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INTRODUCCION

Las relaciones entre el conocimiento de 3{ mismo y la toma
de conciencia de la accién propia en el nifio son un tema complejo.
Analizarlas es el objetivo de este trabajo que surgit en un contexto
educativo. Los profesores de E.G.B. nos planteaban, en relacion
con ese problema, multiples cuestiones: ;Cémo va formando el
nifio un conocimiento acerca de si mismo?, ;hasta qué punto es
diferente del que construve sobre el mundo fisico y social?,
Jcomao es posible facilitar la construccion de esos conocimientos
en la escuela?

Una primera revision de esta problemdtica nos permitié deli-
mitar dos dimensiones desde las que podemos abordar el tema del
conocimiento de si mismo en el nifio de cuatro a ocho afios. En la
primera, el nifio se reconace como un objeto entre otros y se atri-
buye un conjunto de caracteristicas, que van variando a través del
desarrollo y que le permiten autodefinirse. En la segunda, el nifio
reconoce sus acciones como propias v va diferenciandolas poco a
poco de los objetos sobre los que se ejercen dichas acciones o de las
acciones gque ejecutan ofras personas. Tanto un tipo de conoci-
miento como el otro tienen un valor funcional, ambos desempefian
un importante papel en relacion con la conducta infantil: facilitan
el autocontrol y permiten la autorregulacién del comportamiento.

Es evidente que la primera de esas dos dimensiones, la capaci-
dad de autodefinicion que tiene el nifio, ha recibido una atencioén
mayor por parte de los investigadores. Incluso las alusiones al
conocimiento de st mismo en el contexto escolar suelen dejar a un
lado el “vo active”. Este abandono del problema nos hizo pregun-
tarnos hasta qué punto el nifio puede ir conociéndose a sf mismo
como sujeto de actividad. Las primeras respuestas a esta pregunta
“las-encontramos en Piaget, el autor que cuando comenzamos esta
investigacion en el afio 1983 nos atrata especialmente. Fue en su
obra La prise de conscience (1974) donde comenzamos a descubrir
algunos de los problemas que plantea la toma de conc:enc:a dela
accién propia. Esbozaremos brevemente a continuacion como han
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ido surgiendo, desde ese momento, un conjunto de-cuestiones y
planteamientos que constituyen el hilo conductor de nuestra expo-
sicion.

Un primer problema, que abordaremos en el Capitulo 1, es el
de las relaciones entre esas dos dimensiones ya citadas del conoci-
miento de si mismo. Una reflexion, a partir de diferentes estudios
teéricos y experimentales, permitird delimitar la conexién entre un
“yvo estructural” y un “vo active”, es decir, entre el “yo que se
autodefine” v el “‘yo que reconstruye su propia accion”. Nos ocu-
paremos en el Capitulo 2 de como ambas dimensiones estdn pre-
sentes en la obra piagetiana, esta cuestion ha sido analizada en
muy pocas ocasiones a pesar del gran numero de estudios que se
publican, todavia hoy, dedicados a Piaget. A partir del Capitulo 3
nuestro trabajo se dedicard exclusivamente al andlisis de la toma de
conciencia de la accibn propia. Revisaremos aqui otros plantea-
mientos que desde perspectivas teGricas muy diversas, se han ocu-
pado de este tema. Trabajos muy recientes, con fuerte inspiracion
de las teorias del procesamiento de la informacioén, lo han aborda-
do utilizando una terminologia diferente.

Pero como ya hemos sefialado, este trabajo comenzd a plani-
ficarse en la escuela. Por ello, nos ha parecido esencial plantear dos
nuevas cuestiones. En primer lugar, es necesario reconsiderar hasta
qué punto tiene interés facilitar al nifio la toma de conciencia de
su actividad. Las investigaciones de A. Brown v A. Karmiloff-
Smith, que revisaremos ampliamente, han seflalado en repetidas
ocasiones la importancia de que el nifio controle su propia activi-
dad cognitiva en situaciones de aprendizaje o en fareas que impli-
can la solucion de un problema. En segundo fugar, analizaremos
qué situaciones instruccionales pueden facilitar en el nifio la toma
de conciencia. Los Capitulos 4 y 5 aportardn las bases tebricas pa-
ra responder a esta pregunta. Los andlisis de Vygotski v los neo-
vygotskianos sugieren cémo disefiar algunas situaciones de ense-
Ranza-aprendizaje gue faciliten la toma de conciencia.

Los Capitulos 6, 7 v 8 estdn dedicados a analizar, a través de
un estudio empirico, en qué medida es posible facilitar al nifio fa
toma de conciencia de la accidn propia en diferentes tipos de ta-
reas. causales, logico-matemdticas y psicomotoras. Por Gltimo, el
Capitulo 9 aporta algunas reflexiones acerca de cé6mo los resulta-
dos de esta investigacion podrian aplicarse en el aula.



CONCIENCIA, AUTOCONCIENCIA
Y CONOCIMIENTO DE SI MISMO

No resulta nada extrafio que cuando llamamos a un nifio por
su nombre vuelva su cabeza hacia nosotros o que nos responda.
Este comportamiento tan simple revela ya un cierto conocimiento
de sf mismo; el nifio percibe que le llaman a €l y no a otra persona,
pero es diffcil precisar hasta qué punto es consciente de esa dife-
rencia que ¢l establece entre sf mismo y los demds. Existe otra
conducta que revela también una cierta conciencia de s1, pero gue
parece tener poca relacién con la anterior; aparece, por ejemplo,
cuando el nific nos cuenta lo que él mismo ha hecho para lograr un
determinado objetivo: describe sus movimientos al lanzar una pe-
" lota hacia un blanco o ¢cémo debe hacer saltar una ficha sobre un
tapete para introducirla en una caja. Estos sencillos ejemplos mues-
tran dos dimensiones del autoconcepto que se analizardn en este
trabajo: en el primer caso, estamos anfe un sujeto capaz de atribuir-
s¢ una serie de cualidades; en el segundo, ante un yo activo que
puede controlar su actividad consciente o inconscientemente.

El objetivo de este primer capftulo es revisar, desde una re-
flexién teérica, qué relaciones existen entre la autoconciencia, o
conocimiento de sf mismo, y la toma de conciencia de la accion
propia, que es el objeto de esta investigacion,

Diferentes estudios se han referido desde este doble plano en
el conocimiento de sf mismo. La distincién mds cldsica es la de
W. James (1963), que utiliza los términos ingleses “Me”/*I":
“Me” se refiere al yo como un objeto de conocimiento para sf
mismo o para los otros, “I” alude al yo como sujeto de actividad,
Damon y Hart (1982) precisan mejor esa distincion, Al yo co-
mo objeto de conocimiento se le atribuyen caracterfsticas mate-
riales. (cuerpo © posesiones), sociales (capacidad de establecer
relaciones, papel desempefiado en la sociedad o una determinada
personalidad) v psfquicas (conciencia, pensamiento o procesos
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psfquicos). Al yo en cuanto sujeto activo se le asignan los siguien-
tes atributos: continuidad a través del tiempo, ya que la persona
ha de reconocerse a sf misma; individualidad, porque se diferencia
de los otros, y voluntad personal, en cuanto que el sujeto se reco-
noce como procesador activo de experiencia.

Lewis y Brooks Gunn (1979, 1981) y Golinkoff (1983) han
retomado esta misma distincion, En primer lugar, se refieren a un
“yo categorial’’ se trata de un conjunto de estados, mds que de
procesos, que permiten al sujeto diferenciarse del medio fisico y de
los otros; estarfa sujeto a una serie de cambios a través del desa-
rrollo. En segundo lugar, se alude al “‘vo existencial”’, nocién bdsica
en la que se apoya una existencia distinta de los demds. Esta nueva
dimensién del yo se desarrolla a partir de la consistencia y regulari-
dad de las acciones del nifio y de sus resultados cuando actia en el
mundo que le rodea; se relaciona con procesos de feed-back que es
. posible desglosar asf: por una parte, informacion del entorno que
puede proceder de los objetos o del contexto social; por otra
parte, un sistema cinestésico que proporciona informacion de las
propias acciones ¢ de sus resultados,

En un trabajo muy reciente Markus y Wurf (1987) asumen de
nuevo esta diferencia entre los dos planos del yo, aungue su pro-
puesta intenta la unificacion de ambas dimensiones. Reconocen los
autores que existen teorfas centradas en la estructura del yo que
se refieren a su contenido y otras, por el contrario, que insisten en
los procesos de gurorregulacion atribuidos ai yo. En su modelo
toda persona esti dotada de un sistema afectivo-cognitivo del que
forma parte el autoconcepto; éste se considera como un sistema de
estructuras dindmicas —autoesquemas, vo posible, prototipos,
“gcripts”, estrategias, etc.— que son activadas en un momento
dado v que regulan la conducta del individuo. Esa conducta se atri-
buye a un yo activo, “working self”’, que a su vez mediatiza com-
portamientos intra e interpersonales.

