len revisión) 
profundiza en aquellos mecanismos que contribuirían a explicar 
cu6les son las situaciones en las que los niños de menor nivel 
pueden progresar, el tipo de reglas introducidas en las discusiones 
y el grado en que los niños pueden llegar a compartirlas parece ser 
un aspecto importante a tener en cuenta; en suma, no basta que los 
niños sean de diferente nivel, es necesario que exista entre ambos 
una cierta intersubjetividad. 

RESOLVER PROBLEMAS EN SITUACIONES DE INTERACCI~N 

EN DIFERENTES TIPOS DE TAREAS 

Ofreceremos ahora algunos resultados de nuestra propia inves- 
tigación que servirán para ilustrar el efecto del grupo sobre el ren- 
dimiento en la tarea. Los criterios considerados para evaluar el 
rendimiento varían en función de las pmebas y a ellos aludiremos 
a continuación. Dos preguntas han orientado nuestros análisis de 
datos: a) ¿en qué medida la edad de los niños condiciona el modo 
en que la interacción incide en la resolución del problema?; b) 
¿condiciona el tipo de tarea el modo en que la interacción incide en 
la resolución del problema?. Cabe recordar, en este punto, que las 
tres tareas se diferencian entre sí, sobre todo, porque el niño cons- 
truye en cada una de ellas representaciones de la meta, así, mientras 
en la elaboración del puzzle y en la conshucción del puente la 
representación figurativa adquiere un importante papel, en la tarea 
de correspondencias ese tipo de representaciones están ausentes. 

Con el fin de determinar en qué medida la edad de los niños 
condiciona la incidencia de la interacciún social comparamos el 
rendimiento de los niños en la tarea teniendo en cuenta su edad (los 
niños eran de Pre-escolar y EGB) y la situación interactiva en que 
habían realizado la tarea (individualmente o en grupo). En el caso 
de que los niños hubieran realizado la tarea con otros compañeros 
la unidad de análisis fue la actividad conjunta. Utilizamos un test 
no paramétrico, la prueba de KmsKal-Wallis, para contrastar las 
diferencias entre los gmpos debido al bajo número de sujetos que 
componen la muestra. 
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Componer un puzzle 

Como criterios de rendimiento consideramos, en este caso, el 
tiempo invertido en la composición del puzzle con adhesivo y el 
número de movimientos. En ambos casos se obtuvieron diferencias 
significativas (Tiempo KW=15.418, p< 0.001; N" de Mvtos., 
KW=7.852, p< 0.05). 

La tabla 9.1. contiene una descripción estadística de los datos 
que facilita la comparación de los gmpos. Los datos muestran que 
los niños que trabajaron individualmente emplearon un tiempo me- 
dio mayor, en tomo a unos once minutos, que los que trabajaron en 
grupo, entre seis y siete minutos aproximadamente. Este dato se 
explicaría porque los niños que trabajan en grupo pueden dividir la 
tarea e ir colocando varias fichas a la vez. En este sentido, el hecho 
de que esa división de funciones en la tarea sea facilitada por el 
mismo material hace que el tiempo, considerado por sí sólo, no sea 
el mejor criterio de rendimiento para analizar el efecto de la interac- 
ción entre iguales. Los datos obtenidos en relación con el número de 
movimientos también resultan difícilmente explicables por sí solos, 
si tenemos en cuenta que se trata del puzzle con adhesivo, situación 
en la que el adulto había dejado muy claro que las piezas no debían 
levantarse una vez colocadas. El hecho de que los niños realizaran 
solos la tarea podría explicar, quizás, que fueran los niños mayores 
los que trataran de corregir sus propios errores con más frecuencia. 

TABLA 9.1 

Rendimiento en la composición del puzzle con adhesivo 
considerando la edad y la situación interactiva 

TIEMPO 

N 5 6 6 7 
Valor mínimo 8' 1" 7' 16" 5' 1 2  4' 7" 
Valor máximo 12' 21" 24' 17" 10' 16" 9' 45" 
Media 11' 5" 11' 21" 7' 3" 6' 27" 
Desv. típica 1 '  42" 6' 42" 2' 1 1 "  2' 24" 
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NÚMERO DE MOVIMIENTOS 

Ind.-Pres. 1nd.-EGB Gr.-Pres. Gr.-EGB 

N 6 6 7 7 
Valor mínimo 13 26 26 26 
Valor máximo 59 51 40 82 
Media 31,67 36,OO 3 1 ,O0 38,OO 
Desv. típica 18,32 8,65 4,66 20,OY 

Construir un puente individualmente o en grupo 

De nuevo consideramos el tiempo invertido y el número de 
movimientos como criterios de rendimiento en la tarea y en este 
caso el test de Kruskal-Wallis no mostró diferencias significati- 
vas entre los grupos en ninguno de los dos criterios. Pensamos 
que son las caractensticas específicas de la tarea, tal como se 
desarrolló en este trabajo, los que podrían parcialmente contri- 
buir a explicar este dato. El hecho de que los niños no sigan 
las instrucciones del adulto, al menos a primera vista, y deci- 
dan introducir columnas en el puente lo convierte en una tarea 
excesivamente abierta y hace difícil, por ejemplo, poder consi- 
derar al tiempo como un buen criterio de rendimiento. En cual- 
quier caso, es interesante observar los datos que aparecen en 
la tabla 9.2 en la que se incluye una descripción estadística 
del rendimiento. Los datos indican que un tiempo medio mayor 
no siempre corresponde a un número medio de movimientos 
mayor. Pero todavía los datos sugieren algo más, cabe destacar, 
por ejemplo, que la edad parece incidir más en este tipo de ta- 
rea que en la elaboración del puzzle cuando se trata de explicar 
los efectos de la interacción social: los niños pequeños, en esta 
tarea, invierten un tiempo medio menor (2' 54") y, sin embar- 
go, la media del número de movimientos es muy alta (49); los 
niños mayores, por el contrario, invierten más tiempo que ninguno 
de los otros gmpos (4' 3') y un número medio de movimientos 
mucho menor (26). Este dato parece indicar que los niños peque- 
ños que actúan en grupo realizan un mayor número de movimien- 
tos ineficaces. 



APRENDIENDO A APRENDER 289 

TABLA 9.2 

Rendimiento en la construcción del puente considerando 
la edad y la situación interactiva 

TIEMPO 

N 6 6 7 7 
Valor mínimo 1' 3" 0' 47" 0' 51" 0' 43" 
Valor máximo 5' 22" 6' 4 2  7' 3" 21' 15" 
Media 3' 3" 2' 4 0  2' 5 4  4' 3" 
Desv. típica 1' 51" 2' 1 0  2' 9 7' 34" 

N 6 6 7 7 
Valor mínimo 17 9 16 16 
Valor máximo 57 66 113 41 
Media 33,OO 31,83 49,OO 26,71 
Desv. típica 15,93 21,92 34,OO 9,09 

Podríamos concluir a partir de nuestra exposición anterior que 
la edad de los niños es un importante aspecto a tener en cuenta 
cuando se trata de examinar la incidencia de la interacción social en 
las situaciones de resolución de problemas. 

Establecer correspondencias entre dos conjuntos 

Para comprender los efectos de la interacción en este tipo de 
tarea hay que tener en cuenta dos aspectos. En primer lugar, se trata 
de una tarea realmente difícil para la edad de los niños que debían 
resolverla. En segundo lugar, a diferencia de las otras dos, y tal 
como hemos señalado, mientras que la representación figurativa de 
la meta que el niño pretende lograr pierde importancia, adquieren 
especial relevancia otros aspectos entre los que destacan las relacio- 
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nes lógicas que los niños han de establecer entre los elementos. En 
este caso consideramos dos criterios de rendimiento: a) la solución 
final que los niños dieron al problema, medida en función del núme- 
ro de bolas y cadenas que los niños colgaron correctamente, respec- 
to del total de piezas colocadas; las puntuaciones se expresaron en 
porcentajes; b) el número de movimientos. El test de Kruskal-Walis 
no mostró diferencias entre los grupos en relación con los resulta- 
dos, lo cual es quizás explicable por la excesiva dificultad de la 
tarea. Sí que existieron diferencias significativas (KW= 8.605, 
p<0.05) en relación con el número de movimientos. La tabla 9.3. 
incluye una descripción estadística de los datos y nos sugiere algu- 
nos comentarios que se refieren a este último aspecto. Es interesante 
observar que, en esta tarea el efecto de la interacción social es muy 
claro: los niños que realizan la tarea en grupo son aquéllos que 
muestran un menor número de movimientos; si tenemos en cuenta 
que en esta tarea es la comprensión de las relaciones entre los ele- 
mentos lo que debe orientar la actividad se comprenderá que una 
vez que los niños han comprendido esas relaciones realizaran un 
menor número de movimientos para lograr la meta. Podemos recor- 
dar, por otra parte, que en esta tarea un mayor número de movimien- 
tos se asociaba a situaciones de bloqueo y a actividades de revisión. 
En definitiva, esta tarea es quizás aquélla en la que se advierte con 
más claridad el efecto de la interacción social en la resolución del 
problema y ello, especialmente, cuando los niños son más mayores. 

TABLA 9.3 

Rendimiento en la tarea de correspondencias considerando 
la edad y la situación interactiva 

RESULTADO 

N 5 6 7 7 
Valor mínimo 33 40 25 O 
Valor máximo 100 1 O0 66 60 
Media 54,40 57,67 51.00 41,43 
Desv. típica 28,88 22,82 15.97 20,35 
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N 6 6 6 6 
Valor mínimo 6 7 7 4 
Valor máximo 20 27 22 10 
Media 12,17 1730 12,OO 7.17 
Desv. típica 5,85 7,99 5,33 2,79 

Sólo nos queda, antes de detenemos en un análisis más detalla- 
do de las actividades que el niño lleva a cabo en el proceso de 
resolución de la tarea, sintetizar nuestra exposición anterior reto- 
mando las dos cuestiones que planteábamos al principio. En primer 
lugar, nos cuestionábamos siguiendo a Azmitia (1988) y Perlmutter 
y colaboradores (1989), en qué medida la edad de los niños era un 
factor importante a tener en cuenta cuando se trata de explicar el 
efecto de la interacción en los procesos de resolución de problemas. 
Los datos han mostrado con claridad su importancia sobre todo en 
la tarea de composición del puzzle y en la tarea de corresponden- 
cias. Hay que mantener, por otra parte y a propósito de nuestra 
segunda cuestión, que la naturaleza de la tarea es también otro 
factor decisivo. Es más, la naturaleza de la tarea determina criterios 
de eficacia que varían en función de la naturaleza de la tarea y 
también del modo en que ésta se presente. Por ejemplo, en la tarea 
del puzzle un menor tiempo puede representar en ocasiones una 
conducta más eficaz, que no significa en este caso más planificada, 
porque los niños colocan las 24 piezas en menor tiempo; algo si- 
milar ocurre en la tarea de correspondencias en la que se propone 
a los niños una meta bien definida; por el contrario, en la construc- 
ción del puente, en la que -por las razones ya expuestas- la meta 
es tal vez más confusa, el tiempo no fue un criterio adecuado para 
valorar el rendimiento. Por lo que se refiere al numero de movi- 
mientos es en la tarea de correspondencias donde este criterio ad- 
quiere especial interés. 
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PLANIFICAR EN SITUACIONES DE INTERACCIÓN 

Si hasta el momento nos hemos ocupado del efecto de la inte- 
racción en las situaciones de resolución de problemas, considerando 
especialmente el rendimiento de los niños que trabajan en grupo O 

individualmente, examinaremos ahora las actividades que tienen 
lugar durante el proceso de realización de la tarea y a las que, como 
índices de las estrategias cognitivas del niño, ya hemos aludido en 
capítulos anteriores. Podemos recordar, en cualquier caso, que ha- 
bíamos delimitado cinco dimensiones de la actividad infantil en las 
que se revelaban diversos caminos para acercarse al problema. 
Entre ellas se descubrían diferentes niveles de complejidad que 
permitían, en algunos casos, establecer relaciones entre dichas ac- 
tividades y procesos de planificación. En las páginas que siguen 
expondremos, en primer lugar, algunos trabajos que nos han servi- 
do de punto de partida para analizar la planificación infantil en 
situaciones de interacción; examinaremos en segundo lugar, cómo 
incide en esas dimensiones del proceso la interacción social y, 
especialmente, en aquéllas que sugieren que el niño planifica su 
actividad. 

Los trabajos de Barbara Rogoff y colaboradores son sin duda 
ninguna los más representativos para acercamos al proceso de pla- 
nificación en situaciones de interacción social. Los esiudios de este 
grupo investigador han seguido una profunda evolución que quizás 
merezca la pena considerar brevemente. 

Proponen como punto de partida un concepto de planificación 
relativamente próximo al de Hayes-Roth & Hayes-Roth (1979), al 
que nos referimos ya ampliamente en los capítulos anteriores. Los 
niños, se nos dice, planifican ajustando sus planes a la naturaleza 
del problema y a las circunstancias. Planificar es también, desde 
esta perspectiva, un proceso que controla la efectividad de las accio- 
nes y que puede definirse como una organización deliberada de la 
actividad orientada a lograr una meta. Planificando los individuos 
hacen frente al reto que les plantean las situaciones desconocidas. 
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El desarrollo de la planificación como proceso que se ajusta 
en función de las circunstancias físicas y sociales 

Sin lugar a dudas, los trabajos de Rogoff y colaboradores son 
la mejor representación de estudios que analizan el proceso de pla- 
nificación en situaciones de colaboración (Gardner & Rogoff, 1990; 
Gauvain & Rogoff, 1989; Radziszewska & Rogoff, 1988; Radzis- 
zewska & Rogoff, 1991; Rogoff, 1991). Los aspectos más destaca- 
bles de estos autores son: primero, el considerar que un modelo 
conceptual de planificación necesita reconocer que las estrategias 
de planificación no están ~encapsuladass dentro de la cabeza de la 
persona que planifica y que, por tanto, las personas matizan sus 
planes de manera oportunista y flexible; es decir, aprenden a ajustar 
los medios a la meta en función de las circunstancias del medio 
físico y social (Rogoff, Gauvain, & Gadner, 1987), y segundo, 
sugerir que la mayor influencia en el desarrollo de la planificación, 
es la interacción social en la que los niños adoptando un papel 
activo, tienen la oportunidad de compartir la responsabilidad en la 
toma de decisiones para la realización de la tarea. De esta manera, 
recibiendo la guía y ayuda necesarias, los niños poco a poco van 
participando en situaciones que requieren cada vez una mayor ha- 
bilidad en las estrategias de planificación. Rogoff (1990) ha pro- 
puesto recientemente el concepto de «participación guiada» para 
describir las situaciones y procesos en las que los niños interactúan 
con adultos o con otros niños y que sirven de soporte y apoyo al 
desarrollo infantil: 

«El proceso de participación guiada -construyendo puentes 
entre lo que el niño conoce y la nueva información que ha de 
ser aprendida, estructurando y apoyando los esfuerzos de los 
niños y transfiriendo al niño la responsabilidad en la organiza- 
ción de procesos de resolución de problemas- aporta dirección 
y organización al desarrollo cognitivo del niño en culturas muy 
diversas,, (Rogoff, 1990, p. VII). 

Participación guiada es, de acuerdo con el texto, un proceso 
mediante el cual los niños y quienes interactúan con ellos constm- 
yen conjuntamente puentes entre aquello que ya se conoce y la 
nueva información. Pero volvamos de nuevo al concepto de plani- 
ficación. 
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Mientras que estudios de otros autores anteriores habían con- 
cluido que el desarrollo de la planificación implicaba el uso cada 
vez más frecuente de mayor número de estrategias previas a la 
acción (por ejemplo, Brown & DeLoache, 1978; Klahr, 1978), 
Rogoff y colaboradores (1987) sugitieron que el uso de estrategias 
flexibles es al menos tan importante como el desarrollo de la «pla- 
nificación por adelantado». Es evidente que en función de las cir- 
cunstancias un experto planificador actuará de una manera u otra 
adaptando sus estrategias a las demandas de la situación. Si el plan 
que se quiere llevar a cabo se realiza en colaboración con otras 
personas, es muy probable que la formulación del plan antes de 
actuar facilite un resultado más eficaz. Igualmente, cuando el pro- 
blema implica la búsqueda de una única solución a través de unos 
medios específicos («sistemas de problemas cerrados», Barlett, 
1958). planificar por adelantado puede ser mucho más útil que 
cuando nos encontramos ante problemas abiertos donde diversas 
metas y medios son igualmente válidos. Otra circunstancia en la 
que es ventajoso planificar antes de actuar es cuando la tarea per- 
mite bastante tiempo para elaborar un plan, pero impone un tiempo 
limitado para llevarlo a cabo. Así, en un estudio de Gardner & 
Rogoff (1990) en el que la tarea consistía en trazar la ruta de un 
laberinto evitando los callejones sin salida, encontraron que los 
niños mayores (de siete a diez anos) cuando no se les limitaba el 
tiempo para encontrar la solución al problema planificaban más por 
adelantado que los pequeños (de cuatro a siete años), pero que 
cuando se les daba un tiempo determinado para conseguir la meta, 
los dos gmpos de niños planificaron más en el curso de la acción 
e incluso los mayores usaron menor número de estrategias por 
adelantado que los pequeños. 

Sin embargo, en muchas circunstancias, planificar por adelanta- 
do es innecesario, ineficaz o imposible ya que no siempre se pue- 
den prever todas las consecuencias de las decisiones tomadas 
previamente y por tanto, dejar a la improvisación alguna detemi- 
nación permite evitar los esfuerzos mentales que requieren todo 
plan previo a la acción y también ahorra el tiempo invertido en la 
formulación de dicho plan. Por otra parte, considerando los aspec- 
tos sociales de la planificación no siempre la formulación de un 
plan está socialmente bien aceptado y puede tener incluso conse- 
cuencias negativas en la amistad, en el amor, y en situaciones fa- 
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miliares en que los miembros de un grupo necesitan coordinar y 
modificar los planes individuales para acomodar los intereses de 
cada sujeto en concreto y del gmpo en general (Goodnow, 1987). 
Como vemos, «el desarrollo de la planificación supone saber cuán- 
do planificar por adelantado y cuándo hacerlo en el curso de la 
acción* (Gardner & Rogoff, 1990); es decir, la elaboración de es- 
trategias que permiten ir ajustando cada vez más los planes a las 
circunstancias y, al mismo tiempo, adaptando los medios a la meta 
final. 

Los estudios de Rogoff y colaboradores muestran una clara evo- 
lución en cuanto a las tareas y situaciones en las que los niños 
tienen que planificar. En los trabajos iniciales los problemas plan- 
teados eran el trazado de rutas similares al de Hayes-Roth & Hayes- 
Roth (1979) en los que la tarea que tenían que realizar los niños era 
imaginaria y sobre un espacio no real. Pero en el último estudio 
(Rogoff, Lacasa, Backer-Sennet, & Goldsmith, en preparacion) eli- 
gieron una tarea que no fue inventada por ellos sino que entraba 
dentro de las actividades que una vez al año realizan las Girls 
Scouts en Estados Unidos: la venta y distribución de galletas en su 
contexto real. «En este estudio la situación parece especialmente 
adecuada para analizar la intluencia del contexto social en, al me- 
nos tres situaciones: a) la interacción con los iguales, b) la interac- 
ción con los adultos que les ayudan a planificar la venta y distri- 
bución de galletas, y c) el contexto social más amplio (clientes y 
responsables de la organización que transmiten pautas generales de 
actuación, etc.)» (Lacasa, 1992, en preparación). 

Planificar con los iguales 

Ya hemos dicho anteriormente que los trabajos de Rogoff y su 
equipo de investigación son los más representativos en el análisis 
de la planificación en situaciones de colaboración. En líneas gene- 
rales, estos autores se han centrado en analizar tanto el proceso 
como el producto del desarrollo de la planificación (considerando 
que el desarrollo cognitivo del niño y el mundo social que le rodea 
son un algo inseparable). Desde este punto de vista han realizado 
verdaderos esfuerzos metodológicos para crear categorías que inte- 
gren los aspectos cognitivos y sociales de la conducta infantil en 
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tareas de planificación. No vamos a exponer el tipo de categorías 
que han utilizado para analizar sus estudios porque excedería las 
pretensiones de este capítulo, pero resumiremos brevemente sus 
conclusiones acerca de la incidencia de La interacción entre iguales 
sobre las estrategias de planificación. Los resultados a los que Ile- 
garon Gauvain & Rogoff (1989) en un par de estudios son signifi- 
cativos para demostrar en qué situaciones de colaboración y bajo 
qué circunstancias el niño (de cinco y nueve años) logra un mejor 
desarrollo de sus estrategias de planificación. La tarea que pidieron 
a los sujetos (que la realizaron solos o con un compañero o con un 
adulto) fue trazar una mta para recoger distintas cosas en un auto- 
servicio (fruta, comida para animales, alimentos congelados...). El 
análisis de los datos mostró que los niños mayores (9 años) exhi- 
bieron mayor número de estrategias de planificación por adelantado 
y que éstas producían un mejor rendimiento en las rutas trazadas. 
Por otra parte, los niños pequeños (5 años) que en situaciones de 
colaboración compartieron la responsabilidad en la tarea mostraron 
igualmente rutas más eficientes que aquéllos que se limitaron a 
estar juntos durante la resolución del problema. Es probable que 
compartir la responsabilidad sea especialmente beneficioso en ta- 
reas donde no hay una única solución ya que cada elección que se 
realiza no siempre está claro que sea la mejor, y esto puede provo- 
car discusiones entre los niños. Debido a que la planificación es, 
fundamentalmente, un proceso de toma de decisiones, parece que 
aprender con un igual o un adulto favorece un mejor desarrollo de 
las estrategias de planificación. Sin embargo, el hecho de que los 
niños que comparten la responsabilidad de la tarea se benefician 
más de la interacción social que aquéllos que dividen el trabajo no 
excluye otros posibles medios de influencia social. De hecho, en 
muchas situaciones, los niños tienen la oportunidad de observar las 
decisiones de otros y el aprendizaje a través de la observación 
contribuye en gran medida al desarrollo (Azmitia, 1987). 

Planificar con los adultos o iguales más capaces 

¿Un adulto es más sensible que un compañero para incidir en 
la zona de desarrollo próximo del niño? ¿Qué favorece más el 
desarrollo, interactuar con un igual experto en la tarea o con un 
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adulto novato? Estas y otras preguntas están implícitas en los estu- 
dios de Radziszewska & Rogoff (1988) y Radziszewska & Rogoff 
(1991) en los que pretendieron investigar la influencia de la «par- 
ticipación guiada» en niños que interactuaron o con sus compañe- 
ros, o con iguales entrenados, o con adultos inexpertos en la tarea 
clásica de planificar encargos. Los resultados prolongan los halla- 
dos por Ellis & Rogoff (1982; 1986) en los que nos transmitieron 
que en tareas de planificación los adultos proporcionan más expli- 
caciones a los niños que sus propios compañeros, involucrándolos 
en un proceso conjunto de toma de decisiones. Por tanto, la mera 
colaboración con un igual más capaz (o entrenado) no garantiza 
unas estrategias de planificación más eficaces que las que exhiben 
los niños que interactúan con un igual del mismo nivel. Una razón 
para este dato podría estar en la incapacidad de los niños para 
controlar al mismo tiempo más de dos sub-metas y consecuente- 
mente, centrarse en las exigencias inmediatas de la tarea. Sin em- 
bargo, los niños que planificaron con los adultos mostraron estra- 
tegias más sofisticadas que los que interactuaron con iguales 
entrenados. Parece claro que los adultos involucraron a los niños en 
la responsabilidad de la tarea verbalizando las estrategias óptimas 
de planificación y, al mismo tiempo, pensando en alto sobre las 
decisiones a tomar en el proceso. 