Nuestra investigacién, relacionada con los procesos de toma
de conciencia de la accidén propia, considera al yo como un sistema
activo capaz de autorregular su conducta y que puede atribuirse
a sf{ mismo un conjunto de cualidades. En tltimo extremo se trata
de relacionar dos conceptos, autoconciencia y toma de conciencia,
estableciendo para ello un puente entre ambos a través de un terce-
ro, la conciencia considerada en su dimension funcional y definida
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como un sistema capaz de ejercer un control sobre la conducta
humana. .

A continuacién revisaremos algunas jinvestigaciones relaciona-
das con la formacion del autoconcepto desde esta doble dimen-
sién, el yo estructural y el yo activo, insistiendo sobre todo en
aquellas que aluden a la capacidad de control y direccién que el yo
gjerce sobre la conducta.

1.1. EL YO ESTRUCTURAL:
EL CONOCIMIENTO DE SI MISMO
EN EL NINO '

Markus v Wurf (1987) reconocgen que el mayor namero de
investigaciones en relacién con el autoconcepto se han realizado de
acuerdo con su ‘estructura y su contenido; los trabajos son multi-
ples v es dificil establecer entre ellos una cierta unidad debido
principalmente a la ambigiiedad con gue se utilizan esos términos.
Existen otras razones que contribuyen a aumentar la complejidad
del problema; entre ellas podemos sefialar las siguientes:

1. No existe una definicién inica del autoconcepto y ni siquiera
es posible identificar un punto de vista Gnico desde el que
pueda formularse esta definicion (Bills, 1981); por otra parte,
muchas de estas definiciones resultan dificilmente operativi-
zables en un contexto experimental.

2. Cualquier intento de expresar ¢sa estructura del] yo incluird
una multiplicidad de dimensiones que suelen aparecer en for-
ma de redes y jerarquias de atributos (Marsh y col., 1984) y
que varfan muchas veces en funcién de la perspectiva en la
que se sitaa el autor y del proceso metodelogico que se ha se-
guido para determinarlas. Damon y Hart (1982) sefialan, por
ejemplo, la utilidad de diferenciar entre las dimensiones afec-
tivas y cognitivas del yo, manteniendo relaciones entre ellas.
Estos autores advierten, sin embargo, que al menos el 80% de
los trabajos citados en relacion con el autoconcepto en la
obra de Wylie (1961), una de las m4s cldsicas sobre el tema,
se refiere a la autoestima. Es indudable, sin embargo, como
lo muestra la revision de Markus y Wurf (1987), que en la
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tiltima década se ha insistido mds que en la anterior en las
dimensiones cognitivas del autoconcepto.

3. Conviene aludir tambign a las diferentes perspectivas teoricas
desde las gue se ha enfocado el tema. Cartron (1981) se refie-
re sobre todo a tres lfneas de investigacién que tienen sus
rafces en planteamientos cldsicos: a) Las teorfas de la persona-
lidad, para las que es diffcil comprender el comportamiento
de un individuo sin saber de qué modo se percibe a s{ mismo;
la idea que tenga de sf mismo determinard, al menos en algu-
na medida, sus acciones (Lecky, 1961). b) Un conjunto de
trabajos relacionados con la interaccion social (Mead, 1934;
Wallon, 1959) sefiala la importancia que tiene el papel del
otro en el acceso a las caracterfsticas de la propia persona en
el nifio. ¢) Las teorfas cognitivas (Heider, 1958) analizan los
procesos de atribucion que el sujeto es capaz de realizar sobre
si{ mismo,

4. El problema del autoconcepto se hace mds complejo si tene-
mos en cuenta las fuentes y el proceso a través de los cuales el
sujeto construye un conocimiento de sf, Harter (1983) se
situa en este contexto, muy préximo a la psicologfa del desa-
rrolle. El yo se concibe como un sistema que progresivamente
€s capaz de regular su conducta, tenjendo en cuenta que ésta
se produce en un contexto formado por objetos frsicos o por
otros sujetos, Desde aqui se sefalan dos lineas de investiga-
cién, En primer lugar, Piaget (1933) y Barlett (1932) insisti-
rfan, a propdsito de la construccién del yo, en los procesos de
interaccion de un organismo con el medio al que debe adap-
tarse. En segundo lugar, otros autores cldsicos (Baldwin, 1897;
Cooley, 1902; Mead, 1925) sefialarfan la importancia de la
interaccion social en la formacién de la autoconciencia,

En las pdginas que siguen presentaremos algunos trabajos ciue
analizan el problema de la autoconciencia. Todosellos coinciden en
la necesidad de postular un constructo teérico multidimensional al
que puede- considerarse autoconcepto y cuya funcién esencial es
gjercer un control sobre la conducta del sujeto. Es importante se-
fialar que cuando mds adelante revisemos las investigaciones reali-
zadas a prop6sito de la toma de conciencia de la accion propia, se
destacard también esa misma capacidad de quien actua para ejercer
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cierto control sobre su conducta. Nos referiremos primero al auto-
concepto como constructo tedrico, para presentar después algunos
trabajos que delimitan su estructura desde la practica experimental,

1.1.1. El autoconcepto como constructo teérico

La investigacion en Psicologfa debe recurrir en muchas oca-
siones a la introduccién de conceptos de diffcil manejo, en prin-
cipio, en la prdctica experimental, aunque la funcién de estos
conceptos, que forman parte a su vez de una teorfa, es dirigir y
controlar la investigacion,

Las alusiones al autoconcepto, en muchas ocasiones, deben
situarse en este contexto de dificultad y ello da lugar a una situa-
cion casi paraddjjca: por una parte, la nocién de autoconcepto se
postula en un planc tedrico para dar razén de algunas conductas
de los individuos; por-otra parte, el autoconcepto se define a su
vez como una teorfa elaborada por los individuos, mds o menos
conscientemente, para controlar su propia conducta.

El trabajo de Epsein (1981) es un gjemplo claro de estos plan-
teamientos a los que venimos aludiendo. Se postula la existencia
de un sistema de conocimientos referido a uno mismo, yaque sin €l
seria imposible el comportamiento humano. El autor reconoce que
no ha sido €l el primero en introducir esa nocion; la filosoffa feno-
menologica habfa descubierto ya la necesidad bdsica del individuo
de conservar la unidad y coherencia en su sistema conceptual.
Dicha unidad serfa diffcilmente mantenida sin postular un prin-
cipio unificador, un yo ideal, o en el caso de Epsein, la existencia
de una cierta conciencia de s{ mismo. El sostiene también que los
conceptos se organizan en un sistema complejo y unitario a partir
de la experiencia pasada y con implicaciones en la experiencia fu-
tura; s6lo con este instrumento podemos adaptarnos al mundo so-
cial y fisico que nos rodea. Para este autor, el autoconcepto es, en
definitiva, una cierta teorfa que los individuos construyen maés o
menos conscientemente sobre sf mismosy que introduce una cierta
unidad en su sistema conceptual. Lo mds llamativo de todo esto es,
como ya sugerfamos anteriormente, que una teoria sobre el yo
dirige la actividad del hombre de un modo-semejante a como las
teorfas controlan la prictica cientffica. En ambos casos la teoria
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es validada a través de la experiencia, ¢n funcion de su utilidad y
de su capacidad para controlar y explicar la actividad.

Markus (1977) propone algo semejante desde la perspectiva
de la psicologfa cognitiva, Utiliza el concepto de Autoesquema
(Self-Schemata). Acepta que los esquemas pueden considerarse
como estructuras que permiten codificar y representar la informa-
cién, Los autoesquemas pueden considerarse ‘‘generalizaciones
cognitivas sobre uno mismo, derivadas de la experiencia pasada,
que organizan y gufan el procesamiento de la informacion relativa
a uno mismo y que estd contenida en la experiencia social del indi-
viduo™ (p. 64). Estos esquemas son el resultado de los intentos del
propio individuo de “organizar, sumarizar o explicar la propia
conducta”. Incluyen dos tipos de informacién: por una parte, la
derivada de sucesos y situaciones especfficas que rodean al indi-
viduo y por otra, representaciones mds generales derivadas de la ca-
tegorizacidon y la subsecuente evaluacién de la conducta de la
persona realizada por uno mismo © por los que le rodean. Resume
en algunos puntos la posible funcién de los autoesquemas: a) per-
miten procesar informacién sobre uno mismo, en undominio dado,
con relativa facilidad, b) proporcionan un fundamento para prede-
cir la propia conducta cuando ésta tiene relaciéon con el contenido
del esquema, ¢) hacen mds resistentes a los individuos a las infor-
maciones contrarias sobre uno mismo en un dominio determinado.
Para este autor, los autoesquemas podrfan considerarse, en resumen,
como un reflejo de los invariantes que es p051b1e descubrir en la
conducta social de los individuos.

Es dificil determinar en qué momento ¢l autoconceto deja de
ser un constructo tedrico para convertirse en un objeto preciso de
la investigacion empirica. Lynch (1981) parece ser consciente-de
este problema y sefiala la necesidad de analizar las implicaciones
metodologicas que conlleva introducir el autoconcepto en la expe-
rimentacién. Serd preciso disefiar experimentos que permitan vali-
dar los constructos relacionados con el autoconcepto y trascender
las investigaciones cualitativas, Sin embargo, su definicion del tér-
mino no estd demasiado lejos de las aportaciones de Markus que
acabamos de revisar: el autoconcepto no es distinto, en principio,
de los conceptos en general, a los Que considera *‘reglas o combina-
ciones de reglas Illamadas algoritmos y usadas por un individuo
para clasificar o discriminar” (p. 119). El autcconcepto, a dife-
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rencia de otros conceptos, tiene una funcién reguladora central
que gobierna todo el procesamiento de la informacion y controla
el input sensorial; sin embargo, lo mismo que el resto de ellos, estd
sometido a una evolucidn en el curso del desarrollo que estd direc-
tamente relacionada con la del pensamiento y el lenguaje. Otros
muchos trabajos, que no podemos ahora comentar en detalle, han
insistido tanto en el cardcter de constructo tedrico atribuido al
autoconcepto como en las leyes de su evolucién mds o menos para-
lelas a otras manifestaciones conductuales.

A modo de sintesis podemos resumir algunas reflexiones
sobre estos trabajos en los siguientes puntos; a} Las investigaciones
atribuyen al autoconcepto una funcién directiva en la conducta,
b) El autoconcepto se convierte en un elemento unificador que in-
troduce coherencia y unidad en la informacién que procesa el su-
jeto. ¢) Los limites entre conciencia y no conciencia, entendido el
término come un darse cuenta de algo, en el sujeto que elabora un
conocimiento de sf son difusos. d) El autoconcepto, lo mismo que
otros contenidos del pensamiento, estd sometido a las leyes que
rigen la evolucion de la conducta. e) El contenido de este sistema
estructural v de reglas, que es el autoconcepto, es muliidimensio-
nal; v a ello nos referiremos inmediatamente.

i.1.2. Multidimensionalidad del autoconcepto

No es suficiente referirse -al autoconcepto como un construc-
to teérico que cumple determinadas funciones en relacién con la
conducta del sujeto que lo construye; es preciso ademds analizar su
contenido, cudles son las propiedades que el nifio se atribuye a st
mismo, teniendo en cuenta que se tratade unadimension de la con-
ducta que va evolucionando paralelamente a otras, Debido a la am-
plitud del tema y a que existen ya revisiones (Damon y Hart, 1982;
Markus y Wurf, 1987) que se han ocupado exhaustivamente de €I,
aludiremos s6lo a algunos trabajos que revisten especial significacion
cuando se trata especialmente de relacionar el autoconcepto y la
toma de conciencia de la accién propia: son aquellas investigacio-
nes que consideran a la accion y a la capacidad de autorregulacion
‘como dimensiones del autoconcepto.
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Un egjemplo cldsico de este tipo de estudios a los que acaba-
mos de referirnos es el de Keller, Ford y Meacham (1978). Aludire-
mos a él con cierto detalle, Analizan las dimensiones a partir de las
cuales los nifios de preescolar se describen a sf mismos. Sefialan
tres aspectos que, en su opinidon, definen a estos trabajos: en pri-
mer lugar, una gran mayorfa de ellos se limita a estudiar &l con-
cepto de sf{ mismo en los nifios de edad escelar 0 en'los adultos; en
segundo lugar, muchos ponen especial atencién en los componentes
de la autoevaluacion o en la autoestima, pero se sitian lejos de
planteamientos cognitivos; finalmente, en todos ellos se suele con-
ceder gran importancia al andlisis de la imagen corporal. Aunque
en la década de los afios ochenta esta situacién ha variado, la inves-
tigacién de Keller y sus colaboradores representa tedavia una nove-
dad por sus planteamientos tanto te6ricos como metodolégicos.

Tedricamente, el punto de partida de este estudio consiste en
aceptar que la accién debe tener un importante peso en el auto-
concepto infantil; en este sentido, su trabajo prolongarfa a otros
que habiendo concedido también importancia a la accion, nola han
relacionado tan directamente con el autoconcepto. Sintetizaremos -
estos enfoques brevemente: a) Algunas teorfas de la personalidad
habfan sefialado ya el papel de la accién en la autodefinicion (Erik-
son, 1968). b) Trabajos muy cldsicos (Cooley, 1902), pero relativa-
mente olvidados, habrfan considerado también como un compo-
nente del conocimiento de sf mismo la cantidad de esfuerzo que el
sujeto debe realizar para controlar los objetos. c) Se refieren tam-
bién a los trabajos de Piaget que habfan insistido en la importancia
de la accion en la construccion del conocimiento. d) Por altimo,
aluden ademds a otros trabajos relacionados con el desarrollo del
lenguaje (Nelson, 1974) y que sugieren la importancia de los aspec-
tos dindmicos del entorno del nific en el proceso de formacion de
conceptos.

Metodoldgicamente, esta investigacion dard un paso adelante
en la operacionalizacion del autoconcepto, A traves de entrevistas
individuales y semidirigidas con los nifios se obtienen las descrip-
ciones que ellos dan de sf mismos. Todas las respuestas fueron ana-
lizadas en relacién con un conjunto de categorfas: acciones (subdi-
vididas en tres tipos, a saber, acciones habituales, que suponen una
determinada competencia, y aquellas que indican ayuda u obedien-
cia), relaciones (con adultos o con iguales) y por Gltimo, categorfas
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referidas a la imagen corporal, posesiones, alusiones al género, defi-
niciones personales, autoevaluacién y preferencias. El andlisis de
los resultados muestra que un gran porcentaje de respuestas se
sitia en la categorfa de la accién.

Otra dimensién de especial interés para nuestro trabajo es la
relacionada con el control que el nifio puede ejercer sobre su con-
ducta. Recordemos que una de las funciones atribuidas al autocon-
cepto, considerado como constructo teérico, era precisamente ésta.
Kopp (1982) se refiere a este control de la conducta suponiendo
procesos cognitivos que subyacen a ella y entre los que ocupa un
lugar importante el autoconocimiento. Controlar la conducta signi-
fica ser capaz de responder adecuadamente a las demandas del
medio; por ejemplo, e. sujeto debe iniciar o cesar una actividad de
acuerdo con las exigencias del entorno, modular la intensidad de
sus actos verbales 0 motores en diferentes contextos sociales, pos-
poner acciones en relacién con una meta u objeto deseado, etc.
Este autor, en la revision que realjza desde una perspectiva ontoge-
nética, sefiala diversas fases hasta la aparicién de la autorregulacién
propiamente dicha. Situa hacia los dos afios la presencia de las pri-
meras formas de autocontrol y supone una progresiva marcha
hacia la autorregulacion propiamente dicha; entre ambos existirfan
simplemente diferencias de grado. Autocontrol significa que el
nific tiene una cierta flexibilidad para adaptarse a las situaciones y
también una capacidad de espera. La autorregulacion le permite
adaptarse a los cambios vy es una forma de control mds madura que
presumiblemente, nos dice Kopp, “implica el uso de la reflexiéon
y de estrategias que suponen la introspeccién, conciencia ¢ meta-
cognicién”. Como se puede advertir claramente, este autor resalta
la importancia de los procesos cognitivos que subyacen a la auto-
rregulacion,

Dos conclusiones son posibles a partir de estos trabajos:
a) Aungue la accién no puede ser considerada como la Unica di-
mensién de ese constructo al que se¢ ha llamado autoconcepto, es
evidente que los nifios se perciben a sf mismos como sujetos acti-
vos, b) El nifio gjerce un control sobre su conducta y dicho controel
va variando en intensidad a lo largo del desarrolle, La existencia de
procesos cognitivos cada vez mds complejos facilita la aparicion de
formas superiores de control. Los procesos de autocontrol y auto-
rfegulacion no son siempre conscientes para el sujeto; la conciencia,
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sin embargo, se ve favorecida por la metacognicion, por determi-
nadas estrategias de representacion y memoria, etc.

1.2. PAPEL DEL CONTEXTO EN LA
FORMACION DEL AUTOCONCEPTO

El nifio va construyendo un conocimiento de sf no como algo
aislado del medio en el que realiza su actividad, sino diferencidn-
dose progresivamente de su entorno ffsico y social. Lo mismo que
en el punto anterior analizdbamos las nociones de conciencia auto-
directiva y control para establecer una cierta relaciéon entre la for-
macién del autoconcepto y la toma de conciencia de la accién
propia, veremos ahora como los contextos fisico y social desempe-
flan un papel importante en ambos procesos. Reflexionaremos
sobre dos cuestiones: la primera de ellas se refiere al proceso a
través del cual el nifio va distinguiéndose del entorno fisico con el
que mantiene una interaccidon, la segunda analiza en qué medida
interviene el contexto social en la formacién del yo.