En definitiva, en La tareas de planificación de encargos, la par- 
ticipación guiada con un adulto puede ayudar a los niños a mejorar 
sus habilidades de planificación. Estos resultados deberían ser con- 
trastados con estudios que se llevasen a cabo en un contexto real y 
que la tarea fuera cotidiana para el niño. Por otra parte, sería inte- 
resante investigar si estas pautas de colaboración entre un niño y un 
adulto cuando planifican conjuntamente se dan en otras culturas 
que no sea la occidental. «Han sido muchos los científicos cogni- 
tivos que han caracterizado el proceso de solución de problemas 
como una actividad libre de cultura y libre de las consideraciones 
sociales» (Friedman, Scholnick, & Cocking, 1987), defendiendo 
que ante cualquier problema cualquier persona aplica las estrategias 
universales de planificación para alcanzar la meta. Sin embargo, 
otros autores definen la planificación como un proceso dependiente 
de la cultura y de los procesos sociales (Baker-Sennet, Matusov, & 
Rogoff, 1992) ya que en la vida diaria la formulación de planes 
ocurre en instituciones organizadas culturalmente y situaciones 
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sociales en las que los individuos planifican conjuntamente sus 
acciones ajustando sus planes a los intereses de la comunidad. 
Randall (1987) nos da un ejemplo ilustrativo de cómo las diferen- 
cias culturales pueden incidir en los procesos cognitivos: en la zona 
pesquera del sur de Filipinas es una conducta normal que los niños 
de alrededor de diez años pidan compartir todo a las personas que 
les quieren mucho y que carecen de problemas económicos. Para 
conseguir tal objetivo, los adultos persiguen deliberadamente rela- 
ciones de amor con parientes lejanos, lo que supone impensable en 
nuestra sociedad occidental. Este autor nos dice que dada la impor- 
tancia que tiene la adquisición de los medios en el proceso de 
planificación, *tales diferencias culturales afectan a los procesos 
cognitivos e incluso a las capacidades de planificación)). (Randall, 
1987). 

PLANIFICACI~N Y RESOLUCI~N DE PROBLEMAS EN SITUACIONES 

DE INTERACCI~N ENTRE IGUALES 

Antes de finalizar esta exposición nos referiremos a las diferen- 
cias encontradas en nuestro propio trabajo cuando los niños interac- 
túan con sus compafieros en situaciones de resolución de proble- 
mas. Recordemos que en nuestra investigación habíamos trabajado 
con tres tipos de tareas que se diferenciaban entre sí, sobre todo, 
por el papel que juega en ellas la construcción de representaciones 
figurativas, cuando se trata de alcanzar la solución. Recordemos 
que cuando se trataba de constmir un puzzle los nirios tenían ante 
sí el modelo que les aportaba el adulto. En la construcción del 
puente ellos mismos constmían sin dificultad esa representación 
figurativa, ya que se trata de objetos o construcciones que aparecen 
habitualmente en las sociedades occidentales. Por último, en la 
resolución de un problema lógico, en el que se trataba de establecer 
la correspondencia entre dos conjuntos, no era posible construir esa 
representación ya que los niños debían manipular mentalmente las 
relaciones entre elementos. Debido a que problemas similares se 
resuelven en la escuela parecía interesante contrastar qué efecto 
tendrá en ello el trabajo individual o en grupo. 

Recordemos que habíamos definido cinco dimensiones en la 
actividad infantil cuando los niños se acercan a la resolución de un 
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problema y que pueden resumirse así: a) planificación que supone, 
aun realizándose en el curso de la actividad, una cierta anticipación 
de la acción futura y de sus consecuencias (PR); b) planificar de- 
limitando submetas (SUB), c) actividades que muestran un cierto 
bloqueo en la situación o un intento de reorganizar la actividad 
(REOR), d) revision de la actividad en curso (REV) y e) conductas 
de no planificación (NOP). Los resultados, en relación con cada una 
de estas dimensiones a través de las cuales los niños se acercan a 
resolver el problema, y que se revelan en la acción, aparecen en la 
tabla 9.4 y en el gráfico 9.1. 

TABLA 9.4 

Índices de estrategias de resolución del problema 
en la actividad del niño considerando la  situación interactiva 

y el tipo de tarea. Diferencia de proporciones 

PR SUB REOR REV NOP 

Puzzle z = 3.77 * z = -3,46* 
Puente z = 5,24* z = -5,75* z = 2,58* 
Corres. z = -1,71 ** z = 3,49** z = -3,88 ** 

Si observamos la tabla 9.4 se advierten claras diferencias sobre 
el efecto que el trabajo en grupo puede tener en función del tipo de 
tarea que los niños realizan. sobre todo en el uso de las estrategias 
que suponen la planificación en el curso de la tarea anticipando, en 
alguna medida su acción (PR), o la introducción de submetas para 
lograr la solución final (SUB). En relación con la planificación que 
permite al niño planificar su actividad con una cierta anticipación 
al curso de su actividad se observan diferencias significativas entre 
el trabajo individual y en gmpo en las tres tareas, aunque su in- 
fluencia se produce en direcciones opuestas: mientras que una cierta 
planificación previa se ve favorecida por el trabajo en gmpo en la 
tarea de correspondencias (20.88% los niños que trabajan en grupo 
frente al 13.33% los que realizan la tarea individualmente), en la 
tarea del puzzle y en la construcción del puente esta aproximación 
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al problema se ve favorecida por el trabajo individual (Puzzle, Ind.: 
33.28%, Gr.: 23,59%/Puente, Ind.: 24.29%, Gr.: 8.14%). Resulta 
de especial interés, por otra parte, comentar en este punto que si 
consideramos el modo en que la interacción favorece una u otra 
aproximación al problema, teniendo en cuenta las diferencias de 
edad entre los niños, el efecto de la interacción es mucho más 
acusado en los niños mayores y, sobre todo, en la tarea de corres- 
pondencias (Pre-esc., Ind.: 10.26%, Gr.: 12.50%/EGB1, Ind.: 
15.69%, Gr.: 34.88%); es muy importante, por otra parte, tener en 
cuenta que estamos ante una tarea que presentaba para los niños 
especial dificultad. Desde esta perspectiva nuestros datos prolon- 
gan, en cierta medida, los obtenidos por Azmitia (1988) y Perlmu- 
tter (Perlmutter et al., 1989), cuyos trabajos muestran que los efec- 
tos de la interacción son más claros en los niños mayores. Lo que 
nuestros resultados añaden es que esto se produce incluso en situa- 
ciones de especial dificultad en la tarea. Por último, quizás es el 
hecho de que el lenguaje facilite el establecimiento de relaciones 
entre los elementos, si los niños carecen de una representación 
figurativa de la tarea, lo que explica que el trabajo en gmpo haga 
más frecuente este tipo de planificación en la tarea de correspon- 
dencias. 

El efecto favorable del gmpo sobre la aproximación al proble- 
ma que supone ir delimitando submetas en el curso de la actividad 
se manifiesta sólamente con claridad en la tarea de construcción del 
puente (Ind.: 7.29%, Gr.: 26.06%) y es necesario resaltar, por otra 
parte, que en ese caso apenas existe planificación previa. La expli- 
cación de estos datos, que sugieren una interpretación conjunta de 
ambos tipos de planificación, indican que los niños usan más la 
introducción de submetas en la constmcción del puente porque 
quizás descomponen la tarea y tratan de encontrar diversas solucio- 
nes a las que se puede considerar sub-metas que llevan a la meta 
final, por ejemplo introducir una columna. Es decir, se trata de 
descubrir la solución en el curso de la acción. Por el contrario, en 
las otras dos tareas, el niño actúa buscando una sola solución ya 
que ello ha sido sugerido, en alguna medida, por el adulto. Es decir, 
en la tarea de construcción del puente son posibles varios caminos 
para lograr la meta, es un problema mal definido; por el contrario, 
las otras dos tareas plantean problemas bien definidos. 

Por lo que se refiere a los efectos del grupo que permiten a los 
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niños evitar situaciones de bloqueo están presentes en todas las 
tareas, aunque las diferencias no son significativas en la tarea del 
puzzle. Especialmente interesante es, por otra parte, el efecto de la 
interacción en la tarea de correspondencias (Ind.: 44.44.%, Gr.: 
24.35%), además ese efecto del gmpo en relación con el hecho de 
evitar situaciones de bloqueo es mucho más claro también en los 
niños mayores en esta tarea (Pre-esc., Ind.: 48.72, Gr.: 31.94%/ 
EGB1, Ind.: 41.18%, Gr.: 11.63%). Este dato, que confirma los 
resultados anteriores a propósito del efecto positivo de la interac- 
ción en la conducta de los niños mayores sugiere varias hipótesis 
para ser explicado. Por una parte, puede pensarse que es la dificul- 
tad de la tarea la que se relacionaría con dicho efecto, pero pode- 
mos considerar también, y quizás es más plausible, que la interac- 
ción beneficia en aquellas tareas en las que los niños no construyen 
una representación figurativa de la meta, el lenguaje oral que se 
produce en la interacción facilitaría a los niños establecer las rela- 
ciones lógicas correspondientes entre los elementos, algo necesario 
para lograr la meta. Nuevos trabajos han de realizarse en esta línea 
para poder aceptar una hipótesis u otra. 

Ninguna de las tareas produce diferencias en la introducción de 
la revisión y, por último, hay que destacar que el trabajo en gmpo 
produce en todos los casos mayor número de actividades no plani- 
ficadas (que en el caso de la construcción del puente no son signi- 
ficativas). De nuevo este efecto es mucho mayor en la tarea de 
correspondencias (Ind.: 12.78.%, Gr.: 31.30%), lo cual indica que 
es en esta tarea donde el efecto, tanto positivo como negativo de la 
interacción es más claro; este dato, por tanto, permite avanzar algo 
en nuestras posibles hipótesis explicativas en el sentido que puede 
ser la naturaleza de la tarea más que su nivel de dificultad lo que 
explicaría dicho efecto. Hay que resaltar, por otra parte, que en este 
caso y también en la tarea de correspondencias no existen diferen- 
cias en función de la edad de los niños (Pre-esc., Ind.: 12.82%, Gr.: 
30,56%/EGBl, Ind.: 12.75%, Gr.: 32.56%), algo similar ocurre 
también - e n  este p u n t e  en las otras dos tareas. 

En definitiva, creemos que la naturaleza de la tarea ha mostrado 
profundas diferencias a propósito del efecto de la interacción en el 
proceso de resolución del problema. En el marco de nuestra inves- 
tigación podemos afirmar, incluso, que estas diferencias son más 
claras en el proceso que en el producto final. Este dato tiene, en 
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nuestra opinión, profundas implicaciones educativas si lo que pre- 
tendemos es enseñar a los niños procesos de pensamiento y actitu- 
des que puedan ser generalizados a nuevas situaciones y no sólo 
productos acabados, válidos en una determinada situación. 

REFLEXIONES FINALES A MODO DE CONCLUSI~N 

1. En nuestro trabajo, tomando como punto de partida muchas 
de las aportaciones de las teorías contextualizadoras, hemos con- 
trastado el efecto de la interacción social con los iguales en tareas 
de resolución de problemas desde una doble dimensión: sus efectos 
sobre el rendimiento y sobre el proceso a través del cual los niños 
tratan de lograr la meta. 

2. Entre los trabajos que han analizando la incidencia del tra- 
bajo en grupo sobre el producto final de la tarea cabe resaltar las 
propuestas de Azmitia (1988) y Perlmutter (Perlmutter et al., 1989), 
de acuerdo con las cuales la edad de los niños que participan es un 
aspecto esencial cuando se trata de explicar los efectos del gmpo. 
Cabe resaltar, por otra parte, que estas investigadoras no sólo ana- 
lizan el producto final sino que aportan también interesantes obser- 
vaciones para analizar el proceso, en cualquier caso, sus resultados 
en este punto son menos claros. 

3. Los resultados de nuestro trabajo empírico acerca del efecto 
de la interacción en el rendimiento de los niños en diferentes tipos 
de tareas han mostrado la importancia de la especificidad de la 
tarea. Los efectos positivos del grupo, medidos en el hecho de 
emplear menor tiempo en la realización de la tarea, son muy claros 
en la tarea del puzzle, con independencia de la edad de los niños. 
También los efectos positivos son claros, medidos en función de un 
número de movimientos, en la tarea de correspondencias; en este 
caso, dicho efecto es mucho más claro en los niños mayores. No 
existen diferencias en la tarea de construcción del puente. Las di- 
ferencias entre las tareas en este aspecto pueden explicarse porque 
sólo en la elaboración del puzzle y en la tarea lógica estamos ante 
problemas bien definidos, lo que no ocurre en la tarea del puente. 

4. Hemos analizado también el efecto de la interacción sobre 
las distintas dimensiones de la actividad del niño para acercarse a 
la tarea en el curso de la actividad, es decir, el proceso a través del 
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cual se trata de lograr la meta. Dichas dimensiones fueron delimi- 
tadas en capítulos anteriores. Los trabajos de Barbara Rogoff acerca 
de la planificación en situaciones interactivas sirvieron de punto de 
partida. 

5. Nuestros análisis, orientados a analizar el efecto del grupo 
en los procesos de planificación, han mostrado que no siempre ese 
efecto puede explicarse de la misma manera y considerándolo como 
algo aislado de otros factores presentes en la situación. 

6.  Los efectos positivos más claros sobre el proceso de reso- 
lución de la tarea se manifiestan en el problema de corresponden- 
cias. Dichos efectos son, además, más claros en los niños de Ciclo 
Inicial que en los de Pre-escolar. El hecho de que no exista una 
representación figurativa de la meta nos hace pensar que las verba- 
lizaciones producidas por los niños pueden contribuir a producir ese 
efecto. 

7. En terminos generales, y a propósito de las dimensiones del 
contexto que parecen interactuar con los factores sociales en el 
proceso de resolución del problema hay que resaltar las caracterís- 
ticas de la tarea, su grado de dificultad y el tipo de representaciones 
que los niños han de construir. 

8. Las implicaciones educativas de este tipo de estudios son 
innegables y de nuevo orientan al educador a considerar que para 
explicar el efecto de la interacción en los procesos de aprendizaje 
y desarrollo es necesario considerar conjuntamente diferentes as- 
pectos contextuales. 
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10. COMPARTIR EL CONOCIMIENTO EN TAREAS 
DE CONSTRUCCIÓN: HACIA UN ANALISIS 
DE LAS SITUACIONES DE INTERACCI~N 

«Lo que hace al concepto de «compartir» realmente intere- 
sante con respecto a la noción de compartir el conocimiento es 
que compartir a menudo significa al mismo tiempo tanto *tener 
en común» como «dividir». Esta posibilidad plantea a los psi- 
cólogos cognitivos todo tipo de cuestiones interesantes: ¿,qué 
significa, a propósito de un proceso cognitivo que ocurra tanto 
en como entre los individuos? En tanto que el conocimiento es 
compartido en un sentido distribuido, ¿dónde debe ser coloca- 
do?, ¿en el grupo social?, ¿en la cultura?, ¿en los genes?» 
(Cole, 1991). 

¿LLEGAN LOS NINOS A COMPARTIR EL SIGNIFICADO 
DE LA SITUACI~N? 

Hasta el momento hemos dedicado dos capítulos al tema de la 
interacción entre iguales. En el primero revisábamos, considerando 
diferentes perspectivas teóricas, diversos enfoques desde los que 
acercarse a las situaciones en las que los niños resuelven problemas 
interactuando con sus compañeros; en el segundo, examinamos, 
desde el punto de vista de las teorías contextualizadoras, el efecto 
que tiene sobre la actividad del nifio el hecho de acercarse a la 
tarea individualmente o en grupo. Es fácil ponerse de acuerdo en 
que existen todavía muchas cuestiones pendientes y en la necesidad 
de precisar los mecanismos desde los que explicar las relaciones 
entre el desarrollo cognitivo y social del niño. El texto de Michael 
Cole, con el que comenzamos este capítulo, resulta enormemente 
sugerente desde este punto de vista. Se revela en él una cierta 
conciencia de que nuevos aires comienzan a soplar en esta área de 
investigación y se refiere a un concepto central, continuamente 
presente en los trabajos más recientes, el de conocimiento social- 
mente compartido. La novedad asociada a este concepto procede de 
que en él parece estar implícita la idea de que lo cognitivo y lo 
social no son dos variables que interactúan sino, más bien, dos 
dimensiones de una misma comente de actividad. La idea está 
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presente en las publicaciones de investigadores que proceden 
de líneas teóricas muy diferentes (por ejemplo, Resnick, 1991; 
Valsiner & Winegar, 1992), pero que comienzan a converger en 
los mismos problemas. Nuestro objetivo, en las páginas que 
siguen, es examinar cómo los niños llegan a construir con- 
juntamente el conocimiento y ello desde un doble punto de par- 
tida: por una parte, nos detendremos en los procesos interac- 
tivos, más que en los productos y, por otra, centraremos nues- 
tra atención en los mecanismos socio-cognitivos de la actividad 
conjunta. 

Pero es necesario, antes de acercamos a las situaciones interac- 
tivas, plantear una cuestión que Bniner (1986; 1987 ;1990) nos 
ayudará a responder: ¿pueden realmente los nirios llegar a compar- 
tir las representaciones?. No tendría demasiado sentido acercarse a 
la construcción conjunta del conocimiento en niños de Pre-escolar 
presuponiendo que los niños, a esa edad, difícilmente llegan a com- 
partir un mundo de significados cuando se enfrentan a un problema. 
Recordaremos, desde esta perspectiva, que para Bruner el concepto 
central de la psicología humana es el significado. Este autor se ha 
referido al «yo transaccionalx para justificar cómo niños y adultos 
pueden compartir un conjunto de «presupuestos», de «significados» 
a veces implícitos y no siempre expresados. Para mostrarlo, Bmner 
reinterpreta cuatro posiciones teóricas, tratando de superarlas, que 
tradicionalmente han considerado al niño como alguien aislado y 
con dificultad para relacionarse con los otros. En primer lugar, las 
posiciones con raíces piagetianas, que atribuyen al niño un pensa- 
miento egocéntrico que le impide situarse en la perspectiva de los 
otros. En su opinión, esas dificultades han de situarse más al nivel 
de la actuación que de la competencia; desde su perspectiva, el 
modo en que el niño comprende la realidad no es radicalmente dis- 
tinto al del adulto, lo que ocurre es que posee un número mucho 
menor de «scripts» «escenanos» y «esquemas». En segundo lugar, 
Bmner se refiere también al concepto de «privacidad» según el cual 
se acepta la existencia de un «Yo» que acaba construyendose a tra- 
vés de procesos de identificación e intemalización. En un intento de 
ir más allá de este enfoque considera que es importante resaltar el 
componente cultural de la privacidad e incluso la idea de que el yo 
privado es peculiar de la tradición occidental. El tercer modelo que 
Bmner pretende superar, cuando se trata de profundizar en la natu- 
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raleza del pensamiento infantil, es el que atribuye al niño una cin- 
mediatez conceptualista» , de acuerdo con la cual el niño va progre- 
sando en su conocimiento del mundo a través de encuentros directos 
más que interactuando y negociando con los otros. Frente a ello, 
alude a la noción de zona del desarrollo próximo. Por útimo, Bmner 
se enfrenta también a lo que considera etripartidismon y de acuerdo 
con el cual el conocimiento, el afecto y la acción se presentan como 
procesos separados que poco a poco se van integrando. En su 
opinión sería preferible considerar a estos procesos formando par- 
te de un todo indiferenciado desde el que se van construyendo sis- 
temas autónomos. Bruner propone que «la gente percibe, siente 
y piensa a la vez». En definitiva, de acuerdo con Bmner los niños 
son capaces de acceder y de construir un mundo de significados 
compartidos. 

Lo que ahora pretendemos, ya lo hemos indicado, es acercamos 
al análisis de los procesos de interacción y no tanto a su producto. 
No son muchos los trabajos que se han dedicado a ello por el 
momento (por ejemplo, Forman, 1992; Perret-Clermont, Perret, & 
Bell, 1991). En las páginas que siguen presentaremos, junto a los 
estudios que nos han servido de punto de partida, los resultados de 
nuestro trabajo empírico y que supone un nuevo tipo de análisis de 
las situaciones interactivas que amplía, sin duda ninguna, los que 
aparecen en los capítulos anteriores. Destacaremos que si bien en 
ellos hemos examinado las actividades de los niños en tareas muy 
diversas, ahora nos centraremos en las de constmcción de un 
puente utilizando materiales geométricos Dos razones orientaron, 
en principio, la elección de esta tarea: en primer lugar, el hecho de 
que las tareas de construcción son especialmente adecuadas para 
analizar la interacción (Azmitia, 1988); la segunda razón se re- 
laciona con las posibles implicaciones educativas de nuestro tra- 
bajo, en este sentido hay que resaltar no sólo la importancia 
que estas tareas adquieren en las escuelas occidentales en los pri- 
meros años, sino también su posible papel en el desarrollo del 
pensamiento simbólico, a ello nos hemos referido también en 
capítulos anteriores y podemos recordar las aportaciones ya clási- 
cas de Greenfield en este punto (Greenfield, 1978; Greenfield 
& Schneider, 1977). 

Nuestras reflexiones acerca de los procesos socio-cognitivos de 
actividad conjunta en tareas de construcción, cuando los niños 
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utilizan materiales geométricos, se organizarán en este capítulo en 
tomo a tres grandes núcleos. Plantearemos, en primer lugar, algu- 
nas cuestiones metodológicas relacionadas con el estudio de los 
procesos de interacción; el tema de la unidad de análisis adoptada 
para acercarse a situaciones interactivas, sin perder de vista la 
interacción como tal, adquiere especial relevancia. Justificaremos, 
desde esta perspectiva, el hecho de haber adoptado en nuestro 
estudio dos tipos de unidades, molares y moleculares. En segundo 
lugar, y tras una breve introducción a la tarea y una descripción 
de los niños que participaron en el trabajo, profundizaremos en los 
procesos interactivos teniendo en cuenta unidades molares de aná- 
lisis, definidas en función de dos aspectos: a) cómo llegan a cons- 
truir un universo compartido de significados los niños que interac- 
túan; b) qué tipo de relaciones existen entre ellos, que contribuyan 
a explicar esa construcción. Para definir estas unidades hemos se- 
guido de cerca, por una parte, algunos trabajos dedicados al aná- 
lisis del discurso conversacional (por ejemplo, Dimitracopoulou, 
1990; Green & Wallat, 1981) y, por otra, las aportaciones de 
perspectivas más clásicas en el estudio de la interacción del niño 
con los iguales o con el adulto (por ejemplo, Brown & Palincsar, 
1989; Rogoff, 1990; Wertsch & Hickman, 1987; Wertsch, 1989). 
Por último, en la tercera parte de este capítulo nos acercaremos 
a los procesos interactivos considerando unidades moleculares 
de análisis definidas en relación con actividades verbales y 
no verbales que los niños llevan a cabo para resolver el proble- 
ma en situaciones interactivas. Dichas unidades pueden integrarse, 
además, con las unidades moleculares a las que acabamos de re- 
ferimos. 

Analizar la interacción y sus relaciones con el desarrollo cog- 
nitivo del niño no es una tarea sencilla y cualquiera que haya in- 
tentado desentrañar este problema lo comprenderá fácilmente. La 
relación entre conocimiento e interacción social ha sido y es una 
cuestión pendiente para los investigadores de perspectivas teóricas 
muy diversas. Aunque hemos aludido a esta cuestión repetidamen- 
te, es necesario plantear ahora el tema desde una perspectiva meto- 
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dológica. Resulta ya obvio decir que son las perspectivas piagetiana 
y vygotskiana las que se han interesado por esta problemática. For- 
man y Kraker (1985), por ejemplo, hace ya algunos años, señalaban 
que entre estas dos perspectivas existe una diferencia esencial que 
se relaciona con el papel que en sus trabajos se asigna a las rela- 
ciones sociales para explicar el origen de la lógica y que se revela, 
además, en sus enfoques metodológicos. Piaget consideró los fac- 
tores sociales como algo extrínseco al desarrollo, en cierto modo 
una variable que actúa desde fuera y que incide en los procesos 
cognitivos. Este enfoque sena, en términos muy generales, el que 
predomina en los trabajos sobre la influencia de la interacción en 
el desarrollo inspirados en la comiente piagetiana. La consecuencia 
inmediata es que el sistema de categorías se establecerá en dos 
niveles diferentes, el de la interacción social y el de los procesos 
cognitivos y a un nivel correlacional, en principio, será posible 
establecer relaciones entre ambos procesos. Como ya hemos dicho 
en un capítulo anterior, los trabajos procedentes de la corriente 
vygotskiana han ido algo más lejos en sus planteamientos metodo- 
lógicos tratando de integrar lo cognitivo y lo social. En este senti- 
do, el propio trabajo de Ellice Forman es una buena muestra de 
ello. Si citamos su trabajo acerca de la interacción entre iguales 
veremos que diferencia claramente entre estrategias cognitivas de 
resolución del problema y estrategias de interacción social que 
mantuvieron los niños que interactuaban (Forman & Cazden, 
1984). Su trabajo actual (Forman, 1992) ha modificado en profun- 
didad esa metodología de análisis, le interesa encontrar una sola 
unidad de análisis en la que las dimensiones cognitiva e interactiva 
de la conducta puedan converger, éste es el universo de las signi- 
ficaciones humanas y, más concretamente el de la intersubjetividad. 
Tres cuestiones básicas se han planteado, en nuestra opinión, quie- 
nes se han acercado al análisis de los procesos interactivos desde 
una perspectiva metodológica inspirada en las aportaciones de 
Vygotsky, a saber, la utilidad de los enfoques microanalíticos, el 
tema de la unidad de análisis y, derivado de todo ello, la necesidad 
de diferenciar distintos niveles de análisis. Aludiremos brevemente 
a estos temas. 
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BUSCANDO UNA APROXIMACI~N MICROGENÉTICA A LAS SITUACIONES 

INTERACTIVAS 

No son sólo los psicólogos que se ocupan del desarrollo del 
niño, entendido como algo inseparable del contexto en el que se 
produce, quienes se han acercado a los procesos de conocimiento 
desde una perspectiva micro-analítica y, en ocasiones microgenéti- 
ca, lo han hecho también los psicólogos cognitivos, aunque sin 
duda los presupuestos que están en el punto de partida de unos y 
otros son muy diferentes; en otro lugar hemos analizado ambas 
aproximaciones con mayor detalle (Herranz Ybarra, 1992) y aludi- 
remos ahora brevemente al enfoque vygotskiano. Hay que resaltar, 
en cualquier caso, que entre microgénesis y microanálisis existe 
una diferencia fundamental: en los primeros los cambios a través 
del tiempo son el objeto fundamental del análisis, en los segundos 
la dimensión temporal tiene menor importancia. Iremos matizando 
csta distinción a lo largo de la exposición. 

Los comentarios de Forman y Kraker (1985), a propósito de las 
aproximaciones microgenéticas en el estudio de la interacción, son 
ahora especialmente significativas. Vygotsky, nos dicen, estaba in- 
tere~ado en describir las capacidades cognitivas emergentes dentro 
de un contexto instmccional. Advirtió que para comprender cual- 
quier tipo de capacidad era necesario comprenderla genéticamente 
y señaló que un posible camino para lograr esta meta era analizar 
la actividad de los niños en contextos instmccionales a través de 
periodos de tiempo muy breves. La emergencia de nuevas capaci- 
dades en situaciones de «resolución de problemas» podría investi- 
garse en estos contextos haciendo variar la cantidad de apoyo 
social que proporcionaba el «instructor». De este modo analizó 
cómo se producía una transferencia en el control de la tarea y cómo 
la responsabilidad iba pasando del adulto al niño, se producía el 
paso de la regulación inter-psíquica a la regulación intra-psiqui- 
ca. Forman cita los trabajos de Werstch (Wertsch, 1979; Wertsch 
& Stone, 1978), realizados desde la perspectiva del análisis micro- 
genético, de los que en su opinión se derivan dos ideas importan- 
tes: a) Cuando dos personas comienzan a trabajar en un problema, 
las concepciones que cada uno tiene de la tarea son bastante dife- 
rentes; sin embargo, a través del tiempo, van desarrollando una 
definición conjunta de la tarea. El adulto «guía, observa y comge 
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al niño» que pone en práctica tantos procedimientos como es 
posible. La definición conjunta de la tarea raramente se hace ex- 
plícita pero se construye conjuntamente y se pasa del plano de la 
«regulación a través del otro» a la «auto-regulación». Cuando el 
niño ha logrado resolver la tarea, &te y el adulto seguramente 
habrán alcanzado una definición común de la situación. b) Lo que 
el adulto proporciona al niño es una estrategia o una información 
metacognitiva sobre la tarea. Es decir, se asume que el niño puede 
poseer diversos elementos necesarios para resolver el problema, 
pero no es capaz de organizarlos de un modo correcto, de interpre- 
tar la meta de la tarea o de controlar su propia conducta para 
lograrla. Estas estrategias son proporcionadas por el adulto y van 
siendo gradualmente interiorizadas. En este contexto podemos ha- 
blar de microgénesis a propósito de los cambios que se producen 
a través del tiempo en relación con la representación compartida de 
la tarea que quienes participan de la situación son capaces de 
construir; los cambios, en este sentido, pueden estar relacionados 
con las representaciones que niños y adultos van constmyendo a 
lo largo de las sesiones. 

James Wertsch ha seguido utilizando la aproximación microge- 
nética en trabajos posteriores (Wertsch & Hickman, 1987) y la 
considera especialmente útil cuando se plantea el análisis de los 
procesos más que de los productos del desarrollo. En este trabajo 
los investigadores observan cómo los individuos llegan a adqui- 
rir una capacidad, concepto o estrategia en un periodo limitado 
de tiempo, una sesión de observación -minutos o como máxi- 
mo horas-. La tarea propuesta en el estudio citado es la cons- 
tmcción de un puzzle, situación repetidamente analizada en los 
trabajos de Wertsch y colaboradores. Desde una perspectiva me- 
todológica lo que nos interesa resaltar es que las conductas de 
la madre y el niño fueron segmentadas en episodios, cada uno 
incluía todas las conductas que aparecían en tomo a una pieza. 
Los resultados mostraron que la madre fue cediendo al niño la 
responsabilidad en la tarea a lo largo de los episodios, en este 
sentido estamos de nuevo ante un planteamiento microgenético que 
se relaciona con los cambios que se producen a lo largo de las 
sesiones. 

En nuestro trabajo hemos realizado un microanálisis de las 
actividades de los niños mientras realizan tareas de construcción en 



APRENDIENDO A APRENDER 31 1 

situaciones de interacción entre iguales. Pretendemos, a través 
de él, llegar a determinar un conjunto de categorías de análisis 
que permitan profundizar en las relaciones que los niños matienen 
y en cómo estas varían en función de la edad de los niños y del 
número de niños presentes en el grupo. Analizar los cambios que 
se producen a lo largo de las sesiones será una tarea de trabajos 
futuros. 

Elegir una unidad de análisis en la que no se pierda el verda- 
dero significado de la actividad del niño en situaciones interac- 
tivas no es una tarea fácil. Vygotsky aporta un marco desde el 
que definirla: «Las unidades son productos del análisis que co- 
rresponden a aspectos específicos del fenómeno que se investiga. 
Al mismo tiempo, a diferencia de los elementos, retiene y expresa 
la esencia del todo que se está analizandon (Vygotsky, 1987). Nu- 
merosos investigadores se han referido a este problema en estudios 
recientes. 

Wertsch y Sammarco (1985), por ejemplo, se ha planteado 
directamente esta cuestión. Su punto de partida es la idea de Luria 
de que para explicar la conciencia humana es necesario ir más allá 
del organismo humano y buscar sus orígenes en los procesos ex- 
ternos de la vida social, en las formas sociales e históricas de la 
experiencia colectiva. Es preciso, además, evitar un reduccionismo 
tanto de lo individual como de lo social y buscar una «dialéctica» 
entre ambos planos. La meta última es dar cuenta de la acción 
humana y su desarrollo, especificar diversos niveles de explicación 
que se inter-relacionan uno con el otro. Acepta la idea de Zinchen- 
co (1985) según la cual el hecho de elegir una determinada uni- 
dad de análisis condicionará el modo en que el cuerpo teórico 
estaba organizado. En su opinión, la unidad de análisis debe reunir 
dos condiciones: por una parte, integrar dialécticamente el plano 
cognitivo y social; por otra, integrarse en un sistema de análisis en 
el que estén presentes diversos niveles. Propone tres ejemplos de 
«unidades de análisis» y que están presentes en la psicología so- 
viética: el significado de la palabra (Vygotsky), la noción de acción 
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dirigida hacia una meta (Leontiev) y la noción de acción media- 
tizada por el instmmento (Zinchenco). 

También Rogoff (1990), más recientemente, se ha ocupado del 
tema y hace una síntesis excelente de las características que, en su 
opinión, ha de reunir una unidad de análisis que se fija en eventos 
o actividades y no en la interacción de un individuo físico con el 
entorno. Aun con el riesgo de simplificarlas excesivamente las re- 
sumimos: 

- En lugar de analizar la posesión de una idea o una capacidad 
por parte de una persona, el objetivo son los cambios acti- 
vos implícitos en un evento o actividad en la que las perso- 
nas participan. 

- Los eventos o actividades están organizados de acuerdo con 
metas. Sólo cuando éstas se consideran las acciones cobran 
sentido. 

- El significado y las metas son esenciales en la definición de 
todos los aspectos de los sucesos o actividades y no pueden 
separarse o derivarse de una suma de los rasgos del indivi- 
duo y de los rasgos del contexto. 

- Los procesos cognitivos están inmersos en acciones propo- 
sitivas e interacciones y no pueden separse de ellas. 

- Las circunstancias específicas de un evento o actividad son 
esenciales para comprender cómo la gente actúa intentando 
lograr sus metas. 

- Las metas, las acciones, las circunstancias y el pensamien- 
to humano son función de una herencia biológica y cul- 
tural. 

- La variabilidad es central en el proceso de desarrollo. Más 
que asumir que el desarrollo procede hacia un punto final, 
ideal y universal, pueden esperarse múltiples cursos y direc- 
ciones a través de los gmpos. 

Hacia una definición de nuestra unidad de análisis 

La unidad de análisis adoptada en este trabajo se define desde 
el marco teórico al que acabamos de aludir. La cuestión fundamen- 
tal que nos planteamos para su definición puede formularse así: 
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jcómo segmentar la conducta del niño en una situación interactiva 
de modo que no perdamos el significado de su actividad física o 
cognitiva y no nos quedemos reducidos u la perspectiva estática de 
uno de los participantes? Resumiremos las características de nues- 
tra unidad de análisis en este trabajo siguiendo parcialmente el 
esquema propuesto por Ignjatovic y colaboradores en un estudio 
relativamente reciente (Ignjatovic-Savic, Kovac Cerovic, Plut, & 
Pesikan, 1988). 

1. Es necesario considerar el total de la actividad que los 
niños manifestaron en la sesión de resolución del problema. Esta 
característica es especialmente importante si nuestro interés es re- 
flexionar, posteriormente, sobre las posibles implicaciones educati- 
vas de nuestros resultados. 

2. La unidad básica de análisis debe contener información 
sobre la actividad compartida del grupo. Ello significa que no 
resultaría una perspectiva válida aquélla que se centrase únicamente 
en actividades de los individuos considerados aisladamente. Por 
esta razón hemos analizadosiempre las actividades de los grupos o 
parejas, catorce en nuestro estudio, y no de los cuarenta individuos 
que participaron en él. 

3. La unidad de análisis no puede prescindir de las metas 
que los niños persiguen cuando han de resolver el problema 
propuesto por el adulto. No podemos olvidar que esas metas tienen 
sentido en el contexto específico en que se resuelve la tarea pro- 
puesta. 

4. La unidad de análisis debe contener información no sólo 
sobre la co-ocurrencia sino tambikn sobre la dinámica de las rela- 
ciones. Es decir, ha de dar información sobre el proceso y no sólo 
sobre el producto. 

5 .  El sistema de codificación debe permitir un análisis se- 
cuencial. Lo que justifica esta condición, en nuestra opinión, es que 
las actividades de los niños adquieren su sentido en un proceso que 
se define tanto por sus dimensiones espaciales como temporales. 

Hemos señalado que uno de los principales problemas que sur- 
gen cuando debemos segmentar la conducta en sus unidades para 
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poder analizarla desde la perspectiva del análisis microgenético es 
encontrar unidades de análisis que no pierdan el significado y que 
puedan integrar diversas dimensiones de la actividad, sobre todo 
cognitiva y social. Hemos de reconocer que avanzar por este cami- 
no no ha sido precisamente uno de los logros de la psicología 
cognitiva. Las conductas son muy simples, apenas exigen manipu- 
lación de material y, por supuesto, en ningún momento se analiza 
la resolución de la tarea en situaciones de interacción. Metodológi- 
camente estos estudios son especialmente ricos a la hora de analizar 
el proceso cognitivo pero no la situación interactiva. 

Pellegrini (1987; 1991) en un excelente trabajo introductorio a 
las «aproximaciones naturalistas» en psicología del desarrollo hace 
una interesante distinción entre las categorías de observación que 
no por sabida resulta menos interesante. Las categorías de observa- 
ción, nos dice, pueden ir de lo molar a lo molecular. Las primeras 
son unidades de conducta más amplias e inclusivas y pueden com- 
binar un número de acciones, las segundas se aproximan más a las 
acciones específicas. Aunque estas últimas son más operativas y 
precisas su peligro está en que pueden perder su significado o su 
valor explicativo. De acuerdo con este criterio hemos mantenido en 
nuestro análisis dos niveles jerárquicos de análisis, con distintas 
unidades que pueden integrarse entre sí. Definir distintos niveles en 
los que los superiores integran a los inferiores es lo que nos ha 
permitido abordar el análisis de diversas dimensiones de la activi- 
dad con el objetivo de proporcionar descripciones o explicaciones 
que las integren. 

Han sido los trabajos procedentes de perspectivas próximas a la 
sociolingüística los que aportan un marco de análisis más fructífero. 
Hemos de reconocer que fueron los trabajos de Judith Green y 
colaboradores (Green & Wallat, 1981; Green, Weade, & Graban, 
1988, Cesar Coll y colaboradores (Coll, Colomina, Onmbia, & 
Rochera, 1992) y Gordon Wells (1981) los que resultaron de mayor 
interés. En estos estudios hemos visto la posibilidad de diferenciar 
dos tipos de unidades, molares y moleculares, cada una de las 
cuales corresponde a un nivel de análisis. El interés está en que 
ambas pueden analizarse, en una fase posterior, conjuntamente. 
Inspirado en los trabajos citados nuestro sistema de codificación se 
apoya en dos pilares, cada uno de los cuales sustenta un nivel de 
análisis diferente. Esos dos pilares son, a nivel molar, el entorno en 
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el que se resuelve el problema y al que nos acercaremos conside- 
rando tanto la constmcción conjunta del significado como el tipo de 
relaciones que los niños mantienen para lograr esa constmcción; 
a nivel molecular, las unidades mínimas de análisis son la acción 
y la verbalización que tienen sentido a la luz de la meta que 
el sujeto pretende lograr. En la páginas que siguen nos acercare- 
mos a las situaciones interactivas entre iguales desde esa doble 
perspectiva. 

DEFINIR UNIDADES MOLARES DE ANÁLISIS: 
LA CONSTRUCCIÓN CONJUNTA DEL SIGNIFICADO 

Anticipándonos a los análisis que iremos presentando a lo largo 
de este capítulo señalaremos que abordaremos el análisis de las 
situaciones interactivas deteniéndonos especialmente en los meca- 
nismos de comunicación que se actualizan con el uso del lenguaje. 
Algunas referencias al análisis del discurso conversacional toman- 
do como punto de partida la noción de acto de habla que nos 
aportan Austin (1962) y Searle (1969), nos servirán de punto de 
partida. La razón fundamental de adoptar esta aproximación es que 
permite elaborar unidades de análisis en las que está presente la 
intención comunicativa de los hablantes. Posteriorniente, tras una 
revisión de estudios relacionados con el uso de los mecanismos 
semióticos en la actividad conjunta (por ejemplo, Green & Wallat, 
1981; Werisch, 1989) analizaremos cómo llegan los niños, cuando 
resuelven problemas de constmcción, a establecer una continuidad 
en su discurso conversacional. 

LOS ACTOS DE HABLA 

Diferentes estudios han abordado el tema del análisis de las 
conversaciones entre niños, o entre niños y adultos, en relación con 
el contexto social en el que se produce. Sobra casi decir que ha 
sido en el campo de la pragmática donde este tipo de estudios se 
han desarrollado en profundidad. Desde esta perspectiva estos es- 
tudios asumen que la comunicación lingüística no es únicamente 



316  PILAR LACASA Y PILAR HERRANZ YBARRA 

un asunto de lo que específicamente se dice. Importante, incluso 
esencial en ella, es el intento del individuo de actuar con efecti- 
vidad en un entorno social estructurado» (Dimitracopoulou, 1990). 
Se acepta, por tanto, al lenguaje en cuanto que se usa dentro de 
un contexto social. El significado de una frase adquiere así una 
nueva dimensión y depende tanto de su uso como de su contenido 
semántico específico. Este aspecto fue ya visto por Wittgenstein 
(1968) cuando analiza el lenguaje cotidiano en términos de «juegos 
de lenguaje*. Demostró cómo los cambios sutiles en el uso del 
lenguaje pueden alterar su significado. Si bien un análisis del 
discurso en sí mismo no es nuestro objetivo ahora, hemos de 
reconocer que los instmmentos procedentes de este campo de in- 
vestigación pueden resultar de gran ayuda cuando se trata de ana- 
lizar la interacción social y cómo los niños llegan a compartir 
el espacio del problema en situaciones de resolución de proble- 
mas. Considerando, además, que el discurso revela las intenciones 
de los hablantes nos ocuparemos, brevemente, de la noción de acto 
de habla ya que ello permitirá comprender mejor en qué medida 
esta noción ha facilitado la definición de nuestras unidades de 
análisis. 

La noción de acto de habla está inmersa en una tradición de 
trabajos que analizan las conversaciones considerando el contexto 
propositivo de quienes intervienen en ellas. Un reciente trabajo de 
Givon (1989) nos ayuda a contextualizar este concepto ya clásico. 
En opinión de este autor la tradición arranca de Wittgenstein 
(1968), al que ya hemos aludido y de cuya aportación cabe resaltar 
al menos tres principios. En primer lugar, «El uso del lenguaje en 
contextos comunicativos no es un asunto de verdad o falsedad de 
proposiciones atómicas)), sino más bien un proceso de transferir 
información de una mente a otra. En segundo lugar, en contextos 
comunicativos, la información que resulta totalmente conocida para 
el oyente o la que es totalmente nueva son igualmente inútiles. La 
que es vieja resulta redundante y no ofrece ninguna motivación para 
el oyente, la que es completamente nueva no puede integrarse en el 
conocimiento ya existente. Para evitar estos dos polos es necesario 
que exista un transfondo de significados común al emisor y al 
receptor. En tercer lugar, las ideas no son algo absoluto e indepen- 
diente del contexto en el que se sitúan, como ocurría en la tradición 
platónica, el significado depende del contexto y las dimensiones 
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semánticas son ,flexibles, escalares y no discretas. Austin (1962), 
Searle (1969) y Grice (1975) serán continuadores de esta tradición 
que se ocupa de un importante aspecto del contexto: la meta de los 
actos de habla. 

Lo que nos interesa ahora resaltar es que los actos de habla se 
asocian a las metas de los hablantes en el curso de una conver- 
sación. De acuerdo con Dimitracopoulou (1990) existen dos razo- 
nes que justifican el interés de la noción de «acto de habla» como 
un importante instrumento de análisis para acercamos al estudio de 
las relaciones que los niños mantienen con otras personas o con los 
adultos. En primer lugar, los actos de habla tienen en cuenta las 
intenciones del niño cuando se comunica con los otros. En segundo 
lugar, ese concepto nos permite acercamos al contexto de la inter- 
subjetividad o al universo de los significados compartidos. Los 
trabajos de Austin (1962) y Searle (1976), ya citados, constituyen 
el fundamento más clásico de las investigaciones sobre el tema. En 
síntesis, el interés de la noción de acto de habla para nuestra 
investigación radica en el hecho de que nos aporta un importante 
apoyo para definir nuesira unidad de análisis ya que en esos actos 
están implícitas las intenciones comunicativas de los hablantes. La 
unidad deja de ser, por tanto, un elemento carente de significado 
y se abre un interesante camino desde el que analizar las con- 
versaciones entre los niños en cuanto que, por una parte, apor- 
tan interesantes índices acerca de las estrategias que utilizan 
paras resolver el problema y, sobre todo, porque sus expre- 
siones son un excelente punto de partida para acercamos a las 
relaciones sociales entre niños y a la construcción conjunta del 
conocimiento. 

Aunque el concepto de «acto de habla» es un buen punto de 
partida para comenzar a examinar cómo llegan los niños a compar- 
tir sus representaciones, un análisis del proceso de resolución de 
problemas centrado exclusivamente en él resultaría incompleto, al 
menos, por dos razones. En primer lugar, porque los niños no sólo 
hablan sino que también actúan (de su acciones nos hemos ocupado 
ampliamente en capítulos anteriores). En segundo lugar, porque los 
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actos de habla no son unidades aisladas que puedan considerarse 
atómicamente como elementos independientes unos de otros; en 
este sentido, las expresiones se relacionan unas con otras temática- 
mente y, además, para que la conversación pueda tener lugar es 
necesario un mundo compartido de significados. Por ello nos ocu- 
paremos ahora de estas cuestiones siguiendo, sobre todo, las apor- 
taciones de dos perspectivas teóricas que han analizado, sobre todo, 
cómo los interlocutores llegan a compartir un mundo de significa- 
dos. Nos referimos, en primer lugar, a los trabajos inspirados en las 
aportaciones de Vygotsky que nos hace Wertsch (1989) y a la 
perspectiva del análisis conversacional realizado desde la micro- 
etnografía que aporta los trabajos de Green y colaboradores (Green 
& Wallat 1981; Green et al., 1988). En ambos casos la construcción 
del significado compartido ocupa un lugar central. 

La perspectiva referencia1 para analizar la actividad cognitiva 
conjunta 

El trabajo que vamos a comentar se elabora en 1980 aunque ha 
sido publicado mucho más tarde y en él Wertsch (1989) sitúa su 
investigación en clara continuidad con los trabajos de Bruner. Asu- 
me con ellos que «los planos social e individual suponen la aplica- 
ción de los mismos procesos y factores mediatizadores* (p. 3). El 
tema concreto de investigación es la naturaleza de los mecanismos 
comunicativos que hacen posible la actividad conjunta. Se centra, 
sobre todo, en un análisis del lenguaje relacionado con su propósi- 
to, más concretamente: %<con su papel estructurador de la realidad 
cognitiva y social del gmpo, y de facilitador de la interacción di- 
rigida a la consecución de una meta» (p. 4). El foco del análisis de 
esta actividad conjunta es la «intersubjetividad», transcendiendo el 
mundo privado de los participantes. Siguiendo a Rommetveit se 
cuestiona que ese estado de «intersubjetividad» sea algo común a 
quienes participan de la situación y también que pueda presuponer- 
se su existencia desde los primeros momentos. 

«...al enfrentamos dos interlocutores en un escenario discur- 
sivo pueden tener distintas perspectivas acerca de lo que nor- 
malmente se da por hecho y lo que ciertas locuciones aspiran 
a comunicar. Además, hemos de ser conscientes de que al in- 



APRENDIENDO A APRENDER 319 

teractuar dos partes, rara vez ocurre que una de ellas defina por 
completo la situación y la otra se «trague» esa definición en su 
totalidad. Ocurre, más bien, que el proceso de interacción im- 
plica modificaciones y transformaciones en la comprensión del 
escenario discursivo por ambas partes: esto es, un proceso de 
negociaciones tal como lo plantea Rommetveit. Y como ha 
demostrado su propio trabajo y el de sus colaboradores, esta 
captación de la situación discursiva por los interlocutores ofrece 
múltiples y muy complejas facetas. Los factores involucra- 
dos van desde la confianza mínima en las habilidades cnmu- 
nicativas del otro y sus buenas intenciones, a la forma de 
categorizar o entender un determinado referente. Induda- 
blemente todos estos aspectos de la situación discursiva cum- 
plen algún propósito al posibilitar la actividad conjunta» 
(Werisch, 1989, p. 5).  