1.2.1. FEl autoconcepto y el conocimiento
de la realidad ffsica

Piaget (1926), en sus estudios sobre el animismo, mostrd ya
¢émo los nifios atribuyen los conceptos de vida y conciencia de un
modo relativamente indiscriminade en sus primeros niveles y pro-
gresivamente son capaces de organizar sus conocimientos de un
modo mas preciso. Esta cuestion tiene aguf un cierto interés. Es
decir, serfa irnportante conocer cudles son las propiedades que ¢l
nifio atribuye a los diferentes seres de la naturaleza, en qué medida
se las atribuye, o no, a s{ mismo, de qué modo evolucionan sus co-
nocimientos en relacion con estos objetos y en definitiva, como se
asemeja o se diferencia de los seres naturales, Hemos de reconocer
que los estudios en este campo son escasos, pero existen algunas
investigaciones que se aproximan a la cuestion de la formacion del
autoconcepto desde esta perspectiva (Murray, 1980; Schwartz,
1980, 1982; Beveridge y Davies, 1983),

Aunque en el caprtulo segundo de este trabajo se presentard
mds ampliamente el tema del conocimiento de sf mismo en el
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contexto de la psicologia piagetiana, es interesante citar ahora la
opinién de Piaget sobre la construccion infantil de la subjetividad en
una de las pocas ocasiones en que se refiere a ella: “En la medida
en que ignora la subjetividad del punto de vista propio (¢l nifio) se
cree el centro del mundo; de ahf un conjunto de concepciones
finalistas, animistas y cuasimégicas de las que encontraremos
gjemplos en cada pdgina. Esas concepciones testimonian por sf
mismas la ignorancia del nifio en relacién con la existencia de su
subjetividad.” (Piaget, 1926, p. 109) Para Piaget, la toma de con-
ciencia de la propia interioridad no resulta de una intuicion directa,
sino que es el resultado de una construccitn intelectual.
Prolongando, al menos en cierto sentido, estos planteamientos
piagetianos, Broughton (1978) aproximé el problema de analizar
como se desarrolla la distincion entre lo conocido y el que conoce,
la realidad y el yo; es decir, quiere precisar como se va estable-
ciendo poco a poco una diferencia entre ambos dominios. Elabor6
para ello un cuestionario semiestructurado. Mediante el método
clfnico piagetianc interrogd a los sujetos para definir, demeostrar y
reflejar la variedad de relaciones epistemoldgicas y metaffsicas
entre diferentes conceptos: asf, por ejemplo, entre ¢l yo y el
mundo, lo mental y lo material, las personas y las cosas, lo fisico y
lo social, la realidad y la apariencia, quien conoce y lo conocido,
etc. Los analisis de las respuestas le permitieron diferenciar seis
niveles desde los cuatro hasta los veinticinco afios. Lo que aquf nos
interesa resaltar es que entre los mas pequefios, nifios de 4 a 7
afios aproximadamente, existe un realismo ingenuo de tal modo
que el vo y la realidad son algo que mutuamente se implican; el yo
se concibe en términos fisicos como algo que forma parte del cuer-
po, incluso la mente es descrita en términos de dimensiones mate-
riales. El nifio a partir de los 8 afios comienza a insistir en los
aspectos mentales y volitivos y a diferenciar la mente del cuerpo,
inclusoc serd capaz de reconocer que unas personas se diferencian
de otfras porque poscen pensamientos y sentimientos diferentes.
Tanto los trabajos de este autor como los de Piaget sugieren
la idea de que existe, al menos en lo que el nifio expresa, una cierta
indiferenciacion entre €1 mismo y la realidad. Otros estudios {(Mohr,
1977; Harter, 1983) han permitido precisar estas afirmaciones con-
trastando empiricamente el hecho de que los nifios se definen pri-
mero en términos ffsicos y mediante caracterfsticas relativamente
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exteriores a ellos mismos y s6lo posteriormente irdn resaitando otro
tipo de atributos de cardcter psiquico o social. Se comprenden
mejor en este contexto las referencias a un primitivo “realismo
ingenuo’” del nifio, que va desapareciendo progresivamente.

En una investigacién sobre estos aspectos (Lacasa, 1985) he-
mos analizado la formacién del autoconcepto en el nific tratando
de precisar en qué medida €l mismo se diferencia del medio exte-
rior v a través de qué atributos, Partierido de las propuestas piage-
tianas sobre el animismo, crefmos que existirfa una indiferenciacién
entre los objetos artificiales, los seres naturales, vivos y no vivos,
las personas y los animales. Supon{amosademds que paralelamente
a esta actitud, existirfan dificultades para que el nifio estableciera
semejanzas y diferencias entre él mismo y la realidad externa. Es
decir, la ausencia de una clara conciencia de sf mismo por parte del
nifio y la atribucién indiscriminada de ciertos atributos a él mismo
v a los seres naturales o artificiales aparecerfan conjuntamente.

Los resultados no confirmaron plenamente los planteamien-
tos piagetianos, mestraron que los nifios distinguen correctamente
los seres vivos de los objetos inertes en el 20% de los casos. Existe
una dificultad mayor en la atribucién del concepto de vida, en un
30% o en un 409 de los casos, cuando se trata de objetos naturales
vivos o no vivos, Por gjemplo, los nifios pod{an atribuir vida al sol,
al agua v a las montafias y sin embargo, no atribuirla a los arbo-
les o a las plantas. El porcentaje de errores es algo mayor en la atri-
bucién de conciencia. Estos andlisis nos permitieron afirmar que
s6lo ante determinados objetos y en ciertas situaciones esta actitud,
sin embargo, no estaba unida a una identificacién de ellos mismos
con los objetos y los seres naturales. Los nifios se reconocfan como
semejantes o diferentes de esos seres correctamente.

Estos datos son de gran importancia ya que nos permiten
suponer que el animismo infantil, en el grado que sea, no se debe a
una confusion del nifio respecto a las cosas, sino més bien a la difi-
cultad de manejar correctamente los conceptos de vida y conciencia.
Los resultados obtenidos muestran ademas que los nifios establecen
con mds facilidad diferencias que semejanzas entre ellos mismods y
los objetos y que cuando aluden a aquéllas lo hacen refiriéndose a
las caracterfsticas del objeto. Como conclusién de este trabajo es
posible afirmar que el problema de la formacién del autoconcepto
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en el nifio no es independiente de la problematica implicita en los
procesos mds generales de formacion de conceptos.

Carey (1985) ha publicado recientemente trabajos referidos
a] cambio conceptual en la infancia y plantea indirectamente las
relaciones que el nifio establece a nivel conceptual entre é1 mismo y
otros seres de la naturaleza. Ella misma resume, en términos muy
generales, los problemas que aborda a través de tres cuestiones
(p. 181): a) ;Se representa el nifio los conceptos con la misma ex-
tension que un adulto? b) ;Qué palabra utiliza el nifio para referir-
se al concepto?, ;es la misma que la del adulto? c) jDifiere el con-
cepto del del adulto?, y sies asi, jen relacion con qué? Su trabajo
revisa los planteamientos piagetianos y va mas alld de ellos. Acepta
la existencia de cambios en el sistema conceptual pero piensa que
deben relacionarse mas con los dominios especificos de conoci-
migntos y con reorganizaciones de dichos campos que con las tras-
formaciones cualitativas a nivel de estructuras de conocimiento,
como sugeria Piaget.

Esta autora alude, concretamente, ai modo en que los nifios
utilizan algunos conceptos que podrian atribuirse a ellos mismos;
por gjemplo, la nocién de persona o sus propios procesos corpora-
les. El concepto de persona juega un papel importante en el sis-
tema conceptual del nifio entre los cuatro y los diez afios; a esta
edad lo- representan con una extension similar a la del adulto.
Ademas, los nifios reconocen que las personas poseen ciertas pro-
piedades; sin embargo, la relacién que establecen entre las personas
y los animales es compleja: a los cuatro afios atribuyen a las perso-
nas propiedades que tienen los animales, pero no atribuyen éstas a
otros mamiferos; a los diez afios ven ya a la persona como un
mamifero mas entre otros. En relacién con los conceptos de los
procesos corporales, Carey afirma que al principio los nifios ignoran
la existencia de 6rganos corporales, pero cuando los descubren, les
asignan una funcion; esas funciones, sin embargo, son conceptuali-
zadas en términos de conducta de la persona como un tedo.

Todo esto nos permite afirmar de nuevo que la formacion del
autoconcepto en el nifio no es un proceso independiente de los
. cambios que se producen en su sistema conceptual. El hecho de
que el nifio manifieste un realismo ingenuo en sus relaciones con el
mundo o que se atribuya propiedades a sf mismo o a los objetos
de un modo diferente al del adulto no prueba que no exista una
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cierta conciencia de sf. Habr{a, por tanto, que determinar cudles
son los procesos que facilitan la formacion de esa conciencia a par-
tir de las relaciones con el medio.