El análisis del referente y la actividad referencial, se convierten 
así en un instrumento privilegiado para determinar cómo los que 
participan en una situación llegan a crear una situación de intersub- 
jetividad. Desde esta perspectiva, el problema semiótico de la refe- 
rencia obliga a analizar con detalle aquellas locuciones en las que 
un hablante identifica un referente no lingüístico en la actividad 
discursiva. Para ello es necesario distinguir entre indicios signifi- 
cantes (locuciones únicas) y los objetos y hechos no lingüísticos. 
Es decir, es importante tener en cuenta que un mismo referente 
puede suscitar referencias muy diversas hacia él ya que el hablante 
puede utilizar una gran variedad de expresiones referenciales. En 
síntesis, hablar de perspectiva referencia1 significa aludir al punto 
de vista utilizado por el hablante para identificar un referente desea- 
do. Lo que le interesa analizar es cómo y por qué un hablante se 
sitúa en un determinado punto de vista. 

Wertsch (1989) se refiere a tres opciones semióticas que son de 
gran interés para analizar la interacción niño-adulto. El criterio 
que le permite diferenciarlas es el hecho de que un hablante deter- 
minado puede introducir dosis variables de información seleccio- 
nando distintos tipos de expresiones referenciales que merece la 
pena citar: 

1. La «deixis» como recurso semiótico. Cae de lleno en la 
categoría que Peirce (193111935) categorizó como ((signos indicia- 
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les» y que posteriormente ha sido ampliado por Silverstein (1976). 
De acuerdo con Green (1989) los «signos indicialesn son expresio- 
nes cuya referencia está en función del contexto de la frase. Lo que 
a James Wertsch le interesa resaltar es que el uso apropiado de los 
deícticos por parte de los hahlantes supone que ambos suponen su 
identidad de antemano y, ademks, una expresión deíctica sirve 
únicamente para señalar ese referente deseado. Dos aspectos dig- 
nos de mención resalta Wertsch de los deícticos en el contexto 
de la actividad cognitiva conjunta: a) su uso no indica que el 
hablante no pueda hacer consideraciones de mayor complejidad en 
tomo al referente, significa solamente que no la introduce de 
manera explícita en esa situación; b) existen diversos niveles de 
indicialidad. 

2. Expresión referencial común. Aun cuando habitualmente 
existen diversas expresiones para designar un referente; existe 
una que suele ser común, es el más habitual. Su uso no indica que 
el hablante utiliza la perspectiva más informativa. El introducir 
el referente deseado puede primar frente a la necesidad de in- 
troducir una perspectiva más específica. Es decir, su utilización 
no maximaliza la información, pero la introduce de forma redun- 
dante. 

3 .  Expresión referencial informativa del contexto introduce 
más información específica en la situación discursiva que las dos 
anteriores. 

Lo que a Wertsch (1989) le interesa analizar, entre otros aspec- 
tos, es cómo se usan los recursos semióticos en las situaciones de 
interacción. La evolución que observó Wertsch en las situaciones 
de interacción es que en la relación de una madre con su hijo de 
2,5 años, los dos captaron de modo diferente el escenario de la 
tarea. La madre, tras usar algunas expresiones informativas de 
contexto, derivó a ciertas prácticas comunicativas que no requerían 
esta noción, utilizó entonces referencias comunes y deícticas, pa- 
rece que para atraer la atención del niño; podría decirse que nunca 
impulsó verdaderamente al niño a que interpretara con exactitud 
sus locuciones. Lo que muestra este trabajo es que el análisis del 
discurso es un excelente camino para analizar la interacción y el 
modo en que quienes interactúan construyen referentes comunes de 
la situación. Estas aportaciones de Wertsch resultan especialmente 
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relevantes para nuestro trabajo por tres razones. Primero, porque 
señala un camino para avanzar hacia el control que los hablantes 
pueden ejercer sobre la conducra del orro en función de la com- 
prensión de la situación que ambos van logrando. Las expresiones 
de la madre se orientan, dice, a orientar la atención del niño. 
Segundo, porque muestra cómo progresivamente a lo largo de la 
tarea, las expresiones referenciales van cambiando, lo cual es una 
muestra de que esa construcción conjunta se va produciendo. Es de 
suponer, finalmente, que las expresiones referenciales adquieran 
pautas específicas, y diferentes a las que aparecen en situaciones 
de interacción niño-adulto, en los contextos en que el niño se 
relaciona con los iguales. 

Hacia un nuevo enfoque: centrarse en la actividad y no en el acto 

Un marco de análisis diferente, pero también de enorme interés, 
es el que aportan los trabajos de Green y colaboradores (Green & 
Wallat, 1981; Green et al., 1988), seguidos muy de cerca en nuestro 
país por Coll y colaboradores (Coll et al., 1992). Sus estudios se 
han realizado en el contexto del aula y resultan especialmente útiles 
cuando queremos llevar a cabo un microanálisis del discurso. Desde 
nuestra perspectiva, su principal aportación se relaciona con el 
hecho de haber establecido diversos niveles de análisis que se in- 
tegran jerárquicamente; el más elemental se relaciona con la noción 
de acto de habla de Searle (1969), al que ya hemos aludido, y el 
más complejo alude al contexto social del que participan los ha- 
blante~. Lo esencial, en definitiva, es que se analizan secuencias de 
actividad y no actos aislados. De este modo es posible superar la 
perspectiva que considera los actos de habla como entidades inde- 
pendientes. Resumiremos a continuación algunas de sus aportacio- 
nes fundamentales. 

Ya hemos indicado que el objeto de estudio son las interaccio- 
nes conversacionales que se producen en el aula. No es nuevo decir 
que las conversaciones instruccionales forman parte de la vida dia- 
n a  de la clase. El presupuesto del que parecen partir los autores es 
el hecho de que los procesos sociales son construídos, modificados, 
seleccionados, etc, por los participantes comprometidos en una 
conversación instruccional y todo ello en el curso de un proceso 
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dinámico. En su opinión, la cuestión esencial es llegar a conocer 
cómo los actores comunican información e influyen y persuaden a 
los otros en el curso de la conversación; es más, si lo que interesa 
analizar es la emergencia y negociación del proceso social en situa- 
ciones interactivas, será fundamental capturar el detalle del desa- 
rrollo secuencia1 del proceso conversacional. 

En un trabajo publicado hace ya más de diez años, Green y 
Wallat (1981) buscan una metodología, con una fuerte influencia de 
la socio-lingüística etnográfica, que les permita lograr un U'iple 
objetivo: primero, presentar el desarrollo de la conversación ins- 
truccional; segundo, identificar el contexto en el que se produce y, 
finalmente, identificar las reglas que controlan la acción social. En 
este sentido, el proceso de identificar el contexto y las reglas de 
acción social comienza con un microanálisis de la evolución de la 
conversaciún instruccional, el producto de este análisis es una serie 
de mapas estructurales que simbolizan la evolución secuencia1 
mensaje por mensaje; para elaborar dichos mapas se tendrá en 
cuenta tanto «la conexión entre las acciones» como sus posibles 
divergencias respecto de la meta instruccional en sí misma. Nos 
referiremos ahora brevemente al camino a través del cual tratan de 
lograr los tres objetivos citados. 

Características estructurales de la conversación instruccional. 
Una conversación es algo más que una serie de palabras cuyo 

presupuesto es el simple intercambio verbal de ideas. Para capturar 
las relaciones entre los mensajes es necesario tener en cuenta, al 
menos los siguientes aspectos: 

- La creatividad conversacional, con la que se alude al he- 
cho de que las conversaciones son creadas por los par- 
ticipantes cuando interactúan a partir de su propio mensa- 
je y el de los otros, de ahí la dificultad de predecir el curso 
de la conversación salvo en conversaciones rutinarias. Ello 
significa que es preciso analizarlos una vez que se han 
producido. 

- Las características específicas de los mensajes, a los que se 
N consideran como unidades sintácticas y semánticas que tie- ' nen lugar en un contexto. En el mensaje habrá que tener en 
cuenta los siguientes aspectos: a) una fuente del mensaje, es 
decir, la persona que lo produce; b) la forma del mensaje, 
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por ejemplo, si se trata de preguntas, respuestas, etc.; c) la 
función del mensaje que está en relación con su contenido, 
por ejemplo las frases que se emiten para formular una 
petición de información, una confirmación, clarificación, 
etc.; d) un nivel de comprensión: factual, que alude a la 
información presente en la conversación; e) la conexión de 
los mensajes entre sí a través de unidades conversacionales 
o de contextos. 

- La cohesión conversacional referida al hecho de que quie- 
nes participan en una conversación elaboran un todo cohe- 
rente. Esta cohesión puede lograrse por varios caminos. 
Existen dos tipos de estructuras temáticas en los mapas: a) 
unidades potencialmente divergentes que suponen una mp- 
tura en la conversación y manifiestan una ausencia de co- 
operación entre los hablantes; b) estructuras temáticamente 
unidas que se definen en términos de contenido. La cohe- 
sión está determinada por índices de carácter social, semán- 
tico y contextual. 

La construcción del contexto social 

Sus fundamentos teóricos, según indican los autores, están to- 
mados de la psicología social. Se trata de identificar la estructura 
conversacional como algo construido por los participantes que in- 
teractúan y actúan utilizando un instrumento fundamental, los men- 
sajes emitidos. Los autores, en este punto, tratan de responder a 
una cuestión fundamental: ¿Cuándo existe un grupo? Para respon- 
derla analizará los mapas instruccionales elaborados previamente y 
tratarán de determinar, desde ellos y contrastando tanto las activi- 
dades de quienes participan en la conversación como las frases 
emitidas. Existirá un gmpo, por ejemplo, cuando las metas que se 
proponen quienes interactúan sean convergentes. Las metas de 
todos ellos son convergentes. Por este camino, los mapas eStNC- 
turales permiten al investigador retrazar los pasos a través de los 
cuales los niños y los adultos, el maestro y los alumnos, etc. 
trabajan juntos. 
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La identificación de las reglas 

El hecho de identificar las reglas que rigen las relaciones so- 
ciales de los participantes es un paso más para delimitar en qué 
consiste un contexto social específico. Pata precisar esas reglas se 
analizará de nuevo el mapa conversacional. En este caso, se asume 
teóricamente que la cohesión del gmpo está constmida durante 
fases activas de «formación» y «normatividad». «Las fases de for- 
mación» se refieren a contextos en los que los individuos están 
fuera de las reglas de la tarea y de la naturaleza del gmpo. Las 
«normas», por el contrario, se refieren a percepciones compartidas, 
comunicación verbal y no verbal, secuencias de interacción en 
relación a la distribución del trabajo, recompensas, etc. Los auto- 
res, tras un análisis inicial, identificaron seis reglas que parecen 
definir en qué consiste el hecho de llegar a formar parte de un 
gmpo: a) supone tener en cuenta ciertas pistas de cortesía respecto 
de los otros, ello se refiere, entre otros aspectos, a la orienta- 
ción y proximidad física; b) implica la responsabilidad de elici- 
tar diferentes pautas de respuesta; es decir, los miembros de 
un gmpo esperan que los otros muestren determinadas conduc- 
tas, por ejemplo, turnos sincronizados de palabra; c) requie- 
re, además, actuar conjuntamente con los otros por diferentes ca- 
minos en función de las metas propuestas en cada momento; d) ser 
miembro de un grupo exige esfuerzo cooperativo; por ejemplo, 
ausencia de intenupción a lo que otro está diciendo, etc.; d) supone 
también que todos tengan un derecho a participar; e) ser miembro 
de un grupo supone, finalmente, hablar de derechos y responsabi- 
lidades. 

En síntesis, el interés de este estudio para nuestro trabajo ra- 
dica, sobre todo, en dos puntos. En primer lugar, en su interés 
de analizar las conversaciones como una dimensión insepara- 
ble del contexto en el que se producen. Cabe resaltar, por otra par- 
te que otros autores se han aproximado a ellas de un modo simi- 
lar, recordemos por ejemplo las aportaciones de Gordon 
Wells (1981) ya comentadas. En segundo lugar, y ello es qui- 
zás lo más importante, este punto de partida se ve reflejado en 
una aproximación metodológica de gran interés, de acuerdo con la 
cual los mapas conversacionales se convierten en el instmmento 
fundamental desde el que acercarse a la interacción social entre 
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quienes conversan y a las reglas que rigen las relaciones en el 
kT"P". 

Hemos descrito el trabajo anterior con cierto detalle porque 
aportó un excelente marco metodológico desde el que acercarse a 
las situaciones interactivas, y más concretamente las enormes posi- 
bilidades que ofrece el modelo en relación con la integración de 
diferentes niveles de análisis de tal modo que las unidades molares 
y moleculares, a las que anteriormente nos referíamos, se integran 
e interpenetran. En nuestra opinión, su aportación es esencialmente 
metodológica si bien, por otra parte, son interesantes las reflexiones 
de los autores acerca de las características que en situaciones edu- 
cativas revisten las interacciones sociales. Esa perspectiva metodo- 
lógica se ha visto ampliada en trabajos posteriores (por ejemplo, 
Green et al., 1988) en los que, por una parte, se profundiza en la 
propuesta de los niveles de análisis y, por otra, se amplían algunos 
de los aspectos del contexto social del aula, sobre todo, desde la 
perspectiva de la socio-lingüística. 

Ya hemos aludido a que en nuestro país Cesar Coll y colabo- 
radores (Coll et al., 1992; Onmbia, 1992) han trabajado en esta 
dirección. En nuestra opinión, de su trabajo cabe destacar, entre 
otros, los siguientes aspectos. En primer lugar, amplían el marco 
teórico que esta en la raíz de la propuesta de Judit Green, sobre 
todo a propósito de los mecanismos que están detrás de los pro- 
cesos interactivos; desde esta perspectiva hay que destacar sus 
aportaciones en relación con el concepto de «cesión y traspaso 
progresivos de control y responsabilidad», con profundas raíces en 
la psicología vygotskiana e inseparable, tanto desde una perspec- 
tiva teórica como metodológica, de la idea según la cual la edu- 
cación y los proceso de enseñanza-aprendizaje son inseparables de 
un proceso de constmcción conjunta de significados. Es difícil 
precisar hasta qu6 punto este concepto es un presupuesto previo, 
definido al comienzo de la investigación para orientar los ojos del 
investigador que observa las situaciones educativas, o es, más bien, 
un resultado de esa observación; nos inclinamos a creer que puede 
ser ambas cosas: algo definido en el punto de partida, pero que se 
ha ido modificando y, sobre todo, ampliando en el curso de la 
investigación. El segundo aspecto que resaltaremos de esta aproxi- 
mación es el modo en que Coll y colaboradores profundizan en las 
unidades de análisis propuestas por Green; desde este punto de 
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vista tiene especial interés, por ejemplo, un nuevo concepto que 
ellos mismos proponen y al que se refieren como segmentos de 
interactividad. Dicho concepto se caracteriza, siguiendo a Erickson 
(1982) y Cazden (1988), «por responder a una determinada estruc- 
tura de participación que regula, en una situación de actividad 
conjunta, los derechos y obligaciones de los participantes con res- 
pecto a quien puede decir o hacer ... qué cosa, cuándo y a quién* 
(Col1 et al., 1992, p. 205). Estas unidades, desde una perspectiva 
metodológica, se definen en relación con dos criterios: por una 
parte, la unidad temática de contenido, es decir, aquello de lo que 
«hablan» o de «lo que se ocupan» los participantes y, por otra, por 
el patrón de conducta o actuaciones dominantes de los participan- 
tes. Destacaremos, en tercer lugar, el interés de los autores por 
aplicar un mismo enfoque metodológico al estudio de situaciones 
muy diversas relacionadas con la educación. En resumen, esta línea 
de trabajo representa un excelente intento de trascender y coordi- 
nar, en el marco de nuestro país, diferentes enfoques de análisis: 
por una parte, aquéllos que metodológicamente se acercan a la 
socio-lingüística y, por otra, aquéllos que teóricamente se acercan 
a las situaciones educativas desde planteamientos profundamente 
vygotskianos. 

REFERENTES COMPARTIDOS Y ESCENARIOS INTERACTIVOS EN TAREAS 

DE CONSTRUCCI~N: UNIDADES MOLARES DE ANALISIS 

Aludiremos ahora, una vez que hemos hecho explícito el marco 
teórico que nos ha servido de punto de partida, a nuestro trabajo 
empírico cuando los niños construyen un puente con materiales 
geométricos. Nos detendremos a continuación en el análisis del 
proceso interactivo que hemos llevado a cabo en un nivel molar. 
Los referentes compartidos y escenarios interactivos constituyen 
nuestras unidades molares de análisis y han de ser consideradas 
como secuencias de actividad. Se definieron, siguiendo la propues- 
ta de Green y Wallat (1981), a partir de un análisis de las conver- 
saciones que tuvieron lugar en el grupo corisideiando a éstas como 
una corriente de actividad que no podía agotarse en el acto de 
habla. En dichas secuencias, como inmediatamente veremos, la 
actividad se analiza desde una doble perspectiva: a) considerando 
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que quienes participan en una situación pueden llegar a compar- 
tir un mundo de significados, lo que en nuestro caso se mani- 
fiesta a través de la presencia de referentes compartidos en las 
conversaciones y, podríamos añadir, en las acciones sobre 
los materiales; b) considerando el grado en que esos referentes 
llegan a compartirse y el tipo de relaciones sociales que mantienen 
quienes participan de la situación. Cabe resaltar, por último, que 
estas unidades molares están también en estrecha relación con las 
que Coll y colaboradores (1992) han definido como secuencias 
interactivas y las que Wertsch y Hickman (1987) definieron como 
episodios. 

Construir significados compar,tidos en tareas de construcción 

El análisis de las conversaciones de los niños se llevó a cabo 
a partir de los protocolos que incluían no sólo la verbalización de 
los niños sino también comentanos y observaciones cualitativos 
sobre el contexto en el que se realiza la tarea y sin los cuales es 
difícil comprender el significado de los mensajes. Nuestro punto de 
partida, en este momento, es la consideración de que los mensajes 
que se generan en una conversación están temáticamente relacio- 
nados entre sí y constituyen, por lo tanto, unidades de análisis más 
amplias que los actos de habla. En este sentido podemos afirmar 
que los mensajes están relacionados temáticamente cuando entre 
dos mensajes que se suceden existe un mismo referente. Entende- 
mos que los niños llegan a compartir un referente cuando en la 
conversación se dan, al menos, dos condiciones. La primera, que 
entre los mensajes puedan establecerse nexos, es decir, que los 
mensajes de los distintos hablantes se relacionen entre sí; la segun- 
da, que dichos nexos puedan establecerse a partir de una intención 
común de los hablantes. Los referentes compartidos nos indican el 
grado en que los niños llegan a compartir un universo de signi- 
ficaciones. Debemos reconocer que son necesarios nuevos traba- 
jos para precisar mejor qué puede entenderse por referente com- 
partido, lo que ahora presentamos es sólo una propuesta explo- 
ratoria. Nuestras categorías de análisis aparecen en la Tabla 10.1. 
Un ejemplo de cómo se aplicaron esas categorías en el curso 
de una sesión completa de interacción cuando los niños resuelven 
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la tarea aparece e n  e l  apéndice del trabajo l .  Aproximadamente el  
25% d e  las sesiones fueron categorizadas por dos jueces hasta 
lograr un acuerdo por consenso, el resto fueron codificadas por uno 
de ellos. 

TABLA 10.1 

Construir significados compartidos. Categorías de análisis 

Categorías 

NAD Aquellas oraciones que no po- 
dían relacionarse directamente 
con otras a través de su referen- 
te o que son realmente ajenas a 
la situación se consideraron 
unidades divergentes. 

CON Los mensajes tienen una fun- 
ción social y permiten esta- 
blecer un control del comporta- 
miento social de los individuos 
en el grupo. Pueden también 
orientarse a controlar la accidn 
del compañero sobre el mate- 
rial. Adquieren especial rele- 
vancia cuando el grupo muestra 
problemas de relación. 

DEF Los mensajes que emiten los 
hablantes muestran que quienes 
participan de la situación com- 
parten una definición de ella. 

Ejemplos 

Se consideran las sentencias 
que emite uno de los hablantes 
pero cuyo significado no parece 
ser compartido por el resto de 
los hablantes. Por ejemplo, en 
un momento dado un niño dice: 

Hemos terminado 

Los demás parecen no escu- 
charle y continúan resolviendo 
la tarea. 
En este caso un niño trata de 
colocar una ficha, su compañera 
no está de acuerdo. 

Lor.: Lo estás tirando. 
Alb.: ¿A quién se lo dices? 
Lor.: A ti, ten cuidado. 

Los niños se enfrentan al pro- 
blema de no saber conshuir el 
puente sin columna. En un mo- 
mento dado una niña descubre 
que podría utilizarse una colum- 

'  construir significados compartidos: un ejemplo del sistema de transcrip- 
ción y categorizaciónn. 
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TABLA 10.1 

Construir significados compartidos. Categorías de análisis 
(cont.) 

Ejemplos 

EMI Los nexos se establecen en fun- 
ción del emisor. Es decir, el 
mensaje esrá orientado directa- 
mente a facilitar e1 logro de la 
meta del que habla. Esa nieta 
puede ser implícita o explícita. 
El referente del mensaje es. en 
definitiva, las intenciones del 
emisor. 

INF Los nexos se determinan en 
función de aspectos de la situa- 
ción y sirven de punto de par- 
tida para que se produzca la 
interacción entre quienes con- 
versan. Por ejemplo, uno de los 
hablantes amplía la respuesta 
del otro. 

MAT Los mensajes se  refieren al 
material que los niños han de 
manipular. Este criterio adquie- 
re un enorme peso en esta tarea, 
ya que el hecho de manipular 
un material u otro tendrá impor- 
tantes consecuencias en la reso- 
lución del problema. 

na. Verbaliza la solución antes 
de realizarla y es el compañero 
quien la lleva a la práctica. 

Lor.: aqui  abajo ... ¿Vale? 
(se refiere a la columna que 
sujetará el bloque). 
Alb.: Ahora ya pueden pa- 
sar (aplicando la solución). 

Una nifia trata de imponer su 
solución. 

Cel.: tendrá que ir así (re- 
firiéndose a la posición de 
los bloques que ha decidido). 
Cel.: parque si no se caerá. 

En este caso una niña amplía la 
respuesta de otra. 

Celi.: Vamos a ponerlo así. 
Lor.: S í ,  porque si no  se 
caerá. 

Los niños se refieren a las bolas 
que pueden utilizar como con- 
trapeso. 

Cel.:  Oye ,  ésta no  pesa 
nada. 
Alb.: A ver ... porque no tiene 
nada (denba). 
Lor.: casi azúcar. 
Lor.: ¿Y ésta? 
Alb.: ésa pesa más. 
Cel.: Dámela. 
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El Gráfico 10.1 y la Tabla 10.2 presentan las frecuencias y 
porcentajes con que los niños llegaron o no a compartir los refe- 
rentes, en cada una de las categorías citadas y teniendo en cuenta 
las diferencia en función de la edad. Para contrastar si existían 
diferencias entre ambos grupos llevamos a cabo la prueba de «bon- 
dad de ajuste», este análisis nos permite determinar si dos distri- 
buciones proceden de la misma población. Se obtuvieron diferen- 
cias significativas (xZ= 24.188; 5 gl.; p< 0.001). Los resultados 
muestran con claridad que los niños de segundo curso de E.G.B., 
en nuestro caso los mayores, expresaban un mayor mayor número 
de referentes que indicaban que quienes participaban de la situa- 
ción compartían una definición de ella, ello significa que eran 
capaces de compartir la representación del problema con mayor 
frecuencia. Tambien los niños mayores aludían con más frecuencia 
a las caractensticas de los materiales, lo cual puede interpretarse 
como un mayor número de alusiones a los medios que han de 
ponerse en práctica para lograr la meta final, es decir, la construc- 
ción del puente. Esto nos hace pensar que es más difícil entre los 
pequeños encontrar la solución del problema y que, incluso, aun- 
que ello se logre los niños pueden hacerlo al nivel de la acción 
pero no de la verbalización. Puede ocurrir, por ejemplo, que un 
sólo niño haya descubierto la solución y no sea capaz de hacer 
partícipes a sus compañeros. Hay que resaltar, además, el hecho de 
que las expresiones que tienen una función social y que permiten 
establecer un control de la situación son más frecuentes entre los 
más pequeños, este dato muestra, en nuestra opinión, que son estos 
niños los que tienen mayores dificultades en lograr un acuerdo 
entre ellos. 