1.2.2. La interacci6n social y el
conocimiento de sf mismo

No todos los autores estdn de acuerdo en establecer diferen-
cias entre el conocimiento del mundo social y el del fisico y por lo
tanto, en que ambos desempefien un papel diferente en la forma-
cién del autoconcepto. Broughton (1978) y Murray (1983 a) no
encuentran suficientes razones para diferenciar esas dos formas de
conocimiento. Damon (1981 a, 1983) y Turiel (1978) mantienen,
por el contrario, esa distincién. Las razones de este desacuerdo son
ficilmente comprensibles si advertimos que quienes los diferencian
suelen citar la especificidad del objeto conocido, mientras que
quienes proponen procesos semejantes prefieren poner el acento
en la actividad del sujeto que conoce. En cualquier caso, nosotros
no entraremos en esta polémica, pero mantenemos la distincion
para facilitar la exposicién de un problema ya de por sf complejo
y dificil como es el de la formacion del autoconcepto. Nos aproxi-
maremos al tema a través de dos cuestiones. En primer lugar,. nos
preguntaremos qué papel juega el contexto social en la formacion
del conocimiento de s{ mismo v de qué modo el nifio va diferen-
cidndose progresivamente de los demas. En segundo hugar, revisare-
mos hasta qué punto el conocimiento de uno mismo y el de los
otros siguen caminos paralelos.

1.2.2.1.. Papel del contexto social en la
formacidn del autoconcepto

Muchas investigaciones relacionadas con esta cuestién suelen
enmarcar su trabajo en teorfas ya cldsicas, sefialando entre ellas
semejanzas y diferencias; las referencias a Piaget y Mead son las
més frecuentes. Entre las posturas que ellos representan es posible
descubrir algunas posiciones intermedias; en este caso, comb en
muchas otras ocasiones, suele ocurrir que los planteamientos empi-
ricos estdn mds proximos entre sf que las exposiciones tedricas.

Piaget, con sus conocidas afirmaciones sobre el egocentrismo,
concederfa muy poca importancia al contexto social en la forma-
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cién del yo; la construccion de estructuras de conocimiento opera-
torias, asociadas a la aparicién de un “yo” relacionado con el pen-
samiento 16gico, permitirfa al nifio abandonar el egocentrismo y
situarse en la perspectiva de los otros. Mead (1934), por el con-
trario, concede gran imporfancia a las relaciones sociales en la for-
macién del yo. La conciencia social serfa anterior a la conciencia
personal, el nific puede tener conciencia de otras personas y de lo
que sucede a su alrededor, pero no de sus pensamientos y senti-
mientos; es mas, s6lo asumiendo papeles sociales que debe adoptar
en su comportamiento v en sus relaciones con los demds va for-
mando su propio yo.

Otros autores han complementado estas perspectivas seiia-
lando una secuencia de acuerdo con la cual el contexto social no
influye del mismo modo en la formacion del yo a través del desa-
rrollo (Leahy y Shirk, 1985). Hacia los cinco afios, por gjemplo,
tanto el propio yo como ¢l de los otros se comprende como un yo
objetivo, en términos de cualidades ffsicas, atributos periféricos o
actividad. Hacia los diez afios el nifio desarrolla un yo subjetivo en
el que las cualidades psfiquicas son objeto de interés; las diferencias
entre el propio yo y los otros son una fuente de informacion;
ahora los individuos pueden juzgar su conducta en términos de las
expectativas que los otros manifiestan hacia ellos. En una tercera
etapa, durante {a adolescencia, Ia conducta estd menos determi-
nada por los estereotipos y mas por los propios principios y valores,

En un estudio relativamente reciente, Bruner (1984) se plan-
tea también el problema . de la formacién del yo y el de las rela-
ciones con el desarrollo del pensamiento en un contexto social,
Define el yo como ““un sistema a través del cual organizamos y se-
cuenciamos nuestras intenciones’’ (p. 5); indicdndonos, ademais,
que se construye a partir de un proceso de interaccion social en el
que el lenguaje tiene un lugar central: “Quiero insistir que esen la
negoctacién de significados propuestos donde se forma el yo, por
un camino en el que podemos relacionarnos nosotros mismos no
s6lo con los que nos rodean, sino también con la cultura en la que
eventualmente nos movemos.” (p. 2)

A partir de estos trabgjos podemos afirmar que, al menos,
existen tres factores procedentes del medio social que van a facili-
tar la formacién del autoconcepto en el nifio: los papeles sociales
que el nifio asume en sus relaciones con los demds, las expectativas
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que otros mantienen sobre las propias conductas y por uitimo, el
papel del lenguaje como instrumento de comunicacion.

1.2.2.2. Relaciones entre el conocimiento
de st mismo y el de los otros

Si se reconoce que el contexto social desempefia una funcién
importante en la formacién del conocimiento, es necesario pregun-
tarse si el nifio se conoce a sf mismo a través de los mismos meca-
nismos por los que conoce a los otros. Algunas investigaciones se
han ocupado del problema (Nisbett, 1973; Taylor & Fiske, 1975,
Selman, 1980, Hart & Damon, 1985). A partir de estos trabajos es
posible aceptar algunos hechos: a) Las personas dirigen mds fdcil-
mente su atencién hacia la situacién en la que actiian que hacia su
propia accién; por eso se aproximan mejor a las acciones de los
otros que a su propia actividad. b) Los sujetos suelen atribuir su
- conducta a factores procedentes de la situacién; sin embargo, alu-
den a rasgos de personalidad para dar razén de la conducta ajena.
c) Solo hacia los ocho afios los nifios son capaces de diferenciar lo
que sienten y piensan de la conducta que manifiestan a los demds,
es decir, s6lo en este momento parscen descubrir la existencia de
un doble plano, subjetivo y objetivo, referido a ellos mismos. A
modo de conclusién podemos decir que el nific va construyendo su
concepto diferencidndose progresivamente de los otros, aquienes le
resulta més fdcil conocer, del mismo modo que ocurre con su
conocimiento del medio fisico; capta mejor aquello que es externo
a ¢l mismo.

1.3. EL YO ACTIVO: ACTIVIDAD, CONCIENCIA
Y AUTOCONCIENCIA EN EL NINO

Sefialdbamos al comienzo de este caprtulo que uno de los
objetivos de la exposicién era mostrar las relaciones entre el auto-
concepto, considerado como una manifestacion de la autocon-
ciencia, y los procesos de toma de conciencia de la accién propia,
considerados como una dimensioén del yo activo. El término puen-
te a través del que, al menos en alguna medida, es posible estable-
cer esa conexidbn entre ellos es la conciencia definida como un
sistema capaz de ejercer un control sobre la conducta. '
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Mis adelante nos referiremos ampliamente al problema de la
toma de conciencia tal como es abordado en la actualidad en dife-
rentes contextos tedricos, pero haremos ahora algunas reflexiones
sobre las relaciones entre la conciencia y la accién,

El estudio de la conciencia en psicologfa ha sido un tema
polémico y diffcil. Importantes revisiones se han realizado sobre la
cuestion (Hilgard, 1980; Natsoulas, 1978; Pinillos, 1983; Moreno,
1987). Tener conciencia de algo significa, en un sentido muy gene-
ral, darse cuenta; en cualquier caso, ¢l problema de atribuir unas
caracteristicas u otras a la conciencia procede, sobre todo, de las
dificuitades que surgen en el momento de su operativizacién. La
lectura de algunos trabajos que establecen relaciones entre la con-
ciencia vy la actividad -del sujeto permiten concretar dichas relacio-
nes en los siguientes puntos.. '

a) Los procesos a través de los cuales determinadas representa-
ciones mentales acceden al conocimiento consciente del suje-
to constituyen formas de conducta que en interaccion con
otras, permiten al sujeto adaptarse al medio en el que desarro-
lla su actividad. (Piaget, 1974 a; Zazzo, 1977)

Desde esta perspectiva la conciencia no es considerada como
la sede inmaterial de los procesos de conocimiento, sino como una
forma de conducta entre otras a las que accedemos directa o indi-
rectamente, S8i definimos los procesos conscientes como formas
de actividad, podemos afirmar que la funcion de esa actividad es
conferir significaciones; este hecho ha sido reconocido por la
mayorfa de los autores que han escrito sobre la conciencia, y aun-
gue no podemos desarrollar el tema en toda su amplitud, baste re-
cordar con Piaget, va que su trabajo nos resulta muy préximo, que
“todo estado 0 elemento consciente presenta, en efecto, una signi-
ficacion afectiva o cognitiva o probablemente, ambas a la vez”
{1968 b, p. 50).

b) La conciencia, como forma de actividad, surge ademds aso-
ciada a la accién de un sujeto (Vygotski, 1979, ed. cast.;
Wertsch & Lee, 1984; Kozulin, 1986) y le permite interpretar
sus actos como propios (Pinillos, 1983).

Aun aceptando que la conciencia surge asociada a la accién,
diferentes planteamientos tedricos pueden dar explicaciones com-
plementarias, o incluso alternativas, sobre el origen de los procesaos
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conscientes. Nos referiremos a tres aproximaciones tedricas muy
cldsicas que, sin lugar a dudas, no agotan esta problemdtica en la
actualidad.