Actividad compartida y escenarios interactivos 

El hecho de haber definido unidades molares de análisis, con- 
siderando en qué medida los hablantes comparten un referente co- 
mún, ha proporcionado una unidad de análisis de enorme utilidad 
cuando se trata de analizar la actividad del grupo como tal. De este 
modo cada unidad conversacional, que incluye actos de habla y 
unidades de acción, se considerb un entorno interactivo. Para de- 
finir dichos entomos, que suponen siempre un referente comparti- 
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do, tuvimos en cuenta dimensiones socio-cognitivas de la situación 
que especificaremos a continuación. 

GRAFICO 10.1 

Referentes compartidos en tareas de construcción 

Referenles compartidos 

'"r"I 10.00 E.C.B. 

0.00 
NADA CON DEF EMI MF MAT 

TABLA 10.2 

Referentes compartidos en tareas de construcción. 
Frecuencias y porcentajes 

NADA CON DEF EMI INF MAT TOTAL 

Prees. 5 1 48 44 59 27 114 343 
14,87 % 13.99 % 12.83 % 17,20% 737  % 33.24% 100.00% 

EGB 25 9 44 30 10 69 187 
13,37% 4,81 % 23,53% 16,04% 5,35% 36,90% 100,00% 

Total 76 57 88 89 37 183 530 
14,34% 10.75 % 16,60% 16.79% 6,98 % 3 4 3  % 100,00% 

NAD: Ajeno a la situación. 
CON: Función social. 
DEF: Se comparte una definición de la situación 
EMI: Se relaciona con la meta del que habla. 
INF: Aspectos de la situación. 
MAT: Material que se ha de manipular. 
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Hemos de reconocer que quienes más se han ocupado de definir 
las características de las relaciones sociales entre niños, de profun- 
dizar en lo que en este estudio consideramos escenarios interacti- 
vos, han sido los trabajos sobre relaciones entre iguales procedentes 
del campo educativo (Damon & Phelps, 1989; Brown & Palincsar, 
1989). Ya hemos visto como en estas investigaciones suele distin- 
guirse entre relaciones de colaboración y tutoria entre los iguales 
y también como en la actualidad, esa distinción resulta excesiva- 
mente incompleta. No basta decir que uno de los niños puede ejer- 
cer de tutor, es necesario precisar mejor en qué consiste esta fun- 
ción. Los estudios de Barbara Rogoff, James Wertsch y David 
Wood, aunque relacionados casi siempre con la interacción niño- 
adulto, nos han permitido profundizar en estas relaciones. A partir 
de ellos hemos definido las características de los escenarios interac- 
tivos desde una doble dimensión: a) La simetría o asimetría que los 
niños mantienen entre sí a propósito de su responsabilidad ante la 
tarea. b) El grado en que son capaces de ajustar y regular su 
actividad a la de los compañeros del grupo. 

Las relaciones de simetría y asimetría 

Wertsch (1989) en un excelente trabajo de análisis acerca de 
cómo los hablantes utilizan los recursos semióticos en situaciones 
de construcción conjunta de la actividad cognitiva, se refinó a estos 
dos tipos de escenarios. Veamos cómo los define 

« ....( un escenario simétrico es aquella) situación en la que 
ambos interlocutores se suponen igualmente capaces de definir 
el escenario de la tarea de un modo culturalmente aceptado.» 
(Wertsch, 1989, p.20, tradxast.) 

« ... (los escenarios asimétricos) son aquellos casos en los 
que uno de los interlocutores es, supuestamente, el responsable 
fundamental de definir adecuadamente el escenario de la tarea 
y de guiar las actividades del gmpo». (Wertsch, 1989, p.20, 
tradcast.) 

En los escenarios simétricos, dice, los dos interlocutores com- 
prenden los parámetros de la tarea y entienden que ambos tienen los 
mismos derechos y responsabilidades al planificar y dirigir la acti- 
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vidad. Pueden subsistir entre ellos algunas diferencias específicas a 
propósito de cómo cada uno concibe los objetos en consideración. 
Los escenarios asimétricos son mas frecuentes en el caso de la 
interacción niño-adulto. En ellos uno o los dos participantes presu- 
men que sólo uno de ellos tiene la capacidad de definir los objetos 
y metas en el escenario de la tarea y de regular la actividad conjunta 
para alcanzar el objetivo. Como más adelante mostraremos estos 
escenarios son posibles también en el caso de la interacción entre 
iguales. 

Otros conceptos que describen la relación del niño con el adulto 
tienen ahora especial interés. Son el de «participación guiada» que 
propone Rogoff (1990) y el de control-andamiaje de Wood (1986). 

La «participación guiada* caracteriza la relación adulto-niño y 
se produce cuando el adulto estructura la tarea que ambos realizan 
conjuntamente. Además el adulto va cediendo al niño progresiva- 
mente la responsabilidad. Estructurar la tarea es algo más que rom- 
per el todo en sus partes, es ayudar al niño a participar en una 
empresa que le resulte significativa. Estmcturar es facilitar al niño 
su compromiso con la actividad, desempeñando cada uno su propio 
papel, mostrando los distintos pasos que deben dar como un camino 
para lograr la meta. 

Otro concepto clave en una línea muy similar es el que propone 
Wood (1986) cuando se refiere al «andamiaje» y al «control>> que 
el adulto puede proporcionar a la actividad del niño. ¿Qué se en- 
tiende por control? De nuevo se relaciona con la responsabilidad 
que el niño y el adulto comparten cuando deben resolver una tarea. 
Se define en función de la actividad conjunta de ambos participan- 
tes en el proceso. En situaciones de andamiaje el adulto va cedien- 
do progresivamente al niño la responsabilidad en la tarea y su 
control sobre ella va desapareciendo progresivamente. 

¿Qué pueden aportar estos estudios cuando queremos definir las 
relaciones que los niños mantienen con sus iguales y no sólo con 
el adulto?. En primer lugar, debemos reconocer que aunque los 
niños sean de edades similares ello no significa que mantienen 
siempre un mismo dominio de la tarea. Los niños pueden guiar 
también la actividad de sus iguales. Pero aun suponiendo que pue- 
dan resolverla al mismo nivel, no es contradictorio pensar que sus 
relaciones puedan caracterizarse de un modo similar al que lo hacen 
Rogoff o Woods. Pensamos, por ejemplo, que cuando una tarea se 
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realiza conjuntamente los niños pueden estructurarla entre los dos, 
creando entre ellos una meta común. Incluso en situaciones de in- 
teracción escolar esa meta puede ser propuesta por el adulto y los 
niños habrán de re-definirla conjuntamente y buscar entre todos las 
submetas para lograrla. Creemos, además, que aunque los dos niños 
posean el mismo nivel de coinpetencia, no necesariamente han de 
aportar las mismas soluciones, no siempre los participantes de una 
situación tienen el mismo punto de vista. Lo que, en definitiva, será 
necesario investigar es cuáles son las peculiaridades de las situacio- 
nes en las que los iguales estructuran conjuntamente la tarea y 
cómo ejerce un mutuo control sobre la conducta del compaíiero. 

Regulación y ajuste de la actividad propia a la del otro 

Lo que ahora planteamos se refiere a la dimensiones que, en 
nuestra opinión, pueden caracterizar las relaciones entre iguales o 
del niño con el adulto en cuanto que ambos pueden llegar a com- 
partir un universo de significados común. Wertsch y Rogoff, par- 
tiendo de la interacción niño-adulto, aportan de nuevo una impor- 
tante ayuda para definir qué entenderemos por regulación y ajuste 
en las relaciones entre los niños. 

Wertsch (1979) se refiere a distintos niveles de la función regu- 
ladora en situaciones de interacción. La intersubjetividad no es 
algo estático sino construido a través de un proceso no exento de 
dificultades. Creemos que estas dificultades son posibles también 
cuando dos niños interactúan para resolver un problema conjunta- 
mente. Wertsch ha señalado diversos niveles que el niño y el adulto 
van superando conjuntamente hasta lograr la intersubjetividad. El 
progreso se va produciendo gradualmente, desde un nivel en el que 
la comprensión de la situación por parte del niño es muy limitada 
y la comunicación es muy difícil, hasta las situaciones en las que 
el niño asume la responsabilidad en la resolución de la tarea y 
puede utilizar la función reguladora del lenguaje del mismo modo 
que el adulto. La progresión es el resultado del esfuerzo del niño 
por establecer y mantener la coherencia entre su propia acción y 
el habla del adulto. 

Rogoff ha introducido el concepto de ajuste para matizar el 
modo en que el adulto adapta tanto el soporte que proporciona al 
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niño como el nivel de responsabilidad ante la tarea que progre- 
sivamente le va transfiriendo. Para proporcionar esa ayuda ha de 
ser sensible a las necesidades del niño. Esa sensibilidad a las 
actividades y metas de los otros es lo que entendemos por ajuste 
en este trabajo. Veamos cómo ella misma introduce la noción de 
ajuste. 

«Lo mismo que los adultos deben modificar su representa- 
ción para permitir al niño captar una idea, los niños sintonizan 
con otras personas para captar sus interpretaciones y puntos de 
vista. Los compañeros en la comunicación se adaptan unos a 
otros, con su mutuo ajuste facilitan la comunicación interper- 
sonal y cambian la naturaleza de la comprensión que aportan a 
otras situaciones» (Rogoff, 1990, p. 73). 

Desde esta perspectiva, nuestro objetivo es determinar qué tipo 
de ajuste se produce en situaciones de interacción entre iguales. 

Categorías de análisis 

Teniendo en cuenta la perspectiva teórica que nos aportan estos 
trabajos, exponemos a continuación nuestras categorías de análisis. 

Los escenarios interactivos se definen en este trabajo conside- 
rando el tipo de relación social que los niños mantienen entre sí. 
Dichas relaciones se han analizando en función de dos dimensiones 
a las que ya nos hemos referido en las páginas anteriores: por una 
parte, las relaciones de simetría o asimetría que los niños mantienen 
entre sí, y por otra, el nivel de regulación y ajuste que existe entre 
ellos. 

1. Las relaciones de simetría o asimetría entre los miembros 
del grupo. Para definir esta dimensión se consideró el grado de 
responsabilidad que asumen los niños en la resolución de la tarea. 
Hablamos de relaciones simétricas cuando todos los componentes 
del grupo comprenden los parámetros del problema y entienden que 
tienen los mismos derechos y responsabilidades al planificar y di- 
rigir la actividad cognitiva conjunta. 

2 .  La regulación y ajuste que existe entre los nifios que inte- 
ractúan. Son dos niveles de una misma dimensión de la conducta, 
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el grado en que los participantes están inmersos en una actividad 
común. 

- Hablamos de regulación cuando los niños acomodan su 
actividad a la del grupo o a la de un compaiiero. 

- Hablamos de ajuste cuando se advierte una intención de 
compartir la representación con el otro a través de un esfuer- 
zo en la comunicación o en la acción. 

Aproximadamente el 25% de las sesiones fueron categorizadas 
por dos jueces hasta lograr un acuerdo por consenso, el resto fueron 
codificadas por uno de ellos. 

Resultados 

Considerando estas dos dimensiones se definieron cuatro entor- 
nos de interacción. Las conductas específicas presentes en cada uno 
de ellos aparecen en la Tabla 10.3. 

De acuerdo con las categorías descritas determinamos la fre- 
cuencia de los diferentes tipos de escenarios. Para llevar a cabo 
nuestros análisis categorizamos cada una de las secuencias interac- 
tivas en las que los niños comparten un mismo referente de acuer- 
do con las categorías descritas. Un ejemplo de cómo se llevó a 
cabo este sistema de categorización aparece en el apéndice de este 
trabajo 2 .  

Las frecuencias de dichos entomos en la tarea de construcción 
aparece en el Gráfico 10.2 y la Tabla 10.4. Una pmeba de bondad 
de ajuste mostró diferencias significativas en función de la edad 
(x2= 81.946; 4 gl.; p< 0.001). Los resultados obtenidos muestran 
con claridad que los escenarios en los que los niños «comparten el 
conocimiento», caracterizados por relaciones de simetría y ajuste 
son mucho más frecuente entre los niños mayores. Por el contrario, 
los que suponen situaciones de control son mucho más frecuentes 
entre los pequeños. Hay que resaltar que estos datos vienen a con- 
firmar lo que habíamos obtenido a partir de un análisis de los 

' «Constmir significados companidos: un ejemplo del sistema de transcrip- 
ción y categorizaciónn. 
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referentes. En definitiva, se muestra con claridad que los niños de 
preescolar tienen dificultades para compartir el espacio del proble- 
ma con sus compafieros, lo cual introduce dificultades adicionales 
a la tarea cuando se trata de resolver un problema. Señalaremos, por 
último, que los escenarios definidos como situaciones de tutoría, es 
decir, aquéllos que se caracterizan por las relaciones de asimetría y 
ajuste, son muy escasos entre los niños; estos datos indican que a 
estas edades resulta difícil para los niños llegar a compartir el es- 
pacio del problema con el compañero y ser capaces, a la vez, de 
tender puentes que supongan una ayuda eficaz para los compañeros. 

Entornos interactivos en tareas de construcción utilizando 
materiales geométricos 

Escenarios interactivos 

20 i W , ~ l  10 o 

NO IhT Al AR SI SR 

LA REGULACI~N DE LA ACTIVIDAD POR MEDIO 
DE LA PALABRA: UNIDADES MOLECULARES 
DE ANÁLISIS 

Examinaremos ahora el proceso de interacción entre iguales 
desde una nueva perspectiva que, en nuestro caso, significa poner 
el acento en unidades moleculares de análisis. En paginas anteriores 
nos hemos referido ya a los problemas metodológicos relacionados 
con el estudio de la interacción y conviene ahora, desde ese punto 
de vista, recordar dos aspectos: por una parte, al investigar la in- 
teracción pretendemos que nuestras unidades de análisis no sean 
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ajenas a la intencionalidad de quienes interacthan ni al universo de 
significados que los participantes en las situaciones pueden llegar a 
construir conjuntamente; por otra parte, los planteamientos metodo- 
lógicos que han diferenciado diversos niveles de análisis (Col1 et 
al., 1992; Green & Wallat, 1981; Green et al., 1988) parecen espe- 
cialmente adecuados para acercarse al estudio de la interacción sin 
perder el significado de la actividad y considerando el contexto en 
el que ésta se realiza. Teniendo esto en cuenta nos aproximaremos 
al examen de las relaciones entre iguales desde un nuevo nivel de 
análisis: el que se relaciona con la definición de unidades molecu- 
lares de análisis. 

TABLA 10.4 

Entornos interactivos en tareas de construcción. Frecuencias 
y porcentajes 

NO INT A J  AR SJ SR TOTAL 

Prees. 53 17 127 57 89 343 
15,45% 4,96% 37,03% 16,627~ 25,95% 100% 

EGB 24 7 20 79 57 187 
12,83 % 3,74% 10.7 % 42,25 % 30,487~ 100,00% 

Total 77 24 147 136 146 530 
14,53 % 4,53 % 27.74% 25,66% 27,55 % 100,00% 

NO INT: Ausencia de actividad compartida. 
AJ: Interacciones ajenas a la tarea. 
AR: Escenarios asimétricos y con relaciones de regulación 
SJ: Escenarios simétricos y con relaciones de ajuste. 
SR: Escenarios simétricos y con relaciones de regulación. 

Entendemos por unidades moleculares los segmentos mínimos 
de actividad que tienen sentido en función del contexto en el que 
se realizan. Se definieron, tanto al nivel de la verbalización como 
de la acción. 

- Por lo que se refiere a las expresiones verbales, nos intere- 
san sobre todo las verbalizaciones que controlan la activi- 
dad del niño. El criterio en función del cual se ha delimitado 
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la unidad de análisis en este nivel está inspirado en la no- 
ción de acto de habla tal como está presente en los trabajos 
de Searle (1969). De este aspecto nos ocuparemos en pro- 
fundidad en las páginas que siguen. 
- Al nivel de la acción hemos tenido en cuenta tanto las 

soluciones adoptadas por los niños para resolver el proble- 
ma, como las acciones que revelan el uso de diversas estra- 
tegias de resolución del problema. Para delimitar unidades 
de análisis en este nivel consideramos las actividades de los 
niños cuando manipulaban los materiales con los que habían 
de construir el puente. A este aspecto de la actividad infantil 
nos hemos referido ya ampliamente en capítulos anteriores 
de este trabajo. 

En un intento de profundizar en el proceso de interacción entre 
iguales y, sobre todo, en cómo las relaciones sociales pueden favo- 
r:cer la planificación infantil, nos aproximaremos ahora a una nue- 
va dimensión del análisis de las conversaciones poniendo en este 
caso el acento en el hecho de que los niños pueden llegar a contro- 
lar su actividad por medio de la palabra. Han sido las aportaciones 
de Vygotsky las que han tenido un mayor peso en los trabajos 
dedicados a esta cuestión que quizás puede considerarse una pro- 
longación de los estudios dedicados al tema del lenguaje privado, 
la lectura de los estudios más clásicos sobre el tema sugiere con 
claridad esta idea (Díaz & Berk, 1992; Zivin, 1979). Tras una breve 
introducción teórica, relacionada con los estudios dedicados a las 
funciones del lenguaje, presentaremos los resultados del análisis de 
nuestro trabajo. 

USOS FUNCIONALES DEL LENGUAJE 

No resulta fácil proporcionar una clasificación exhaustiva de las 
funciones del lenguaje en situaciones de resolución de problemas. 
En nuestro estudio nos hemos detenido especialmente en las funcio- 
nes del lenguaje considerándolo, sobre todo, un regulador de la 
actividad. Revisaremos brevemente una de las clasificaciones más 
clásicas, la propuesta por Halliday (Halliday, 196911970; Halliday, 
1977; Halliday & Hasan, 1976, citado por Pellegrini, 1991) y 
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mostraremos en qué media ha resultado útil en nuestro trabajo 
empírico. 

Hallyday considera que los usos funcionales del lenguaje infan- 
til se desarrollan a partir de las relaciones que el niño mantiene en 
los contextos sociales. Desde esta perspectiva diferenció las si- 
guientes funciones: 

- Instrumental: usada para satisfacer las propias necesidades. 
- Reguladora: está relacionada con la función instnimental. 

Se usa para regular las conductas de los otros y el niño 
puede hacerlo apelando a diferentes tipos de razones. 

- La función interaccional es utilizada para consolidar las re- 
laciones del grupo y mediatiza las relaciones sociales. 

- Personal: permite expresar los propios sentimientos o acti- 
tudes. 

- Heurística: utiliza el lenguaje para explorar el entorno. 
- Iniaginativa: permiten al niño crear un entorno propio de 

fantasía. 
- Representativa: es usada para transmitir información y co- 

nocimiento. 

Si bien no hemos podido adoptar esta clasificación tal como ha 
sido propuesta por Halliday hemos de reconocer que nos ayudó a 
determinar nuestras categorías de análisis cuando tratamos de com- 
probar cómo el uso del lenguaje puede facilitar la resolución de un 
problema en situaciones de grupo. Las siete funciones propuestas 
nos han sugerido tres grandes núcleos definidos desde la meta que 
el grupo pretende alcanzar: a) La de control de la conducta propia 
o ajena en cuanto que ésta permite alcanzar una meta precisa, la 
resolución del problema. b) Las funciones orientadas al control de 
la conducta ajena, cuando ésta supone desviaciones de la meta que 
el gmpo se propone lograr. c) La función de exploración del entor- 
no en cuanto que contribuye a facilitar la meta que el grupo debe 
lograr. Nos referiremos posteriormente con cierto detalle a estas 
funciones. Lo que ahora queremos resaltar es, simplemente, la 
importancia que las expresiones lingüísticas adquieren en relación 
con el control de la actividad propia o ajena. 
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En uno de los capítulos anteriores nos hemos referido a las ac- 
tividades relacionadas con la planificación cuando éstas se revelan 
como estrategias de resolución de problemas a partir de las acciones 
del niño. Analizaremos ahora cuáles son los índices de la planificación 
que se revelan en el análisis de las conversaciones y en qué medida esas 
verbalizaciones favorecen estrategias y procedimientos eficaces. 

Para llevar a cabo el análisis de las conversaciones de acuerdo 
con esta nueva perspectiva se tuvieron en cuenta dos dimensiones: 

1. Perspectiva temporal en relación con la actividad en 
curso: 

1.1. Verbalizaciones que acompañan a la acción o son poste- 
riores a ella. Es decir, el niño se refiere a aquello que está haciendo 
o a aquello que ya ha hecho. 

1.2. Verbalizaciones que anticipan la actividad. Estas tienen 
un importante valor regulador, ya que el niño ha construido una 
representación de la acción antes de realizarla. Podíamos decir que 
anticipa su actividad por medio de la palabra. 

2. Contenido, referente directo de la actividad. En este caso 
se consideraron cuatro aspectos directamente relacionados con el 
contenido o tema de la conversación: la referencia a acciones u 
objetos concretos, la introducción de justificaciones relacionadas 
con la actividad propia o ajena, la expresión de problemas relacio- 
nados con la constmcción en el curso de la acción y ,  finalmente, la 
evaluación ante lo hecho. Las categorías de análisis aparecen en la 
Tabla 10.5. Aproximadamente el 25% de las sesiones fueron cate- 
gorizadas por dos jueces hasta lograr un acuerdo por consenso, el 
resto fueron codificadas por uno de ellos. 

Un análisis de cluster permitió establecer las relaciones entre las 
dimensiones citadas. Los resultados de estos análisis aparecen en el 
gráficos 8.3. Una primera interpretación sugiere que el criterio en 
función del cual se diferencian no es el hecho de que las expresiones 
acompañaran a la acción o fuesen previas a ella, como tal vez podría 
pensarse considerando el sistema de categorías propuesto; por el 
contrario, dichas expresiones se agrupan teniendo en cuenta el modo 
en que el niño se enfrenta a la situación más concretamente, inter- 
pretándola desde diferentes niveles de abstracción. Los cuatro nive- 
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les que pudieron determinarse se incluyen en la Tabla 10.6. Sinte- 
tizando nuestros comentarios ante las categorías de dicha tabla cabe 
resaltar los siguientes puntos. En primer lugar, existe un primer tipo 
de expresiones que aluden a los objetos o a la propia acción (AC), 
sería el tipo de expresiones que suponen un menor nivel de abstrac- 
ción y, en este sentido, un menor distanciamiento de la situación, ya 
que los niños se refieren a aquellos aspectos que tienen ante sí o a 
la representación de lo que quieren construir. El resto de las dimen- 
siones suponen un distanciamiento mayor de la situación y se agm- 
pan en relación a tres núcleos que cualifican la actividad: evaluacio- 
nes (AE), referencias a posibles consecuencias de la acción (PCE) 
y ,  finalmente, justificaciones de la propia actividad y referencias a 
un problema (JPR). Podríamos decir que son estas tres últimas di- 
mensiones las que se relacionan más directamente con la planifica- 
ción infantil que se produce en el curso de la acción; en este sentido, 
la referencia a posibles consecuencias supondría una planificación 
en el curso de la actividad y las otras dos dimensiones se relaciona- 
rían más directamente con actividades de revisión. 

TABLA 10.5 

índices del control verbal de la actividad en las tareas 
de construcción utilizando materiales geométricos. 

Categorías de análisis 

Acompañan a la acción 
o son posteriores Previas a la acción 

AC ACCIONES Y OBJETOS 
CONCRETOS 

l .  Usando demostrativos, negacio- 
nes o adverbios. Ej.: nDame eso». 
2. Simbólicamente. Ej.: .Esto es 
una casa». 
3.  Calificándolos. Ej.: nEs muy 
bonirou. 
4 .  Se refieren directamente a 
sí mismos. Ej.: «Ya he hecho el 
tejadox. 

PC ACCIONES Y OBJETOS 
CONCRETOS 

1. Usando demostrativos, negacio- 
nes o adverbios. Ej.: «Pondré 
ésaw. 
2. Simbólicamente. Ej.: «Será una 
casa». 
3. Indicando. Ej.: «Vamos a ha- 
cer» nesperau nvamos a pensarlo» 
«se me ocurre». 
4. Calificándolos. Ej.: «Será una 
casa muy bonitau. 
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TABLA 10.5 

Índices del control verbal de la actividad en las tareas 
de construcción utilizando materiales geométricos. 

Categorías de análisis (cont.) 

Acompañan a la acción 
o son posteriores 

AJ JUSTIFICA 

l. Relacionando causa-efecto. EJ.: 
eLa más larga se sujeta mejoru. 
2.,Proponiendo alternativas. EJ.: 
«Esta es muy corta, es  mejor 
largar. 

AP PROBLEMA ANTE 
LO CONSTRUIDO 

1. Especifica el objeto que cae. 
EJ.: «Se ha caído la pequetía». 
2. «Se cae» en general. 
3. Discriminando aspectos de la 
situación en detalle. EJ.: #Se ha 
caído porque pesa mucho>>. 

AE EVALÚA LO HECHO 

1. Estado de la situación. Ej.: -Así 
está bien». 
2. Competencia-esfuerzo. EJ.: «No 
se puedeu. 
3 .  Necesidad o suficiencia. Ej.: 
«Es así». 
4. Justificándolo. EJ.: <Es asípor- 
que no se cae». 
5. Indica que se comja una acción 
ajena o propia. EJ.: «Lo has hecho 
malu. 
6. Evalúa un material. EJ.: «Ésta 
es muy corta». 

Previas a la acción 

PJ ANTICIPA UNA ACTIVIDAD 
JUSTIFICANDOLA 
1. Infiriendo causa-efecto. EJ.: 
«Se caerá porque es muy corta». 
2. Proponiendo alternativas. EJ.: 
<Es mejor poner la que pesa más». 

PP ANTICIPA UN PROBLEMA 

1. Sin especificar completamente. 
Ej.: nSe va a caer». 
2. Describiendo la situación. Ej.: 
«Se va a caer porque es muy alta». 

PE EVALÚA POSIBLES 
CONSECUENCIAS 
DE UNA ACCIÓN 

l .  Sugerencias de acción futura o 
posible. Ej.: *Será mejor poner ésa». 
2. Competencia o esfuerzo. EJ.: 
nEs muy dificil que se sostenga». 
3 .  Necesidad o suficiencia. Ej.: 
<Ésta tiene que ir aquí». 
4. Necesidad o suficiencia justifi- 
cada. Ej.: nEsta tiene que ir aquí 
porque si no se caerá». 
5 .  Estado futuro justificándolo. 
EJ.: «Haremos una rampa para 
que bajen las pelotasu. 
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El Gráfico 10.4 y la Tabla 10. 7. permiten observar, expresadas 
en porcentajes, las frecuencias con que los niños utilizaron este tipo 
de expresiones. Es necesario indicar, en primer lugar, que la prueba 
de bondad de ajuste no mostró diferencias significativas en función 
de la edad. Este dato resulta especialmente interesante ya que mues- 
tra que quizás los niños más pequeños tienen más dificultad en 
llegar a compartir el espacio del problema con sus compañeros que 
en llevar a cabo y expresar procesos cognitivos que suponen un 
cierto distanciamiento de la situación inmediata. En cualquier caso, 
observando la dirección de las diferencias cabe resaltar que los 
niños mayores introducen con más frecuencia expresiones relacio- 
nadas con la planificación en el curso de la acción (PCE), ya que 
son capaces de anticipar las conecuencias de la actividad, y alusio- 
nes a la propia acción o a los objetos, es decir, se refieren más a 
menudo a la situación inmediata. Por el contraio, los más pequeños 
introducen un mayor númeo de evaluaciones de su actividad y se 
refieren más a menudo a problemas y justificaciones de la actividad 
en curso. Estos datos, de confirmarse en muestras más amplias, 
podrían interpretarse como una muestra de las mayores dificultades 
de los niños de pre-escolar para resolver la tarea. 

Control de la actividad por medio de  la verbalización 
en tareas de  construcción. Porcentajes 

AulorregulaciÓn 

40.00 "WI-q 10.00 

0.00 
AC AE PCE JPR 
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TABLA 10.7 

Control de la actividad por medio de la verbalización 
en tareas de construcción. Frecuencias y Porcentajes 

AC AE PCE JPR TOTAL 

EGB 3 1 27 49 22 129 
24.03 % 20,93 7% 37,98% 17,05% 100,00% 

Total 69 78 123 75 345 
20,OO 40 22,61% 35,65% 21.74% 100,OO % 
- ~p - -- 

AC: Alusiones a los objetos o a la propia acción. 
AE: Evaluaciones que acompañan a la acción. 
PCE: Referencias a pusibles consecuencias de la acción. 
JPR: Justificación de la actividad y referencias a un problema. 

Llegamos ahora a una cuestión que es necesario plantear antes 
de finalizar este trabajo y que se refiere al tipo de relaciones que es 
posible establecer entre las unidades de análisis molares y molecu- 
lares. Recientemente hemos llevado a cabo un análisis más detalla- 
do de la cuestión en otro trabajo (Lacasa & Herranz-Ybarra, en 
prensa), por ello no vamos a extendemos ahora sobre la cuestión. 
Nos limitaremos a exponer brevemente un ejemplo, ya que el inte- 
rés de la cuestión es, sobre todo metodológico. La transcripción de 
una de las sesiones que aparece en el apéndice3 de este trabajo, y 
el sistema de codificación que allí se ejemplifica contribuirá a cla- 
rificar cómo ha sido posible realizar un análisis en el que se inte- 
gren esos dos tipos de unidades. 

Considerando la frecuencia con que las unidades moleculares de 
análisis se produjeron en cada uno de los cuatro escenarios interac- 

' Frecuencias y porcentajes de entornos interactivos y control de la activi- 
dad en tareas de constnicción. 



350 PILAR LACASA Y PILAR HERRANZ YBARRA 

tivos delimitados (podemos recordar que éstos eran uno de los dos 
tipos de nuestras unidades molares de análisis), obtuvimos los re- 
sultados que aparecen en el Gráfico 10.5.y la Tabla 5 del apéndice. 

Control de la actividad por medio de la palabra y escenarios 
interactivos. Porcentajes 

Puenle 

12.00 
10.00 

8.00 
6.00 
4.00 
2.00 
0.00 

NO MT Al AR SI SR 

NO INT: Ausencia de actividad compartida. 
AJ: Interacciones ajenas a la tarea. 
AR: Escenarios asimétricos y con relaciones de regulación. 
SJ: Escenarios simétricos y con relaciones de ajuste. 
SR: Escenarios simétricos y con relaciones de  regulación. 
AC: Alusiones a los objetos o a la propia acción. 
AE: Evaluaciones que acompañan a la acción. 
PCE: Referencias a posibles consecuencias de la acción. 
JPR: Justificación de la actividad y referencias a un problema 

Los resultados obtenidos muestran que los escenarios que se 
caracterizan por relaciones de simetría y ajuste, tal vez los que 
revisten un mayor interés cuando se analizan las relaciones entre 
iguales tanto desde la perspectiva de la psicología del desarrollo 
como en el campo educativo, favorecen sobre todo aquellas expre- 
siones que suponen que el niño establece una cierta distancia, en 
t6rminos de abstracción, respecto de la situación inmediata. Es- 
tos datos monstraían que no siempre las relaciones de interac- 
ción entre iguales favorecen en la misma medida los procesos de 
planificación. Para que su efecto sea realmente beneficioso es ne- 
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cesario que los niños sean capaces de compartir la representación 
de la tarea. 

CONCLUSIONES 

Un conjunto de reflexiones que pretenden ser una síntesis de lo 
expuesto servirá de conclusión a las páginas anteriores, 

1. El análisis de la interacción entre iguales y sus relaciones 
con el desarrollo cognitivo del niño es campo de investigación en 
el que ha tenido lugar durante los últimos diez años una profunda 
evolución. Durante esta etapa los estudios han ido variando en 
profundidad su objeto de análisis y se han orientado al proceso 
interactivo más que al producto de esa interacción. 

2. Los estudios sobre interacción entre iguales se han llevado 
a cabo desde muy diversas aproximaciones teóricas. Tanto en psi- 
cología del desarrollo como en los que están más próximos a la 
educación los trabajos más recientes están comenzando a romper 
esas barreras que tan profundamente han marcado en otras décadas 
las teorías y se orientan a un campo común de problemas cuyo 
núcleo fundamental es, quizás, el proceso a través del cual los 
parcipantes en una situación llegan a construir significados compa- 
ratidos. 

3. Cuando se trata de examinar el proceso interactivo como 
tal, los problemas metológicos se sitúan en el primer plano ya que 
las aproximaciones metodológicas que tradicionalmente han utiliza- 
do los psicólogos no resultan excesivamente útiles. Los estudios 
utilizan aproximaciones microanáliticas y se preocupan, en mayor o 
menor medida, por delimitar unidades de análisis en las que no se 
pierda la intencionalidad de los sujetos que interactúan. En ocasio- 
nes, además, esas unidades se definen en diversos niveles, en ocasiones 
jerárquicos, que permiten la integración de unas unidades en otras. 

4. En nuestro trabajo empírico sobre las relaciones entre igua- 
les y en un intento de profundizar en el proceso interactivo cuando 
los niños realizan tareas de construcción hemos delimitado dos 
niveles jerárquicos de análisis. En un nivel molar nuestras unidades 
de análisis han sido los entornos interactivos. Para definirlos hemos 
tenido en cuenta algunas aportaciones de la socio-lingüística y 
los trabajos de Wertsch (1989) acerca de cómo los niños en sus 
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interacciones con otros niños o con los adultos pueden llegar a 
compartir ((10s referentes)) a los que se alude en el curso de la 
conversación. En este sentio, se trata de secuencias de actividad 
compartida. Dichos entornos se han analizado desde una doble 
perspectiva: a) por una parte, considerando el tipo de referente que 
se introduce en la conversación; b) por otra, a partir de una carac- 
terización de las relaciones sociales que los niños establecen entre 
ellos cuando resuelven la tarea. Los niños mayores son los que 
llegan a compartir en un mayor número de ocasiones el espacio del 
problema y una definición de la situación. 

5. Los resultados han mostrado que la edad de los ninos es un 
aspecto importantes a tener en cuenta cuando se trata de compren- 
der cómo los niños resuelven los problemas en situaciones de gru- 
po. Los niños de Ciclo Inicial alcanzan con mayor frecuencia un 
significado compartido de las situaciones aunque mantengan con 
sus compañeros relaciones asimétricas. Nuestros datos sugieren, en 
este sentido, que sena difícil para los niños de Pre-escolar, llegar 
a construir una definición compartida de la situación si, además, 
han de actuar como tutores. 

6. Las unidades moleculares de conducta han sido definidos 
en nuestro estudio como los segmentos mínimos de actividad que 
tienen sentido en función del contexto en el que se realizan. Aun- 
que se definieron tanto al nivel de la verbalización como al de la 
acción, en este capítulo hemos considerado únicamente las expre- 
siones verbales. El criterio en función del cual se han definido 
dichas unidades está inspirado en la noción de acto de habla (Sear- 
le, 1969). Nuestras categorías de análisis, además, están en estrecha 
relación con los trabajos de Halliday y colaboradores acerca de los 
usos funcionales del lenguaje. 

7. Un análisis de las conversaciones ha mostrado que los 
niños, en situaciones de interacción, controlan su actividad por 
medio de la palabra y pueden, desde esta perspectiva, utilizar 
expresiones que implican diferentes tipos de abstracción para refe- 
rirse al problema. 
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11. TRABAJAR EN GRUPO EN EL AULA: LA UTILIDAD 
DE LAS TAREAS DE CONSTRUCCI~N 

«Susana: ¿Hacemos un castillo? 
David: Vale, hacemos un castillo 
David: Hacemos otra cosa 
Susana: Un parque, una entrada 
David: Una entrada no, aquí pongo éste 
Susana: Yo sé que podemos hacer 
David: Yo lo tengo pensado 
Susana: No nos lo has dicho 
David: Pero es que tenéis que hacer algo vosotros, ¿no?» 
Alumnos de segundo curso de E.G.B. 

David, Susana y Sara, los niños cuyo diálogo acabamos de 
transcribir, están trabajando en su aula con materiales geométricos. 
La profesora ha distribuido a todos los niños de la clase en gmpos 
pequeños. La tarea que les ha propuesto es la de construir objetos 
utilizando materiales muy diversos. En este caso se trata de realizar 
una construcción libre utilizando bloques geométricos. Los niños 
han de elegir el objeto que quieren construir. La única condición es 
que deben hacerlo juntos y previamente ponerse de acuerdo. Esta 
breve conversación es buen ejemplo de lo que encontraremos en 
cualquier escuela elemental en este tipo de situaciones y nos sugiere 
algunos comentarios que pueden dar una primera idea del compor- 
tamiento de los niños cuando comienzan a trabajar en gmpo. En 
primer lugar, es necesario decidir el objeto que quieren representar. 
En este caso el maestro se ha limitado a decirles que pueden jugar 
con esos materiales, pero es difícil para los niños decidir la meta y 
lograr un acuerdo porque las opciones son tan variadas como cons- 
truir un castillo, un parque o, simplemente, «una entrada*. Sin 
embargo, en segundo lugar, ellos mismos se dan cuenta de que ese 
acuerdo debería alcanzarse: David reconoce que tiene pensado lo 
que va a hacer y Susana le advierte que no lo ha comunicado al 
gmpo. Por último, incluso antes de ponerse de acuerdo acerca de lo 
que harán, han comenzado a manipular los materiales a la vez que 
van verbalizando: «aquí pongo éste», nos dice David. Estamos, tal vez, 
ante una muestra de sus dificultades para planificar por adelantado. 

Los profesores de preescolar y primeros cursos de E.G.B. están 
acostumbrados a presenciar diariamente conversaciones y situacio- 
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nes como la anterior. Pero también es verdad que, en ocasiones, 
pueden ser difíciles de interpretar. Lo que pretendemos en estas 
páginas es aportar algunas indicaciones acerca de la utilidad de las 
tareas de construcciún como un punto de partida para trabajar con 
los niños en el aula en situaciones de grupo. Ofreceremos, sobre 
todo, indicaciones acerca de cómo pueden programarse, llevarse a 
cabo y ser observadas por el profesor. Insistiremos en que no se 
trata de dar recetas para llevar a cabo actividades completamente 
definidas desde el principio. Pretendemos, simplemente, orientar la 
programación fijándonos en aquellos aspectos de las tareas que 
pueden contribuir al aprendizaje de conocimientos o al desarrollo 
intelectual del niño y también a su desarrollo social. Tras presentar 
algunos principios de carácter general, que faciliten la reflexión del 
profesor, propondremos ejercicios concretos que pueden servir de 
punto de partida para elaborar otros. 

ALGUNOS PRINCIPIOS BÁSICOS PARA DISEÑAR 
ACTIVIDADES DE CONSTRUCCI~N 

Las actividades de constrncción pueden considerarse un instru- 
mento que permite al niño «re-construir» y representar el mundo 
exterior introduciéndole en un universo simbúlico. Además, con- 
venientemente utilizadas, puede contribuir a facilitar la adquisición 
de determinadas habilidades cognitivas relacionadas con el control 
de la propias representaciones. 

La constmcciones, por otra parte, son muy útiles para facilitar 
en los niños el aprendizaje del trabajo en grupo, es decir, la cola- 
boración con los compañeros. Lo que en la tarea de construcción 
facilita esa colaboración es su carácter esencialmente manipulativo. 
El niño encuentra importantes apoyos externos para llevar a cabo la 
actividad. El hecho de que el resultado de la actividad sea inmedia- 
tamente perceptible facilita el proceso de toma de conciencia y la 
verbalización, hace más fácil la tarea y, quizás, permite al niño 
concentrarse en lograr un acuerdo con sus compañeros. 

Reflexionaremos brevemente sobre las implicaciones educativas 
de estas tareas insistiendo especialmente en cómo a través de ellas 
pueden favorecerse los procesos metacognitivos del niño. Nos cen- 
traremos sobre todo en las situaciones de grupo. 
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¿Qué aspectos de la situación resultan especialmente significa- 
tivos cuando se trata de favorecer el aprendizaje en grupo? En 
principio podemos señalar tres: la acción, la palabra y el hecho de 
participar en lo que otros hacen. Las acciones, en el contexto de las 
tareas de constmcción, se relacionan con la actividad que el niño 
ejerce sobre los materiales. Es evidente que en la escuela infantil y 
los primeros niveles de la escuela elemental, la actividad manipu- 
lativa tiene un papel importante cuando se trata de acercar progre- 
sivamente al niño a un conjunto de conocimientos y procedimientos 
que le permitirán adaptarse progresivamente al medio en que pos- 
teriormente se va desenvolviendo. Conviene advertir, en cualquier 
caso, que la importancia concedida a la manipulación en la escuela 
depende en muchos casos de la perspectiva teórica que se adopte. 
Pero atender sólo a las acciones en las situaciones de ensefianza- 
aprendizaje es algo incompleto. El discurso educativo de la socie- 
dad occidental está basado en gran medida en la palabra, instru- 
mento fundamental a través del cual se produce un universo 
conjunto de significados, un universo compartido. Desentrañar los 
elementos de ese universo ha sido la tarea de diferentes investiga- 
dores. Por último, la participación en actividades compartidas es la 
tercera característica que nos permite acercamos a las situaciones 
educativas. Entendemos que el niño participa de la situación porque 
está presente en ella y acepta una meta, implícita o explícita, común 
a otros participantes. Diversos investigadores han señalado esta 
idea de participación (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1990) sobre 
todo en situaciones de educación no formal, en las que el niño 
aprende de los adultos porque participa de diversas situaciones de 
la vida cotidiana. En el aula la participación puede adquirir conno- 
taciones diferentes, la intencionalidad educativa se hace explícita y 
tanto el niño como el adulto aceptan su propio rol de maestro y 
aprendiz. 

En relación con la presencia del adulto en el aula cabe resaltar 
los siguientes aspectos. En primer lugar, el adulto es quién hace una 
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propuesta concreta que da sentido a la tarea, es decir, propone a los 
niños la meta final que han de alcanzar. Este tipo de situaciones 
son, sin lugar a dudas, las más habituales en la escuela. La pregunta 
que surge ahora es en qué medida los niños interpretan esa propues- 
ta en la línea que el adulto sugiere, cómo la comprenden y, sobre 
todo, en qué medida la reinterpretan. En segundo lugar, es un hecho 
que el adulto y los niños, sobre todo en la escuela, mantienen 
relaciones asimétricas y que ese tipo de relación condicionará la 
aproximación al problema. A título de ejemplo, y en relación con 
las estrategias de interacción social, podemos resaltar que el adulto 
toma casi inmediatamente el papel de lider del grupo de forma que 
las actividades del resto de los componentes giran en torno a él. En 
esta situación está claro que el adulto puede estructurar la tarea y 
orientar el proceso de aprendizaje, especialmente los procesos de 
auto-control. Brown y Reeve (1987), por ejemplo, reflexionando 
sobre el papel del contexto social en el aprendizaje se fijan con 
especial atención en el papel del adulto, él es quien controla el 
proceso de resolución de la tarea considerando la competencia del 
niño. El adulto, tomando dicha competencia como punto de partida, 
ofrece modelos que el niño habrá de reproducir y que están orien- 
tados tanto a la toma de conciencia de los propios errores como a 
su corrección. Transponiendo sus reflexiones a las tareas de cons- 
trucción podríamos suponer que al menos dos estrategias de ense- 
ñanza estarían orientadas a favorecer el auto-control: por una parte, 
el hecho de descomponer la tarea en diferentes fases de resolución, 
cada una de las cuales puede irse modelando para que sea imitada 
por el niño; posteriormente, la verbaliración de esa actividad y su 
justificación contribuirán a crear una representación 'compartida 
del problema. 

LA INTERACCIÓN ENTW IGUALES 

¿Qué interés tiene analizar la interacción entre iguales como 
facilitadora de los procesos de auto-regulación? Las relaciones 
entre iguales carecen, al menos en gran medida, de la asimetn'a que 
caracteriza la interacción del niño con el adulto, aunque bien es 
verdad que el hecho de hacer más fácil la verbalización, favorecerá 
también la metacognición. De nuevo la dimensión social y cogni- 
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tiva de la situación se entrelazan. En nuestra opinión, lo fundamen- 
tal es determinar en qué medida los niños llegan a constmir una 
representación compartida de la situación, y si ello se logra habrá 
que precisar si en dicha representación predominan los elementos 
introducidos por determinados componentes del grupo o, por el 
contrario, se ha construido una nueva representación. Aspectos 
como la edad de los niños, la dificultad de la tarea, el tipo de meta 
que propone el adulto, etc. incidirán sin duda en el proceso a través 
de cual se construye esa representación compartida y que hemos 
examinado con cierto detalle en los capítulos anteriores. 

Es fácil comprender que las actividades de las personas están 
orientadas a lograr una meta. Lo que ahora nos preguntamos es 
hasta qué punto las metas de los niños y las de los adultos coinci- 
den en el contexto del aula. En nuestra opinión, la construcción 
conjunta de esas metas contribuirá a facilitar el aprendizaje del niño 
y a hacer sus tareas significativas. Hemos señalado ya que en las 
aulas es el adulto quien tiene la responsabilidad fundamental a la 
hora de definir esas metas. Tal vez antes de proponerla podrá serle 
útil reflexionar sobre las siguientes cuestiones: 

a) ¿Es preferible un sólo producto final o que cada niño del 
grupo produzca su propia construcción? El hecho de que 
todos los niños puedan colaborar en la construcción de un 
solo objeto es decir, un solo producto final, facilita el tra- 
bajo en gmpo. No es lo mismo situar a los niños alrededor 
de una mesa y decirles que cada uno de ellos construya su 
propio objeto que pedirles que todos ellos colaboren en la 
misma constmcción. Es fácil comprender que, cuando se ha 
de generar un solo producto final, las exigencias a nivel 
social son mayores ya que es necesaria una coordinación de 
diferentes opiniones, puntos de vista, etc. En contra de lo 
que podría pensarse no todas las tareas permiten generar 
con la misma facilidad un solo producto. Podemos pensar, 
por ejemplo, lo que ocurre si pedimos a los niños que es- 
criban un cuento. Tal vez será fácil, al menos en estas 
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edades, que discutan previamente quiénes son los persona- 
jes, cuál es el punto de partida de la historia, etc., pero será 
seguramente más difícil que «escriban», «redacten» el 
cuento definitivo entre todos ellos. 

b) ¿Qué ventajas tendrá el hecho de que los niiios decidan lo 
que quieren construir? Pensamos por un momento en las 
diferencias que existen, al trabajar con materiales geométri- 
cos, si son los niños quienes deciden el objeto que van a 
construir o si es el profesor quien sugiere la meta. En este 
último caso los niños deben descubrir los medios y el ca- 
mino para lograrla, algo que seguramente les planteará 
mayores dificultades. Por el contrario, en el caso de una 
construcción libre los niños podrán ir variando la meta a 
medida que se presenten las dificultades y ello condiciona- . 
rá, sin duda, las relaciones entre ellos. 

c) El profesor puede preguntarse también por las ventajas o 
inconvenientes de aportar un modelo previo que oriente la 
construcción. En términos generales, el hecho de construir 
con un modelo no hace más o menos difícil la tarea, pero 
sí  introduce una nueva dimensión que condicionará las re- 
laciones en el grupo, en este caso no se trata sólo de cola- 
borar en un solo producto final sino que además ese pro- 
ducto está plenamente definido previamente. Toda la 
actividad del grupo habrá de orientarse, en este caso, 
a descubrir y poner en práctica los medios para lograr di- 
cha meta. 