En primer lugar, en el contexto de la psicologfa europea se
considera la conciencia como una dimensién de la conducta que
surge cuando el sujeto interactiia con los objetos. Se trata, sobre
todo, de resaltar la interaccién con el medio fIsico, Que se convierte
en algo significativo para el sujeto. Asf, conceptos empiricos, como
procedimiento o estrategia, suelen surgir unidos a una conciencia
que atribuye significaciones a los objetos (Ackerman Valladao et
al., 1983; Saada-Robert, 1985).

En segundo lugar, tal vez es la psicologfa soviética la que ha
establecido relaciones mds profundas entre la conciencia y la
accion. Ya Vygotski (1979, ed. cast.) consideraba la actividad
humana como alge irreductible al esquema cldsico estfmulo-
respuesta y enfatizaba la necesidad de la psicologfa de estudiar aque-
Hlos mecanismos que distinguen la conducta humana y animal; en-
tre dichos “mecanismos’ la conciencia ocupa un lugar privilegiado,
Trabajos muy recientes {Davidov, 1985; Kozulin, 1986) insisten
todavia en la importancia de las relaciones entre la accion y la con-
ciencia ¢n la psicologfa soviética. Kozulin sefiala diferentes etapas
en el desarrollo de este enfoque psicolégico, que estarfa unido, en
cierto modo, a la evolucién del concepto de actividad. Vygotski
representarfa una primera etapa. En su obra se analiza ¢como el
desarrollo de la actividad humana est4 asociado a medios de comu-
nicacién interpersonal; instrumentos como los sistemas de signos y
el lenguaje ocupan un lugar central. Durante la década de los afios
treinta la represién de Stalin incide en la psicologfa y provoca cier-
tas transformaciones en el tratamiento de estas cuestiones; algunos
trabajos de Leontiev (1959/1983), que suponen un cierto aleja-
miento del punto de partida vygotskiano, son importantes en este
momento. La accién se relaciona, sobre todo, con el medio material
en el que se ejerce y con el momento preciso en que se realiza; en
este sentido la estructura de los procesos cognitives repite, en
mayor o menor grado, la estructura de las operaciones externas; se
insiste menos en el hecho de que la actividad del nifio estd media-
tizada por un sistema simbélico. Un tercer momento estaria repre-
sentado por la psicologfa soviética actual, en la que parece existir
un redescubrimiento de Vygotski. La edicién reciente de algunos
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de sus trabajos y la presencia de estudios relacionados con los pro-
blemas de mediacién semidtica (Wertsch, 1985) serfan un ejemplo
de este resurgir,

Por ultimo, y en tercer lugar, en la psicologfa anglosajona exis-
ten importantes trabajos que ponen en relacién la conciencia y la
accion (Bruner, 1983, 1984). Puede llamar la atencion el hecho de
que utilicen una terminologfa diferente a la que aparece en los tra-
bajos citados hasta ahora, La pregunta que sugieren estos estudios
es. ;hasta qué punto puede postularse un sistema con funciones
- similares a las de la conciencia en modelos te6ricos como el con-
- ductismo o la inteligencia artificial? El trabajo de Hilgard (1980)
ofrece una buena revisién del tratamiento que ha tenido el concep-
to de conciencia en este contexto. Nos interesa resaltar la Ifnea
de investigacion que inicia el trabajo de Miller, Gallanter y Pribam
{1960) en cuanto que se introducen, relacionados con la accion,
conceptos como metas y planes; ello permite asignar al sujeto la
capacidad de gjercer un control sobre su propia conducta.

¢} La conciencia surge asociada a un sistema lingiifstico y en este
sentido, adquiere determinadas propiedadesque lahacen inse-
parable de un sistema social e historico.

Esta postura, a la que indirectamente hemos aludido anterior-
mente, tiene sus raices en la obra vygotskiana y es adoptada
abiertamente por Luria (1979/1984). En su obra se descubren ties
aspectos que manifiestan la relacién entre actividad y conciencia:
a) El trabajo, la actividad material, crea en el hombre motivos cada
vez mds complejos para la accidn; a partir de él se constituyen las
formas de actividad psiquica propiamente humana. b) Otro factor
que va a determinar ¢l paso de la actividad animal a la actividad
consciente del hombre es el lenguaje. Si bien en las primeras fases
se encuentra ligado a la prictica, progresivamente ird separdndose
de ella. c) Los origenes del comportamiento abstracto deben bus-
carse también en la actividad social del hombre.

Psictlogos occidentales mantienen en la actualidad posiciones
semejantes. Como un ejemplo de ellos podemos aludir a las re-
flexiones de Wertsch (1984), que en este caso aportan un marco
tedrico a los trabajos experimentales cuyo objeto son las relaciones
entre la conciencia y la accién, Estas relaciones pueden analizarse
en un triple nivel, en funcién del peso y las caracterfsticas que se
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asigna en cada urio de los niveles al contexto social.. Un primer nivel
de analisis se sitta en el individuo y atribuye a la conciencia la ca-
pacidad de formar representaciones interiorizadas de la realidad
nacen de los procesos de interaccion que el sujeto mantiene con el
mundo fisico. Un segundo nivel, definido como microsociologico,
supone que la conciencia o los procesos psicologicos superiores
surgen a partir de la accién cuando ésta tiene lugar no sobre los
objetos, sino en relacién con otros sujetos que a su vez poseen una
conciencia intencional; en este caso el sujeto activo debe atribuir
significaciones no solo a sus actos y al medio exterior, sino también
a la actividad de los otros. Por tltimo, se alude a un tercer nivel de
andlisis, considerado macrosociolégico, que se introduce tanto en
las relaciones interactivas que los individuos mantienen entre sf
como en los contextos mds amplios en los que estas interacciones
se producen; se trasciende el nivel de la psicologra del desarroilo
para introducirse en la psicologfa social.

d) Referirse a la conciencia significa aludir 2 un conjunto de
contenidos conscientes que contribuyen a la regulacion de la
accion,

Este punto reviste un especial interés en este trabajo, ya que
es quizds la caracterfstica de la conciencia que permite establecer
una relacién mayor entre los procesos de autoconciencia y la toma
de conciencia de la accién propia, El tema es complejo v sin em-
bargo, es necesario al menos plantearlo. Riviére (1986) se refiere a
este tema cuando analiza los diferentes planos desde los que puede
realizarse un andlisis de las representaciones en este contexto y se
refiere a “‘un plano fenoménico” en el que éstas son consideradas
como fendmenos-de conciencia. Lo que nos resulta mas sugerente
de sus opiniones es la relacién que establece entre 1a conciencia y
sus contenidos, las imdgenes y su contribucion a la funcién autodi-
rectiva y planificadora de la conciencia. Resumimos algunas de sus
consideraciones en relacién con este tema: “Las imégenes pueden
considerarse como las formas de la conciencia, Como tales, pode-
mos suponer que contribuyen, de forma importante, a la anticipa-
cion de la percepcidn y de la accién, asf como a la regulacion de
ésta y de las estrategias de procesamiento, Las imdgenes pueden
considerarse los vehiculos mediante los cuales las decisiones funda-
mentales de un curso de accién o procesamiento se sitGian en un
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estrate subjetivo y no presubjetivo.’”” (p. 127) Lo que nos interesa
resaltar, sobre todo, con Riviére es que los contenidos mentales
conscientes contribuyen a ejercer un control sobre la conducta. Es
precisamente esta funcion la que parece descubrirse cuando se pro-
voca en el nifio la toma de conciencia de la accion propia. Pode-
mos preguntarnos qué sentido tiene tratar de facilitar el paso de la
accidn a la representacidén y comprobaremos, a través del trabajo
experimental, como cuando el nifio es consciente de sus propias
metas y de los pasos que debe dar para lograrlas, comienza a con-
trolar su actividad. '

Otra pregunta que podemos hacernos, y que prolonga en cier-
ta manera la anterior, es:;de qué modo la conciencia del propio
yo, el autoconocimiento, la auto conciencia de la propia subjetivi-
dad, contribuye también al controi de la propia conducta? En este
contexto es interesante analizar el trabajo de Harter (1983). La
autora revisa ampliamente los distintos estudios dedicados al
problema de la formacion de la autoestima y el autoconocimiento
en el nifio y dedica al menos la tercera parte de su estudio al tema
del autocontrol; este hecho fue el m4s significativo para nosotros,
lo que nos sugirié la necesidad de establecer relaciones entre la
autoconciencia y la toma de conciencia de la accion propia a través
del concepto de autocontrol. En cualquier caso, este problema per-
manece abierto como un sugerente campo de investigacién tanto
tedrico como experimental.