ACTIVIDADES DE CONSTRUCCI~N EN EL AULA: 
ALGUNOS EJEMPLOS 

Aunque las actividades de construcción son muy frecuentes en 
el aula, sobre todo en los primeros niveles educativos, no estará de 
más reflexionar sobre su utilidad antes de proponer algunas suge- 
rencias acerca de la forma en que pueden utilizarse para favorecer 
el desarrollo del autocontrol en situaciones de grupo. Ya hemos 
señalado que los juegos de const~cción introducen al niño en un 
universo simbólico que contribuye decisivamente al desarrollo del 
pensamiento. Un símbolo es un objeto, eventualmente un grafismo, 



APRENDIENDO A APRENDER 359 

un gesto o una representación que mantiene con otro objeto la 
relación de significante a significado. Además, y a diferencia de lo 
que ocurre con el signo, que es arbitrario, el significante y el sig- 
nificado mantienen entre sí relaciones de analogía. Es decir, si un 
niño utiliza la palabra casa se s h e  de un término arbitrario que, 
mediante un acuerdo entre los hablantes, una convención lingüísti- 
ca, representa un determinado objeto; por el contrario, cuando re- 
produce en un papel una forma de la realidad, por ejemplo una casa 
con su tejado o sus ventanas, existen entre la constmcción y el 
objeto relaciones de analogía. En las tareas de construcción los 
niños «re-construyen*, extemalizan algo que ellos, al menos al 
nivel de una imagen mental, ya poseen. Incluso en el caso de que 
los niños inventen nuevas formas, éstas pueden surgir como una 
combinación de las que existen en el mundo real. Entre la construc- 
ción y el modelo suelen existir relaciones de analogía. 

No podemos olvidar, por otra parte, que los materiales manipu- 
lados, en función de sus propias características, imponen determi- 
nadas condiciones para lograr la meta. En las páginas que siguen 
presentaremos algunas actividades posibles en relación con tareas 
de constmcción considerando especialmente las características de 
los materiales y el modo en que a partir de ellos es posible favo- 
recer el trabajo en gmpo y los procesos de autocontrol. 

LOS BLOQUES CEOMÉTRICOS 

Los bloques geométricos son un material habitual en todas las 
aulas de pre-escolar. Cuando el niño los utiliza se convierten en 
objetos que van adquiriendo su propia vida. Pueden ser casas, co- 
ches, teléfonos, etc. Se trata de materiales discontinuos que se 
combinan para reproducir objetos que los niños están habituados a 
ver en su vida cotidiana. Pero la combinación de las piezas geomé- 
tricas plantea al niño algunas dificultades no siempre ficiles de 
resolver. Pero estas constmcciones plantean algunas dificultades 
que pueden estar relacionadas, por ejemplo, con la combinación de 
los diferentes bloques, casi siempre problemas de equilibrio, o con 
el grado en que unas combinaciones u otras permiten lograr las 
metas propuestas, es decir representar una determinada realidad. En 
estas situaciones la interacción con el maestro y los comparieros 
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puede facilitar el desarrollo del auto-control ayudando al niño a 
verbalizar las dificultades que surgen en la construcción del objeto, 
los medios que se utilizan para resolverlas, las estrategias que se 
utilizan para lograr la meta, etc. 

Podemos proponer a los niños constmcciones libres, es decir, 
ellos decidirán el objeto que desean constmir. La figura 11.1 sugie- 
re un punto de partida para este tipo de tareas. 

FIGURA 11.1 

Iniciar construcciones libres con bloques geomktricos 

¿Qué podemos 
hacer? 

En otros casos es el adulto quien propone la meta a lo- 
grar. Sugerimos a continuación algunas actividades para niños de 
preescolar o primer curso de E.G.B cuando trabajan en pequeños 
grupos. Cada gmpo dispone de un conjunto de materiales geomé- 
trico~, placas, barras, conos, cilindros, cubos o semicubos, etc. 
Posteriormente, en el conjunto de la clase, cada gmpo explicará las 
partes más importantes de la construcción y cómo han logrado 
constmirla. 

Adivinar el objeto 

El adulto inicia una construcción sobre su mesa. Es sólo el 
inicio. Nombra lo que quiere construir y los niños han de continuar- 
la en cada gmpo. 

La situación permite comparar las diferentes construcciones in- 
fantiles. Los niños se darán cuenta de que existen múltiples formas 
de representar una situación. 
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FIGURA 11.2 

¿Cómo podríamos continuar? 

Imponiendo condiciones 

La construcción de un puente utilizando contrapesos es un 
ejemplo de cómo los niños deben superar algunas dificultades re- 
lacionadas con la combinación de materiales. 

FIGURA 11.3 

La construcción de un puente 

Tr 
Situación inicial Solución 

Utilizando apoyos externos 

En este caso los niños pueden realizar una construcción y pos- 
teriormente dibujar un pequeño croquis. Ello les permite familiari- 
zarse con diferentes sistemas de representación. 

A diferencia de lo que ocurre en el ejercicio anterior los ni- 
ños construyen tomando como punto de partida el croquis que 
el profesor dibuja en la pizarra. Será interesante para el profe- 
sor observar con detalle las dificultades de los niños en ambas 
situaciones. 
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FIGURA 11.4 

Primero «construir» y después *dibujar» 

FIGURA 11.5 

Construir a partir de un dibujo 

La cuerda es un material continuo y quizás el niño no se da 
cuenta al principio de sus posibilidades como material de represen- 
taciún. Sin duda ofrece mucha mayor resistencia que los bloques 
geométricos o la plastilina, por ello los objetivos del profesor cuan- 
do todos ellos se introducen en el aula habrán de ser diferentes. 
Cuando utilizamos las cuerdas en el aula como materiales de repre- 
sentación podemos combinarlos con otros materiales o apoyamos 
exclusivamente en ellas. En este segundo caso, las dificultades de 
los niños serán mucho mayores, sobre todo si disponen únicamente 
de una sola cuerda. 

En la actividad que proponemos, pedir a los niños que represen- 
ten objetos del entorno utilizando la cuerda, nuestro objetivo es 
hacer más fácil el descubrimiento de que existen formas comunes 
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entre todos ellos y semejanzas entre las cosas que a primera vista 
son muy distintas. Por ejemplo si los niños representan algo similar 
al rostro que aparece en la figura 11.6, será fácil ayudarles a reco- 
nocer la forma curva. Utilizado de este modo, estamos ante un 
material que puede ser un apoyo importante para la educación del 
pensamiento. Desde el punto de vista del desarrollo social esta 
actividad permite también combinar el trabajo en gmpo e indivi- 
dual. Sugerimos a continuación algunas actividades que pueden 
realizarse en el aula con estos materiales 

1. De nuevo distribuímos a los niños en pequeños grupos. 
Todos disponen de una hoja de papel y dos o tres lapiceros de 
colores, los mismos que las cuerdas que tiene el profesor sobre la 
mesa. El profesor puede proponer la actividad como un juego de 
adivinanzas y comienza trazando una forma con la cuerda sobre su 
mesa. Los niños deben descubrir qué representa. 

FIGURA 11.6 

Descubrir la forma de los objetos 

manzana o pcra ventana, pupitre puerta, mesa del profesor 

REDONDO CUADRADO RECTÁNGULO 

2. La actividad continúa hasta que el profesor esté seguro que 
los niños han comprendido que una misma forma de la cuerda 
puede ser común a muchos objetos. 

3. El profesor traza una nueva forma con la cuerda, que cada 
niño habrá de dibujar en su hoja de papel. Además los niños dibu- 
jarán junto a ella el objeto que a su juicio se parece más a esa 
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forma. Para facilitar las discusiones en grupo todos los niños del 
grupo habrán de dibujar el mismo objeto, poniéndose previamente 
de acuerdo. 

FIGURA 11.7 

Representar objetos utilizando la cuerda 

4. Los niños comenzarán a trabajar en gmpos alternando sus 
papeles. Es decir, uno de ello hará el papel del maestro, represen- 
tando la forma con la cuerda, el resto la dibujarán en su papel junto 
al objeto que, en su opinión, representa. En este caso no es nece- 
sario que coincidan los objetos de todos los niños del grupo. 

FIGURA 11.8 

Los ninos representan un gusano 

5 .  Los niños, en cada grupo, buscarán formas en la clase que 
puedan representarse con la cuerda. Una vez que hayan decidido 
cuál es la que representarán entre todos sobre la mesa, cada grupo 
mostrará al resto de la clase el objeto construido. 
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MODELAR Y DIBUJAR CON PLASTlLlNA 

A diferencia de los bloques geométricos, la plastilina es un 
material continuo con enormes posibilidades. Es accesible a los 
niños alrededor de los tres años. Con ella comienzan haciendo ele- 
mentos sencillos. Por ejemplo, pequeños rollitos que representan 
ramas de los árboles, los brazos o las piernas de las personas, etc. 
Otras veces los niños modelan pequeñas bolitas que representan los 
más variados objetos. Es quizás uno de los materiales que ofrece 
menor resistencia. 

Por lo que se refiere a sus posibilidades como material para 
representar hay que resaltar que no sólo puede servir como apoyo 
para el modelado, sino también para el dibujo. Extendiéndola sobre 
el papel es posible dibujar con plastilina de una forma similar a 
cuando se utilizan las pinturas 

El principio que rige la actividad que proponemos para niños 
del primer curso de E.G.B. es combinar el trabajo individual y en 
gmpo. Por su facilidad de manejo puede ser adecuada para modelar 
escenas con argumento. Proponemos a continuación algunas activi- 
dades orientadas a que los niños representen este tipo de escenas. 
En este caso hemos elegido un cuento sobre «los huevos de Pas- 
cua». En Estados Unidos los niños la mañana del Domingo de 
Pascua buscan en el jardín de su casa los huevos de chocolate que 
les ha dejado el conejo de la suerte. 

FIGURA 11.9 

«La historia de los huevos de Pascuan 
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Los niños comienzan la tarea divididos de nuevo en pequeños 
gNpOS. 

1. Explicamos el cuento a los niños. Posteriormente lo co- 
mentamos con ellos poniendo un especial acento en aquellos aspec- 
tos que parecen más adecuados representar. 

2. Es necesario dividir la historia en episodios. Utilizaremos 
algunas viñetas preparadas previamente o que, incluso, los niños 
podrán dibujar. 

3. Cada grupo puede representar la historia modelando la si- 
tuación con plastilina. 

4. Una vez cons t~ idas  y convenientemente organizadas todas 
las escenas, los niños vuelven a contar de nuevo la historia, incluso 
a reconstruirla introduciendo nuevos episodios o anécdotas. 

LOS MATERIALES DE DESECHO 

Hasta ahora hemos trabajado con materiales que permiten repre- 
sentar objetos cuando se manipulan de una forma u otra. Pero en las 
aulas los profesores y los niños pueden servirse también de mate- 
riales que han sido manipulados previamente y poseen, o poseían, 
una utilidad específica. Los niños pueden traerlos a la escuela, lo 
que aumentará su conciencia de la necesidad de colaboración. 
Cuando estos materiales se combinan, o incluso tomados aislada- 
mente, se encierran en ellos múltiples posibilidades de representa- 
ción. Son útiles para representar escenas complejas, situaciones que 
tal vez por la complejidad de sus formas sena imposible reproducir. 
A partir de ellas será más fácil introducir a los niños en contenidos 
propios de las ciencias sociales o naturales. 

En este caso vamos a proponer a los uiños que reproduzcan 
edificios o lugares característicos de su ciudad. Se trata de un ejer- 
cicio que puede realizarse en días sucesivos debido a que los niños 
han de ir aportando progresivamente los materiales. 

1. Podemos comenzar la actividad con un diálogo a partir de 
una viñeta. El objetivo es que algunos niños expliquen a sus com- 
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pañeros el lugar que más les gusta de la ciudad. Habrá de razonar 
también el por qué de las preferencias. 

FIGURA 11.10 

Las casas de una ciudad imaginaria 

f \ 

¿Cuáles son los monumentos 
más bonitos de nuestra ciudad? 

\ 1 

2. Pedimos que al día siguiente traigan alguna postal o repro- 
ducción gráfica de esos monumentos o lugares. Podemos agruparlas 
en función de lo que representan y crear con ellas rincones de trabajo. 

3. Una vez distribuidos los niños en grupos, elegirán su rin- 
cón de trabajo. En cada uno de ellos reproducirán un monumento 
o parte de la ciudad. Les explicaremos que van a construirlos uti- 
lizando materiales que ellos mismos traerán de casa. La situación 
puede ser también útil para que aprendan a planificar por adelanta- 
do su actividad en grupo. 

4. Los niños reproducirán el lugar elegido colaborando en el 
grupo y utilizando los materiales que habían aportado. 

5 .  En una sesión posterior cada grupo explicará al resto de la 
clase los resultados de su actividad. La explicación habrá de incluir 
el proceso seguido en la construcción, las partes de que consta, la 
utilidad de los materiales elegidos en función de lo que se quería 
representar y, finalmente, las posibles dificultades que existieron en 
el grupo para lograr un acuerdo. 
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Hasta el momento hemos trabajado en tareas que facilitan al 
niño el desarrollo del pensamiento simbólico. Si nos fijamos en las 
actividades propuestas existen entre el significante y el significado 
relaciones analógicas, es decir, el objeto o la situación que el niño 
construye reproducen en mayor o menor escala lo que constituye su 
modelo, no siempre físicamente presente. Sin embargo, el pensa- 
miento humano es capaz de establecer relaciones entre significados 
y significantes cuando el nexo que se establece entre ellos es arbi- 
trario, es decir, resultado de un acuerdo implícito o explícito entre 
quienes los utilizan. En este caso hablamos de signos. Hemos de 
tener en cuenta que la complejidad de las representaciones mediante 
signos aumentan cuando éstos se combinan entre sí por medio de 
reglas. 

La actividad que proponemos ahora se orienta a acercar al niño 
a formas de pensamiento que son propias de la lógica y la matemá- 
tica. La actividad es adecuada para los niños de preescolar y puede 
ir aumentando progresivamente su complejidad. De nuevo será útil 
que los niños combinen las actividades manipulativas con el dibujo. 
Ofrecemos a continuación algunas sugerencias. 

Crear adornos para reconocer formas y colores 

Los niños están de nuevo distribuídos en grupos pequeños. En 
cada mesa hay varias tijeras y cartulinas de diferentes colores. El 
profesor muestra diversos bloques geométricos que los niños han de 
reconocer de acuerdo con su forma y su color. Posteriormente les 
pide que construyan elementos similares recortando las cartulinas 

Construirán, finalmente, una serpiente de colores que puede ir 
aumentando su complejidad. 

Combinar y seriar elementos 

Con los materiales que los niños han construido pueden formar 
conjuntos considerando el color o la forma. Tambikn pueden seriar- 
los por su tamaño. 
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FIGURA 11.11 

Construir adornos 

FIGURA 11.12 

Aprender a hacer una serie 

El objetivo de un nuevo ejercicio es mostrar que a veces un 
elemento adquiere un significado nuevo cuando forma parte de un 
conjunto. Por ejemplo, un rectángulo azul puede formar parte de un 
conjunto de elementos de la misma forma o de otro en el que las 
formas son distintas pero el color es el mismo. 

Las señales de tráfico 

La diferencia de esta actividad frente a las anteriores es que 
permite al niño darse cuenta de que la comunicación mediante sig- 
nos resulta a veces imprescindible. 
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FIGURA 11.13 

Un mismo elemento en dos conjunto diferentes 

De nuevo los niños están distribuidos en grupos. El profesor 
comienza un diálogo mostrando diferentes señales de tráfico y ex- 
plicando su significado. 

Posteriormente cada gmpo constmirá una señal que, convenien- 
temente colocada en el lugar más apropiado de la clase indicará al 
niño determinadas acciones que han de realizarse ante ellas. Por 
ejemplo, deternerse ante la mesa del profesor, torcer a la derecha o 
a la izquierda, prohibido el paso, etc. Un objetivo fundamental de 
este ejercicio será ayudar a los niños a comprender la utilidad de 
estos sistemas de signos para hacer más fácil la comunicación entre 
las personas. 

FIGURA 11.14 

Comunicación mediante usignos» 

Nuestro objetivo en estos breves comentarios finales es ayudar 
al profesor a programar tareas de constmcción e interpretar las 
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actividades de los niños cuando las llevan a cabo. Hemos querido 
aportar un conjunto de tareas abiertas, lo que significa que no es- 
tamos ante una receta que es necesario poner en práctica al pie de 
la letra, sino ante una propuesta que seguramente será necesario 
reelaborar. Hay que resaltar, además, que al seleccionar actividades 
de constmcción nos hemos centrado en algunas que pueden servir- 
nos de ejemplo. Estas actividades o el modo en que a través de ellas 
podemos contribuir a favorecer el desarrollo cognitivo y social del 
niño no excluyen otras muchas posibilidades, incluso trabajando 
con los mismos materiales. 

En un intento de sintetizar lo que, a nuestro juicio, estas tareas 
pueden aportar hemos elaborado la tabla 11.1. Algunos comentarios 
a partir de lo que allí se expone nos servirán de conclusión. 

1. Ciertos principios de carácter general han estado detrás de 
la selección de nuestros materiales. En primer lugar, la facilidad de 
encontrarlos. De hecho cualquiera de ellos suele estar presente en 
las aulas de preescolar o en los primeros cursos de la escuela ele- 
mental. En segundo lugar hemos querido ofrecer a los niños la 
posibilidad de trabajar con materiales tanto continuos como discon- 
tinuo.~, con las pecualiaridades que ello implica cuando se utilizan 
como un apoyo para representar la realidad. Finalmente, nos parece 
útil trabajar con instmmentos que ofrecen distinto grado de resis- 
tencia utilizados como instrumentos de representación. 

2. Es importante tener en cuenta que las actividades propues- 
tus tratan de adaptarse a las características de los materiales se- 
leccionados. Por ejemplo, las cuerdas, que son difíciles de manipu- 
lar cuando la meta es representar realidades del mundo exterior a 
través de ellas, pueden ser muy útiles para que los niños tomen 
conciencia de que entre esas realidades existen formas comunes. 
Así, cuando se busca, por ejemplo, representar la cabeza de un 
animal, el niño puede darse cuenta de que es redonda o, en otros 
casos, de que en su clase existen gran cantidad de objetos con 
forma similar al cuadrado o al rectángulo. Por el contrario, la plas- 
tilina, mucho más fácil de ser manipulada por el niño, ya que ofrece 
una resistencia menor, será útil para representar relaciones entre las 
situaciones construyendo todo un argumento en tomo a ellas. 

4. Hemos señalado ya repetidamente, en capítulos anteriores 
de este trabajo, que las tareas de construcción son especialmente 
adecuadas para favorecer el trabajo en grupo. En cualquier caso, 
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el profesor que observe con detalle la tabla 11.1. comprobará ense- 
guida que la colaboración entre iguales puede favorecerse, en este 
tipo de situaciones, siguiendo diferentes caminos que dependen en 
gran medida del tipo de actividad propuesta y de las características 
de los materiales. Por ejemplo, las tareas que suponen manipular 
bloques geométricos servirán para generar entre los niños la idea de 
que existe una meta común, es decir, un solo objeto que entre todos 
han de construir. Las cuerdas, por el contrario, que no pueden ser 
distribuidas entre ellos como los bloques geométricos, favorecerán 
más una distribución de papeles basados en relaciones asimétricas, 
algo que puede ser útil cuando entre los niños que componen el 
grupo no todos tienen las mismas habilidades para resolver la tarea. 

5.  Del mismo modo que cada una de las tareas seleccionadas 
puede favorecer determinados aspectos del trabajo en grupo, tam- 
bién pueden ser útiles para contribuir en diversas direcciones al 
desarrollo intelectual de los nirios. Cabe advertir, en primer lugar, 
que cuando el material ofrece pocas resistencias como instrumento 
de representación parece más adecuado para representar situaciones 
complejas. En segundo lugar, y por lo que se refiere al autocontrol, 
debemos señalar la importancia de la verbalización en este tipo de 
tareas. La tabla 11.1. muestra cómo esa verbalización está en rela- 
ción con diferentes procesos de autocontrol. Por ejemplo, en el caso 
de la construcción con plastilina, el lenguaje infantil puede contri- 
buir a que sea más fácil segmentar la tarea; en otros casos, cuan- 
do recortan y pegan cartulinas, sus diálogos podrían contribuir, 
entre otros aspectos, a que se estmcture mejor la representación del 
problema. 



IV. ALGUNOS APUNTES 
SOBRE UN PROBLEMA 

PENDIENTE: ¿CÓMO INTEGRAR 
LO SOCIAL Y LO COGNITIVO? 

«La mayor parte de los trabajos concretos que se refieren a 
la sociedad o a la vida psíquica a partir de Marx y de Freud 
hasta Piaget son de inspiración genético-estructuralista, es de- 
cir, parten de hipótesis ya mencionadas, a saber, primero que 
toda la vida psíquica está estrechamente unida a la praxis; que 
se presenta inmediatamente, tanto en el plano individual como 
colectivo, bajo la forma de realidades dinámicas orientadas 
hacia un equilibrio coherente entre el individuo y el medio- 
ambiente, es decir, de procesos de estructuración; finalmente, 
que en el interior de estos procesos globales, la vida psíquica, 
y en el interior de ella el pensamiento, constituyen también a 
su vez, totalidades relativas, procesos de estructuración dirigi- 
dos hacia estados de equilibrio significativos y coherentes* 
(Goldmann, 1967, p. 998). 

En la introducción a este trabajo decíamos que los psicólogos 
interesados en analizar las relaciones entre el conocimiento humano 
y el mundo social se enfrentan en la actualidad, casi diariamente, 
a una «asignatura pendiente)): tratar de acercarse a ambos procesos 
rompiendo la perspectiva tradicional, con fuertes raíces en la psico- 
logía experimental, de acuerdo con la cual lo cognitivo y lo social 
pueden considerarse como dos procesos que interactúan. Reflexio- 
naremos ahora, a modo de conclusión, sobre esta cuestión. 

Parece claro que los investigadores establecen relaciones entre 
los procesos cognitivos y sociales en función de la perspectiva 
teórica que se adopta. Lo que en nuestra opinión queda por resolver 
es hasta qué punto esas perspectivas pueden o no llegar a ser com- 
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patibles. Valsiner y Winegar (1992) introducen recientemente una 
distinción que resulta especialmente significativa en este punto. Se 
refieren a teorías contextuales y contextualizadoras. En las prime- 
ras, la explicación a nivel teórico está relacionada con el hecho de 
establecer relaciones de interdependencia entre el individuo y su 
entorno, En las segundas, las teorías contextualizadoras, el contexto 
se convierte en un instrumento que tiene poder explicativo en cuan- 
to que es estructuralmente independiente de aquello que pretenden 
explicar. Estos autores ponen las raíces de estas teonas en la filo- 
sofía contraponiendo modelos analíticos, como podrían ser los de 
Descartes o Locke, y sintéticos, por ejemplo la filosofía de Hegel. 

Merece la pena reflexionar un momento sobre esta propuesta y 
sobre las consecuencias que lleva consigo cuando se trata de exa- 
minar las relaciones entre contexto social y desarrollo. Lo que real- 
mente nos preguntamos es, hasta qué punto, ambas perspectivas 
teóricas y metodológicas pueden ser incompatibles. Los autores 
parecen apostar por esta idea, rechazando un modelo causal de 
explicación, es decir, aquél que aporta explicaciones de los hechos 
objeto de investigación en términos de causas y efectos, conside- 
rando al individuo y al contexto social en planos diferentes. Su 
apuesta parece clara: 

«Alternativamente, una consideración de la naturaleza social 
del desarrollo ha de orientarse hacia una aproximación sistémica 
que comienza por re-dibujar los limites entre la persona y el 
entorno. Así el proceso de reorganización conduce a la emergen- 
cia de lo nuevo en este sistema re-dibujado que comienza a ser 
objeto de investigación. Como un ejemplo, la unidad de inves- 
tigación debe ser reconstruida como una díada padre-hijo y el 
proceso de la reorganización de la interacción y co-constmcción 
de nuevas funciones llega a ser objeto de la investigación. La 
investigación debe proceder examinando cómo los procesos so- 
ciales guían y dirigen el desarrollo y10 cómo los procesos de 
desarrollo contribuyen a la reorganización de los procesos socia- 
les. Adviértase que desde esta perspectiva, el niño y su desarro- 
llo pueden ser un objeto independiente de investigación sólo en 
la medida en que el niño (como figura) puede ser separado del 
contexto social (como fondo)» (Valsiner & Winegar, 1992, p. 7). 

Los autores se acercan aquí a un problema que excede, en nues- 
tra opinión, los límites de la psicología y se sitúa en el el plano de 
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la epistemología de las ciencias humanas. No podemos reflexionar 
ahora en profundidad sobre la cuestión, que excede los límites de 
nuestro trabajo, pero no nos resistimos a dejarla a un lado. Nuestras 
reflexiones son un intento más de contribuir a profundizar en un 
tema todavía abierto y que, en ocasiones, resulta necesario plantear. 
Nos atreveríamos a afirmar que estamos ante un tema que preocupa 
profundamente a quienes en la actualidad se acercan al desarrollo 
socio-cognitivo desde perspectivas teóricas muy diversas (por ejem- 
plo, Bmner, 1990; Del-Río & Alvarez, 1992; Resnick, 1991; Ro- 
drigo, 1993). 

El texto citado no incluye todos los supuestos que están implí- 
citos en la propuesta de Valsiner y Winegar (1992), pero sí algunos 
muy significativos. De él nos gustaría resaltar lo siguiente. En pri- 
mer lugar, los autores proponen acercarse a un modelo de aproxi- 
mación sistémico que supere una perspectiva de análisis en la que 
el todo puede reducirse a la suma de sus partes. Ello significa, en 
segundo lugar, que la unidad de análisis ha de re-definirse y ade- 
más, los procesos, y no sólo los productos, han de ser objeto de 
investigación. Por último, la independencia de aquellos factores o 
dimensiones que se convierten en objeto de investigación es sólo 
relativa; en este sentido, se nos dice, el niño y su desarrollo, por 
ejemplo, son independientes en la misma medida que pueden serlo 
la «figura» y el «fondo» en el que ésta aparece. 

No podemos dudar, en primer lugar, que esta propuesta es es- 
pecialmente útil en un campo de investigación en el que es fácil 
llegar, en muchas ocasiones, a situaciones que podrían describirse 
como «callejones sin salida* y quizás más frecuentes de lo que 
podría pensarse cuando nos situamos en el punto de vista de las 
teorías contextualizadoras. Ello es debido, entre otras razones, a la 
dificultad de definir unidades de análisis en las que desaparezca el 
hecho interactivo como tal y ello es resaltado por los autores repe- 
tidamente. En nuestra opinión, este modo de proceder no es ajeno 
al hecho de que los psicólogos, acostumbrados a servirse de una 
metodología de análisis habitualmente utilizada en las ciencias de 
la naturaleza, suelen estudiar, por una parte la conducta individual 
de los sujetos como algo independiente del contexto en el que 
surge. Sin duda, y en ello estamos de acuerdo con los autores, es 
necesario superar esta situación y encontrar nuevas unidades de 
análisis. 



378 PILAR LACASA Y PILAR HERRANZ YBAKKA 

Pero la propuesta de Valsiner y Winegar (1992) merece ser re- 
visada con más detalle. Tras ella se esconden, en nuestra opinión, 
algunos aspectos que es preciso tener en cuenta si nos preguntamos 
hasta qué punto las aproximaciones de las teorías contextuales y 
contextualizadoras son realmente incompatibles. Tal vez sería nece- 
sario hacer más explícito algo que subyace como trasfondo en esta 
propuesta. Nos referimos a la distinción que, necesariamente es pre- 
ciso establecer entre al menos tres niveles de reflexión cuando nos 
acercamos al tema de la explicación en psicología: epistemológico, 
teórico y metodológico. Teniendo en cuenta esta distinción, lo que 
nosotras realmente nos preguntamos es, hasta qué punto, una posi- 
ble incompatibilidad en el plano epistemológico lleva consigo una 
incompatibilidad teórica o metodológica. A estas cuestiones nos 
hemos referido ya en otro lugar (Lacasa & López, 1985). Es bien 
sabido, por ejemplo, que muchos psicólogos han tratado de superar 
en el plano epistemológico la perspectiva de las teorías contextuali- 
zadoras y, sin embargo, no lo han hecho, desde una perspectiva 
metodológica. Podemos recordar, por ejemplo, como Piaget (1967), 
que se ocupó hace ya muchos años de estas mismas cuestiones, 
quiso superar en un plano epistemológico los planteamientos de las 
teorías contextuales y buena pmeba de ello son sus aportaciones 
sobre la naturaleza de la inteligencia como una forma de adaptación 
al medio, del que resulta absolutamente inseparable. Ello no signi- 
fica, sin embargo, que en ocasiones se sitúe, desde un punto de vista 
metodológico, en la perspectiva de las teorías contextuales. 

En los capítulos anteriores, debemos reconocerlo, nos hemos 
ido moviendo en diferentes marcos teóricos y metodológicos. Una 
vez finalizado el trabajo nos parece difícil prescindir de las aporta- 
ciones de unas u otras teorías cuando se trata de profundizar en el 
desarrollo cognitivo del niño. En ocasiones, desde una perspectiva 
metodológica, es necesario analizar los fenómenos para poder pro- 
fundizar en ellos y, posteriormente, integrar esos análisis y sus 
resultados en nuevos niveles que integren a los anteriores. Dichos 
análisis no suponen, en ningún caso, renunciar a una perspectiva 
sistémica. Michael Cole (1992), en un excelente trabajo publicado 
en el mismo volumen que el estudio de Valsiner y Winegar (1992), 
parece tomar esta opción y sus reflexiones podnan ser un ejemplo 
de que, al menos por el momento, «modulandad» y «contexto» no 
son conceptos incompatibles. 



APÉNDICE 
TABLA 1 

Descripción de los niños que participaron en el estudio 

Edad1 
Número Edad Nurnbres de los niños Situación 

G1 5,9 Carlos Individual 
G2 5,3 Jesús Individual 
G3 5,11 Támara Individual 
G4 5,6 David Individual 
G5 6,2 Esmeralda Individual 
G6 6,2 Olga Individual 
G7 7.9 Francisco Individual 
G8 7 2  María Individual 
G9 7,10 Diego Individual 

G10 7,7 Laura Individual 
G11 7,2 José Carlos Individual 
G12 7,O Juan Carlos Individual 

Edad Media 

G13 5,lO Celia, Lorena, Albertoto Gmpo de 3 
G14 5,3 David, Sara, Susana Gmpo de 3 
G15 7,3 Carlos, Josué, Roberto Gmpo de 3 
G16 7,7 Silvia, Juan, Diana Grupo de 3 
G17 5,s Yolanda, Raúl, Sandra, Verónica Grupo de 4 
G18 5,11 Rosa, Miguel, Elena, Fernando Gmpo de 4 
G19 7.8 Virginia, Luis, Paloma, Zacarías Gmpo de 4 
G20 7 6  Patricia, Teresa, Helga, Inés Grupo de 4 
G21 5,s Miguel, Marta Pareja 
G22 5-9 Javier, Raúl Pareja 
G23 5,5 Laura, Isaac Pareja 
G24 7,s Mercedes, Jesús Pareja 
G25 7,6 Jorge, Lucía Pareja 
G26 7,4 Nuria, Angel Pareja 



TABLA 2A 

Tiempo invertido y número de movimientos y errores 
en el puzzle sin adhesivo 

Número Tiempo Observaciones Movimientos 

G1 2251 Acaba con ayuda 115 
G2 7:OO 40 
G3 1056 Pone 14 fichas 5 1 
G4 12:13 Acaba con ayuda 59 
G5 9:17 48 
G6 10:43 66 
G7 5:12 32 
G8 4:07 32 
G9 4:41 26 
G10 7:08 43 
G11 6:30 39 
G12 6:41 47 

G13 4:42 41 
G14 7:47 Colocan 7 fichas 28 
(31.5 3:43 43 



TABLA 2B 

Tiempo invertido y número de movimientos y errores 
en el puzzle con adhesivo 

Número Tiempo Observaciones Movirnienfos 

Coloca 6 fichas 14 
46 
24 

7 mov. con ayuda 59 
13 
34 
36 
5 1 
26 
39 
34 
30 

40 
30 
26 
3 1 

Colocan 20 fichas 28 
36 



TABLA 3 

Rendimiento en la tarea de construcción del puente 

Número Tiempo Movimientos Solución 

G1 
G2 
G3 
G4 
G5 
G6 
G7 
G8 
G9 
GIO 
G11 
G12 

scc 
No lo hace 

CS 
CT 
CS 
CS 

SCIAjuste 
SCC 
SCC 

CS 
SCC 

G22 3,09 66 CS 
G23 0,Sl 18 NO HACE 



TABLA 4 

Rendimiento en la tarea de correspondencias 

Resultado 
Número (Fichas colocadas Movimientos 

correctamente) 

1 o 
10 
12 
22 
4 
5 
8 

Con el adulto 
7 
9 

Con el adulto 
5 



Construir significados compartidos. U n  ejentplo del sistema 
de transcripción 

El protocolo corresponde a un gmpo de niños de preescolar que 
trabajaron en un grupo de tres. Es el grupo número 13 y está 
formado por Celia, Lorena y Albertoto. La edad media del gmpo es 
de cinco años y diez meses. 

Se codifica el protocolo, como ejemplo, considerando espe- 
cialmente las categorías de análisis que se han introducido en 
el capítulo 8. Las dimensiones de la actividad que se codifi- 
can con: 

- Significados compartidos: las categorías de análisis se inclu- 
yen en la tabla 8.1, p. 283. 

- Escenarios interactivos: las categonas de análisis se inclu- 
yen en la tabla 8.3, p. 293. 

- Control de la actividad: las categorías de análisis se inclu- 
yen en la tabla 8.5, p. 302. 

Estrategia inicial 

Los niños no han descubierto todavía el hecho de que el puente 
no puede constmirse con una o dos piezas colocadas horizontal- 
mente sobre las columnas. 

T' Expresión Acción y comentarios 

Alberto y Lorena comienzan la tarea. AI- 
berro trata de colocar una ficha horizontal. 
Lorena, que tenia una mucho más corta en 
La mano, le imita claramente, toma una 
ficha idintica sustituyendo la suya por otra 
más larga. Celia trata de poner la superior. 
Es muy curioso que no las dejan sino 
que las sostienen en sus manos. Unos niños 
aceptan la soluciones de otros ampliándolas. 
No parecen darse cuenta inmediata de la di- 

' Tiempo expresado en minutos y segundos 



T' Expresión Acción y comentarios 

ficultad que supone «dejarlas», quizá porque 
es difícil percibir que las fichas no se ajustan 
a esa distancia. Cuando tratan de dejarlas se 
caen. Alberto y Celia las dejan, sólo Lorena 
permanece con la ficha. El puente cae. 
Alberto retorna la misma solución. Los tres 
están muy concentrados en la misma cons- 
micción (realmente es un segundo intento 
sin darse cuenta del fracaso). 

Coniroi (CON) 1 Simetná-regulación 

T Expresión Acción y comentarios C. Acc. C. Ver 

4. Lorenu: 4. Con una ficha en la mano SCS AE 
Esta ... que trata de poner en medio. 

0.35 5. Ceiia: No 5.  Descubre que la ficha es SCS AE 
demasiado corta para ir en el 

6.  Celia: Este centro. 
6 .  El más largo. - PC 

7. Lorenu: ese, 7 .  Alberto toma las dos fi- SCS AC 
ese chas en sus manos. Ahora se 

ha avanzado un paso más. 
Ahora las dejan apoyadas, 
dejando un extremo fuera, es 
decir, han ajustado la posi- 
ción de las dos fichas. 
Lorena trata de poner una en 
medio pero no llega, es una 
clara colohoración con su 
compañero. 
Celia observa los materiales. 



Control (CON) I Simetría-regulación (cont.) 

T Expresión Acción y comentarios C. Acc. C .  Ver 

7a. Toma la ficha más larga y SCS - 
la ofrece a sus compañeros. 
Alberto la prueba pero descu- 
bre antes de dejarla que se va 
a caer. 

Materiales (MAT) / Simetría-ajuste 

T Expresión Acción y comentarios C .  Acc. C. Ver 

8 .  Alherto: se 8 .  Probando la ficha larga scs AE 
cae. oesa mu- sue le han dado las niñas. 
cho ... 
Y. Esta ... Y .  Alberto toma entonces una scs AC 

más corta y Lorena otra corta. 
Lorena mira a su compañero 
como pidiendo su aproba- 
ción. Celio les observa. 



Definición de la situación (DEF) I Simetrfu-ajuste 

T Expresión Acción y comentarios C. Acc. C. Ver 

0,52 10. Lorena: ... 10. Ha verbalizado la solu- - PJ 
aquí abajo ... ción antes de aplicarla. 
¿Vale? 
11. Loreno: I l .  Tras un momento de duda CH AC 
Ahora ya pue- en el que parece pensar des- 
den pasar cubre una nueva solución. Es 

un momento clarísimo de des- 
cubrimiento. Alberto apli- 
ca la solución que Lorena ha 
sugerido. Va a poner una co- 
lumna en medio. Lorena 
se ríe y Ce l ia  le observa. 
Alberto coloca dos fichas su- 
perpuestas y Celia continúa 
poniendo fichas. También Lo- 
rena coloca una Cuando esta- 
mos en el tiempo 01.00 hay 
cinco fichas superpuestas po- 
niendo una columna. 

TaT 
COMENTARIO RESUMEN 

I la .  Los niños han utilizado 
en este primer momento tres 
estrategias diferentes para re- 
solver el problema. Da la im- 
presión que es él quien intro- 
duce las nuevas estrategias y 
sus compañeras le siguen: a) 
sostener cada uno con una 
mano una ficha en las tres 
posiciones claves del puente; h) 
dejar dos fichas horizontales y 
tratar de encontrar una que pu- 
diera sujetarse sin hacer caer a 
las otras dos; c) utilizar la solu- 
ción de la columna. 



Maíeriales (MAT) 1 Asimetría-regulación 

T Exoresión Acción v comentarios C. Acc. C .  Ver 

1,00 IZA. Lnrena: 
éstos los últi- 
mos. ¿Dónde 
está el otro 
cuadrado? 
13. Alb.: Aquí. 

14. Lorena. 
No, eso va lo 
último. 

12. Antes de colocar las fi- CH PC 
chas en la columna. 

13. Continúan con la misma - PC 
solución de la columna pero 
parecen buscar una simetría 
entre las fichas. Se dan cuenta 
de la importancia de la altura 
de la columna y tratan de 
ajustarla. Se centran casi todo 
el tiempo en construirla te- 
niendo en cuenta este aspecto. 
Es como si descubrieran los 
problemas cuando los ele- 
mentos se lo sugieren. 
Hablan de algo distinto a lo 
que hacen. 
14. Se descubren dos proble- CH AE 
mas (uno tras otro) e inmedia- 
tamente se generan las solu- 
ciones que a su vez plantean 
nuevos problemas. 



Definición de la situación (DEF) 1 Ajuste-simetría 

T Expresión Acción y comentarios C. Acc. C. Ver 

1,22 15. Alherto: Y 15. Alberto descubre el pro- CH AP 
ahora tienen blema. Lorena,  que se da 
que saltar ... cuenta aunque dice que le da 

igual, trata de ajustar la altura 
de la columna (sugiere la so- 
lución a través de la acción). 

16. Lorena: CH AC 
Da igual. 

1,25 17. Celio: ¿Y 17. Inmediatamente después - AP 
c6mo pasan por Cel ia  descubre el problema 
aquí? de cómo pasarán por allí  

(hueco entre dos fichas). 
Situación preciosa de colabo- 
ración. 

18. Alberto: CH A l  
Necesitan 
saltar. 

No existe un referente compartido (NAD) 

T Expresión Acción y comcnrarios C .  Acc. C. Ver 

1.28 18a INTRODUCCIÓN GENERAL 

Al haber desajustado Alberto 
las fichas de la izquierda la 
comunna cae. Alberto co- 
mienza a quitar fichas de la 
columna y queda sólo el pilar 
de base. Parece que se  ha 
dado cuenta de los problemas 
de inestabilidad. Lorena no lo 



No existe un referente compartido (NAD) (cont.) 

T Ex~resión Acción y comenfarios C.  Acc. C.  Ver 

ve y las vuelve a poner. Celia 
descubre de nuevo la dificul- 
tad de que pasen las personas 
y sugiere la solución aproxi- 
mando la ficha horizontal a la 
columna. Es correcta la idea 
pcro la ficha no se sujeta (fra- 
se 23). La solución que ahora 
veremos que aplican es elimi- 
nar todas las fichas. 

19. Lorena: 19. El puente ha caido. 
¡Alberto! 

1,55 S~NTESIS 

19a-24. Alberto sostiene aho- 
ra la ficha de la izquierda de 
modo que exista realmente un 
puente entre la columna cen- 
tral y la de la izquierda. Lore- 
na comienza a quitar fichas. 
Eliminan todas las fichas en- 
tre los tres y muy ripidamen- 
te comienzan a aplicar la mis- 
ma solución del principio. 
Alberto es el que la aplica. Es 
una situación de bloqueo por- 
que aplican algo que ha fraca- 
sado antes. 



Definición de la situación (DEF) 1 Asimetría-ajuste 

7' Ex~res ión  Acción v comentarios C .  Acc. C .  Ver 

20. Celia: No, por- 
que aquí tendrán 
que saltar, o sea, 
que no puedes. 
21. Alberro: Es 
verdad. 
22. Lorena: ?? 

- AE 

CH UNTP 

Ausencia de referente compartido (NAD) 

T Expresión Acción y comentarios C. Acc. C .  Ver 

1,41 23. Celia: 23. Ajusta la ficha de la iz- CH PC 
Tendrá que ir quierda para completar la par- 
así. te horizontal. 
24. Celia: Pero CH AE 
cómo lo hace- 
mos, Lorena. 

24a. Lorena está quitando to- CH 
das las fichas. 

Definición de la situación (DEF) 1 simetría y ajuste 

T Expresión Acción y comenr<irios C .  Acc. C .  Ver 

Ahora Lorena ha sugerido una 
solución que todos aceptan. 
Es muy similar a la anterior. 
Se trata de introducir una do- 
ble columna decorada con pe- 
lotas. Cuando Celia descubre 
quc no podrán pasar por las 
pelotas las quitan. 



Definición de la situación (DEF) 1 simetría y ajuste (cont.) 

T Expresión Acción y comentarios C .  Acc. C. Ver 

24b. Celia comienza a hacer AJ 
sonar las fichas y el resto le 
imitan. Es una conducta que 
no tiene mucho sentido (qui- 
zá una evasión ante la difi- 
cultad). 

25. Celia: Con 25. Mirando a Alberto, que SC PP 
este se cae. ha cogido fichas grandes e 

intenta la misma solución. 
25a. Casi a la vez Alberto SC 
está intentando otra. Alberto 
traia de buscar una solución 
para conecfar los dos pilares 
con suu dos fichas sobrepues- 
tas. Está tratando de unir dos 
fichas. Es una solución co- 
rrecta a nivel mental, pero es 
preciso descubrir cómo puede 
aplicarse en la realidad. 

€E!!T 
25b. Alberto: 25b. UNT 
No se entiende. 

2,14 26. Lorena: 26. Lorena coloca una ,ficha AJ AE 
Así, lo pone- «en el río» a la que no presta 
mos así, jvale? demasiada atención. Celia le 

sigue. Es una solución fácil y 
Alberto acaba aceptándola 
también. Con esa solución 
(poner dos fichas en el n o  de 
modo que no quede ningún 
hueco entre los pilares ha re- 
suelto el problema de Lorena, 
pero no se da cuenta de que el 
agua no pasará). Todos los 
ninos contribuyen a hacer la 
columna de modo que no que 



Definición de la situación (DEF) 1 simetría y ajuste (cont.) 

T Expresiún Acciún y comenturios C .  Acc. C. Ver 

de hueco para que pueda pa- 
sar la gente de un pilar al 
otro. La columna ohstmye el 
agua. 

2,15 27. Lorena: 27. Alberto pone tambi6n fi- AJ AC 
Así, Alberto. chas sobre el río. 

Control (CON) 1 Asimetría-regulación 

T Exaresión Acción v comenrurios C. Acc. C. Ver. 

28. Lorena: 
jJolín! ;Lo te- 
nemos que ha- 
cer entre los 
tres! Y tú 
(A Celia) 
29. ;Y tú! 29. Se dirige a Celia ajena a 

lo que hace Alberto. 

Control (CON) 1 Asimetría y regulación 

T Ex~resión Acción v comenrurios C .  Acc. C. Ver 

2,30 30. Alberto; 30. Lorena: Se ha incorpora- - 
Yo me siento do a la tarea. 
(230). 
31. Alberto: A 31. Corrigiendo a Lorcna. AE 
ver... no. 



Material (MAT) I Asimelríá-regulación 

T Expresión Acción y comentarios C .  Acc. C .  Ver 

2,39 32. Cel ia:  ¿ Y  32. Haciendo sonar las pe- A l  AC 
con las pelo- lotas. 
tas? 
33. Alberto: 33. Coloca la pelota en la Al AC 
Las pelotas ... columna derecha. 

34. Aquí ... 34. Coloca otra en el otro AJ 
extremo. 

35. Lorenu: 35. Coloca otra pelota. AJ AC 
Allí. 

Definición de la situación (DEF) I Simetría-ajuste 

T Expresión Accnin y comentarios C .  Acc. C .  Ver 

36. Alberto: 36. Señalando con el dedo la CH PP 
¿Y ahora van a dificultad de saltar sobre las 
saltar de aquí a pelotas. 
aquí? 

2.55 37. Celia: Y 37.  Todos ellos ríen y co- CH AP 
como van a pa- mienzan a quitar las pelotas, 
sar con las pe- las quitan todas. 
lotas ... con las 
pelotas ... 
38. Celia: Va- 3 8 .  Celia se dirige a Alberto PC 
mos, por aquí, y Lorenu hace que va saltan- 
por el río, las do con los dedos de una ficha 
podemos poner a otra. Celiu las va poniendo 
por el no. «por el río». 



Materiales (MAT) 1 Simetría-ajuste 

T Expresión Acción y comentarios C .  Acc. C .  Ver 

39. Celia: 
Oye, ésta no 
pesa nada. 

40. Alberto: 
A ver... porque 
no tiene nada. 
41. Lorena: 
Casi azúcar ... 
42. Lorena: 
¿Y 6sta? 

39-40. Con la bola roja en la - AE 
mano, Lorena la coge para 
comprobarlo y tambi6n Al- 
berto. 

- AJ 

41. Mientras, las niñas están - AJ 
con las pelotas. 

- AC 

Control (CON) 1 Asimetria-regulación 

T Expresión Accidn y comentarios C .  Acc. C .  Ver 

43. Celia: AE 
(rectifica) Que 
por ahí no 
cabe. 
44. Lorena: 44. Alberto sigue con la pa- CH AE 
Jolines, Alber- red. Lorena lo descubre. Al- 
to, estds ha- berro parece querer resolver 
ciéndote un lío. los dos problemas anteriores 

para que pueda pasar la gente: 
que no queden huecos y que 
est6 la columna a la altura de 
los pilares. 

3.38 3,38145. Lore- 45. Corrigiendo a Alberto,  CH AE 
na: Así es me- que ha colocado una de las 
ior. fichas verticales. 

46. Celia: 46. Colocando una pieza. CH AE 
Aquí cabe. 
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Información (INF) 1 Simeiríá-ajuste 

T Exuresión Acción y comenrarios C .  Acc. C .  Ver 

3.46 47. Alberto: 47.  Ante el puente y vien- CH AP 
Y cómo van a do las dificultades de paso 
saltar de aquí sobre él. 
a aquí. 

3.59 3.59/48. Celia: 48. Todos atienden y cstán de CH AP 
Es verdad. acuerdo con él. Eliminan las 

fichas verticales. Salen los 
tres a llamar a Lola. 



TABLA 5 

Control de la actividad por medio de la palabra y escenarios 
interactivos. Frecuencias y porcentajes 

NO INT AJ AR SJ SR TOT 

PCE 21 1 O 
5,54% 2.64% 

JPR 6 O 
1,58% 0 %  

TOT 44 21 
11.61% 5,547~ 

NO I N T  Ausencia de actividad compartida. 
AJ: lnteracciones ajenas a la tarea. 
AR: Escenarios asimérricos y con relaciones de regulación. 
SI: Escenarios simétricos y con relaciones de ajuste. 
SR: Escenarios simétricos y con relaciones de regulación. 
AC: Alusiones a los objetos o a la propia acción. 
AE: Evaluaciones que acompaiian a la acción. 
PCE: Referencias a posibles consecuencias de la acción. 
JPR: Justificación de la actividad y referencias a un problema 
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