CONCLUSIONES

Las reflexiones anteriores sugieren preguntas mis que afirma-
ciones, v son esas las que expondremos ahora. Hay, sobre todo, una
pregunta que durante mucho tiempo venfamos haciéndonos cuan-
do analizdbamos los problemas implicitos en la formacion del
autoconcepto y que puede formularse asf; ;Qué relacion existe
entre el autoconcepto que el nifio va construyendo sobre sf mismo,
como una manifestacion de su autoconciencia, y los procesos de
toma de conciencia de la accién propia? La cuestiéon resulta muy
dificil de responder. Tal vez sea la distincién entre “I”’/*Me”, tal
como la planteaba James; la diferencia entre un yo categorial o
estructural y un yo activo o existencial, que aqui hemos tratado de
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presentar, la que aporte con mayor claridad alguna luz al tema. En
cualquier caso, estamos lejos de que las investigaciones, teoricas o
experimentales, hayan precisado esos conceptos; establecer una
relacién clara entre ambos planos continfia siendo hoy una meta
mais que una realidad.

En nuestra opinion, tal vez ¢l concepto que mejor puede mar-
car un camino entre ambos planos del yo es el de autorregulacion,
entendiéndola como una forma de control que el sujeto puede
mantener sobre si mismo a través de sus contenidos conscientes.
En este contexto podriamos tratar de indicar una posible defini-
cibn de autoconciencia, considerada como un constructo teérico,
que incluyera la referencia tanto a un yo activo como a un yo es-
tructural. La autoconciencia se caracterizaria, pues, as{: a) Un pro-
ceso por el cual el sujeto construye representaciones de si mismo
como alguien distinto de los objetos y de otros sujetos, pero capaz
de interactuar con ellos, asi como de tomar conciencia de su activi-
dad con la ayuda del contexto social. b) Estas representaciones
que el sujeto construye sobre si y su propia actividad contribuyen
al control de su propia conducta. c) En estos procesos, es decir, en
la construccidn de representaciones conscientes sobre uno mismo
y en el control que éstas ejercen sobre la conducta, el lenguaje y
otros sistemas simbolicos de representacion desempefian un papel
fundamental. '

Tras esta conclusion es todavia posible una nueva pregunta:
(Hasta qué punto es necesario o conveniente analizar conjunta-
mente los procesos que dan lugar a la formacién de un doble plano
en el yo? Es evidente que cualquier planteamiento experimental, al
menos en el estado actual de las investigaciones, debe parcelar el
yo para estudiarlo. Creemos, sin embargo, que los avances realiza-
dos en el conocimiento de la formacion del autoconcepto, desde la
perspectiva de un yo estructural, pueden aportar alguna luz al es-
tudio de la toma de conciencia de la accion propia, sobre todo, en
relacion con los procesos que facilitan la formacién de represen-
taciones sobre uno mismo. En este sentido, los trabajos revisados
aportan dos sugerencias: en primer lugar, analizar el papel que
desempefia el objeto en la formacibdn de representaciones conscien-
tes de la propia actividad; en segundo lugar, determinar de qué
modo la interacciébn social puede facilitar ¢l proceso de toma de
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conciencia de la accidon propia. Como posteriormente veremos,
estas dossugerencias serdn dos de nuestros principales objetivos en
el desarroilo experimental de nuestro trabajo.



EL CONTEXTO DELA

LA AUTOCONCIENCIA EN
PSICOLOGIA PIAGETIANA 2

Es facil reconocer que Piaget ha realizado grandes aportacio-
nes a la Psicologia cuando se ocupa del problema del conocimiento
humano, pero es mas diffcil afirmar que exista en su obra un funda-
mento tedrico suficiente en relacidén con la problemética del auto-
conocimiento en sus multiples perspectivas. No entraremos ahora a
debatir si esa fundamentacién teérica existe,/ono, simplemente
queremos mostrar, por una parte, que hay un tratamiento de este
nicleo temdtico y por otra, que no puede considerarse como algo
independiente de su preocupaciéon fundamental, es decir, la cons-
truccidn de un sujeto de conocimiento.

En cualquier caso, son necesarias algunas observaciones, Es
bien sabido que durante la década actual la obra de Piaget ha su-
frido profundas revisiones. Muchas de sus propuestas no son hoy
plenamente aceptadas, sobre todo las que aparecieron en sus pri-
meras obras, que son quizis las mas conocidas en el ambiente an-
glosajon; el mismo Piaget revisé muchos de esos planteamientos a
lo largo de su vida. A pesar de todo, los escritos de Piaget publi-
cados a partir de 1974 pueden considerarse 1a fuente de muchos
estudios actuales. Lo que nos gustaria mostrar en este capftulo
son algunas lineas de trabajo desde las cuales sus investigaciones
pueden ser prolongadas en relacibn con un tema.tan complejo
como la formacidn de la autoconciencia en el nifio y concreta-
mente, considerando ésta desde la dimension de un yo activo que
es consciente de su propia actividad. Conviene sefialar, finalmente,
que muchos investigadores han seguido este mismo camino, aunque
utilizan para formular sus problemas una terminologfa muy dife-
rente. Todo ello 1o revisaremos en el capftulo préximo; de ahf
que dejemos para mas tarde planteamientos concretos proximos o
criticos frente a las propuestas piagetianas. Lo Ginico que preten-
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demos ahora es hacer algunas reflexiones sobre las Ifneas de inves-
tigacidn que se descubren en la obra de Piaget, estrictamente ha-
blando, sobre el conocimiento de s{ mismo en el nifio y los proce-
sos de toma de conciencia.

Malrieu (1983) ha revisado en un apasionante artfculo esta
problematica. Segin él, podrfa afirmarse que en Piaget existe una
teoria sobre la “personalizacién”; es decir, piensa que la “descen-
tracién respecto al propio sujeto”, tal como la expone Piaget, la
progresiva desaparicion del egocentrismo, la llegada del pensa-
miento operatorio, etc. son algunos ejemplos de cémo se va cons-
truyendo un sujeto. Pero lo mas significativo, para nosotros, de
gste artfculo no es tanto la nocion de sujeto o las reflexiones a pro-
posito de un “‘proceso de personalizacion’™ como sus aportaciones
en relacion con esas dos dimensiones del sujeto a las que continua-
mente venimos aludiendo: la conciencia del yo y la conciencia de
la propia actividad. La primera estarfa presente en sus publicacio-
nes de las décadas de los afios veinte y treinta (1923, 1924, 1926)
y la segunda, en trabajos realizados en los afios setenta (1974 a,
1974 b) y algunas otras publicaciones, incluso postumas.

2.1. PRIMEROS PLANTEAMIENTOS
PIAGETIANOS: EL CONOCIMIENTO
DE SI MISMO EN EL NINO

Piaget se ha referido directamente a esta cuestion vy la consi-
dera compleja y dificil (1926, p. 107). Quizas uno de los princi-
pales problemas a los que se enfrenta es la definicion de los tér-
minos. ;Coémo aproximarse al yo infantil sin caer en la conciencia
sustancial de los fildsofos (algo que siempre ha guerido evitar)? Es-
ta es la razon de que aborde el tema indirectamente; la conciencia
del propio yo no puede plantearse como un problema aislado e in-
dependiente del resto de los contenidos de la conciencia infantil y
lo mismo que éstos, no es algo dado de un modo inmediato, sino el
resultado de una construccién. “La conciencia del yo nace de la
disociacion de la realidad tal como la concibe la conciencia primi-
tiva y no de la asociacion de contenidos determinados.’” (Piaget,
1926, p. 108) En este sentido, ¢l nifio irfa construyendo la propia
subjetividad a medida que fuese formando su conocimiento de las
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cosas ¥ no, como podria pensarse, atribuyéndose a sf mismo un
conjunto de propiedades o atributos. Serd posible, por lo tanto,
analizar el desarrollo de la propia subjetividad en el contexto de
los procesos mas generales de conocimiento.

2.1.1. La conciencia del propio yo
y el egocentrismo infantil

Malrieu (1983), al que ya hemos aludido anteriormente, pro-
pone algunas reflexiones acerca de las etapas que podrfan diferen-
ciarse a partir de los trabajos piagetianos en relacién con el cono-
cimiento de s{ mismo, En realidad se trata de las mismas fases que
atraviesa el nifio en la construccion de un yo l6gico, pero que se
revelan ahora en las.representaciones que construye de s{ mismo y
de las relaciones que é1 establece con los objetos. Sefiala la existen-
cia de tres ctapas. En una primera fase, e] sujeto es inconsciente de
lo que hace, se centra en la accibn propia sin ser consciente de ello.
La conciencia, nos dice, se entregarfa ai flujo de la irreversibilidad.
En este contexto deben comprenderse las afirmaciones piagetianas
(1970) en relacion con la ausencia de un sujeto de conocimiento,
propiamente dicho, en la etapa sensoriomotriz y por lo tanto, la
imposibilidad de referirse en ese momento a una distincion entre
lo objetivo y lo subjetivo:

.. (las acciones) partiendo de una zona de contacto
entre el cuerpno propio v las cosas, se orientardn siem-
pre en dos direcciones complementarias, el interior o
el exterior; de esta doble construcciéon progresiva de-
pende la elaboracion solidaria del sujeto y de los obje-
tos.” _ .
(Piaget, 1970, p. 12)
En una segunda fase, la llegada de la reversibilidad marca la
aparicion del sujeto epistémico. Se produce un proceso de descen-
tracibn que supone la constitucién tanto de la objetividad como
del propio sujeto. Finalmente, en una tercera fase, el sujeto em-
pieza a tener conciencia de su propio pensamiento y puede re-
flexionar sobre las propias operaciones mentales.
La sucesi6n de estas fases proporciona el marco general en el
que Piaget propone sus reflexiones sobre la construccion del yo.
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Le preocupa precisar que la actitud de egocentrismo que manifies-
ta el nifio, antes de la llegada del pensamiento operatorio, va unida
a la ausencia de una conciencia de la propia subjetividad. En las
pdginas que siguen aludiremos, en primer lugar, al concepto de
egocentrismo y revisaremos mmechatamente en qué grado esa acti-
tud incide en el proceso de autoconciencia. A partir de aquf anali-
zaremos en qué medida la presencia o la ausencia de una cierta con-
ciencia de si condicionan el conocimiento del nifio en relacién con
lo que Piaget denomina experiencia, que no es otra cosa que una.
referencia a los contenidos mentales en cuanto que son cons-
truidos y representados conscientemente por el sujeto. _

El egocentrismo supone una indiferenciacion entre el sujeto y
el objeto, una atribucidon a los objetos del mundo fisico de cuali-
dades del sujeto y una incapacidad de situarse en la perspectiva de
los otros:

“;Qué es el egocentrismo intelectual? Una actitud
espontinea que dirige la actividad psiquica del nifio
desde sus comienzos y subsiste durante toda la vida
en los estados de inercia mental Desde el punto de
vista negativo, esta actitud se opone a poner en rela-
cidon el universo y a la coordinacion de perspectivas,
es decir, a la actividad interpersonal de la razon. Des-
de el punto de vista positivo, esta actitud consiste en
una absorcibn del yo en las cosas y en el grupo social;
absorcién tal que el sujeto se imagina conocer las co-
sas y las personas ensi mismas, mientras que en la rea-
lidad les atribuye, ademds de sus caracteres objetivos,
cualidades que provienen de su propio yo o de la pers-
pectiva particular en la que estd comprometido.”

(Piaget, 1933, p. 280)

El egocentrismo puede condiderarse, pues, como una actitud
que estd presente en la vida mental del nifio desde los primeros
momentos de la vida. Va desapareciendo progresivamente hasta la
llegada de las operaciones, pero como sefiala Piaget, puede surgir
en cualquier momento en situaciones que él considera de inercia
mental.

El egocentrismo se analiza, en este contexto, desde una triple
perspectiva: fisica, social y logica. En cualquiera de estos casos
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parece incompatible con la conciencia del propio yo. Veremos
muy brevemente lo que esto significa.

a) Egocentrismo y conocimiento fisico

El egocentrismo, atribuido al conocimiento del mundg fisico,
alude a que el nifio concibe las cosas asignandoles dos tipos de
caracteres. Por una parte, aquéllos que manifiestan cuindo apare-
cen ante el sujeto; el nifio mantiene en este caso una actitud feno-
menista frente a los objetos. Por otra parte, cualidades que mani-
fiestan un pensamiento animista; por ejemplo, una cierta intencio-
nalidad, fuerza o vida difusas, etc. Estas manifestaciones del
egocentrismo estdn unidas a una ausencia de conciencia del yo
como algo plenamente diferenciado del mundo ffsico. “El sujeto
se ignora a sf mismo, no logra salir de él para situarse en un uni-
verso de relaciones objetivas.” (Piaget, 1933, p. 281)

b) Egocentrismo social

El egocentrismo en el plano social es la actitud espontdnea de
un pensamiento individual que adopta hacia otros sujetos sin tener
conciencia de la propia perspectiva. En tanto que ignorante de sf
mismo, elespiritu egocéntrico no logra la conciencia de su persona-
lidad. Este tipo de egocentrismo desaparece, como es bien conocido,
cuando el sujeto va dejando de considerar el punto de vista propio
como ¢l Gnico posible y paralelamente, va tomando conciencia de
s{ como sujeto.

c) Egocentrismo logico

Piaget se refiere también a una forma de egocentrismo que
esta presente en el plano légico. Es quizés la que ha desarrollado
con mas precision (1923, 1924), ya que puede considerarse, en
cierto modo, como el fundamento de cualquier otra actitud ego-
céntrica: “Advertir que el nifio tiene un vivo interés por sf mismo,
un egocentrismo logico y sin duda, moral, no es probar que el nifio
sea consciente de su yo, sino por el contrario, indicar que con-
funde su yo con el universo, es decir, que es inconsciente de sf
mismo.” (1926, p. 108) Esta actitud tiene manifestaciones muy pre-
cisas en el conocimiento infantil que se pueden resumir en dos pun-
tos. En primer lugar, supone una ausencia de conciencia de si y
ademas, en segundo lugar, condiciona las representaciones cogniti-
vas. Ambos aspectos estin profundamente relacionados. Piaget
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aludi6 a esta relacion por medio delconcepto de experiencia logica,
que revisaremos brevemente a continuacion,

2.1.2. Egocentrismo y experiencia logica

Experiencia significa, en este contexto, una determinada for-
ma de conocimiento infantil que alude al modo en que el nific
construye representaciones mentales de los hechos. No podemos
olvidar que en la década de los afios veinte Piaget prefiere el térmi-
no experiencia al de representacion. - Establecié una diferencia
entre dos tipos de experiencia: la primera, considerada como expe-
riencia mental, en la que el sujeto est4 plenamente volcado al ex-
terior y no existe una diferencia plena entre ¢l sujeto y el objeto;
Ia segunda, experiencia loégica, implica una conciencia de st y se
diferencia esencialmente de la anterior porque el sujeto es capaz de
reconocer la existencia de confradicciones en su pensamiento.
Veamos cOmo se refiere a ambas.,

a) Experiencia mental

“Es la reproduccion de los hechos, mediante el pensa-
miento, tal como suceden en la naturaleza.”
(Piaget, 1924, p. 187)

Este tipo de experiencia insiste mas en el resultado de las
acciones que en el proceso de actividad. Puede tener también
por objeto la imagen de los hechos tal como podrian aparecer en
una experiencia si ella fuera materialmente posible. En definitiva,
esta experiencia declara que un determinado resultado es posible,
pero no podré concluir que dos juicios son contradictorios.

b) Experiencia logica

“Es una experiencia del sujeto sobre si mismo en tan-
to que sujeto pensante {experiencia andloga a -la que
se hace sobre uno mismo para regular la conducta
moral); es un esfuerzo para tomar conciencia de las
propias operaciones (no sélo de su resultado) y para
ver si se implican entre st o se contradicen,”’

(Piaget, 1924, p. 187)

De este texto nos interesa resaltar, sobre todo, dos afirma-
ciones. En primer lugar, la experiencia légica parece suponer, en
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alguna medida, una toma de conciencia de la actividad misma y no
solo de su resultado. Ademas, para que exista experiencia légica es
necesaria una €xperiencia del sujeto sobre sf mismo.

Se comprenderd ahora mejor que Piaget intentara establecer
una cierta relacion entre una experiencia del sujeto sobre sf mismo,
entendida come posjbilidad de tomar conciencia del propio yo
como sujeto de conocimiento, y una experiencia légica, conside-
rada como capacidad de tomar conciencia de las propias opera-
ciones mentales. Se advierte, tras todo esto, que si bien existe en
Piaget una continua referencia a la conciencia que el sujeto tiene
de s{ mismo, se trata de un sujeto cuva actividad consiste esencial-
mente en actualizar un pensamiento logico.

2.1.3. Autoconciencia y autoidentidad

Hasta ¢] momento hemos aludido al problema de la autocon-
ciencia desde la perspectiva de un sujeto de conocimiento, tal
como aparece en los primeros escritos de Piaget. En la década de
los afios sesenta lleva a cabo una serie de investigaciones, a propd-
sito del concepto de identidad, que indirectamente abordan el tema
del desarrollo de la autoidentidad en el nifio. Los trabajos piagetia-
nos sobre la identidad se exponen, al menos en gran parte, en el
volumen 24 de Etudes d’Epistemologie Genetique (1968 ¢). Una de
nosotras (Villuendas, 1986} ha analizado en profundidad este con-
ceptd y aunque no podemos desarrollarlo ahora en toda su ampli-
tud, son necesarias, sin embargo, algunas reflexiones. El interés
del tema viene determinado, sobre todo, porque la identidad cuali-
tativa es la caracteristica determingiite del perfode de desarrollo
del nific comprendido entre los 3/4 y los 7/8 afios.

Conviene precisar, en primer lugar, que el concepto de iden-
tidad adquiere 1 pleno significado en relacion con un sistema
de estructuras. La adquisicién de la identidad como manifestacion
de una estructura cognitiva puede ponerse en relacién, por una
parte, con la construccion del objeto permanente, que el nifio ha
realizado en las etapas primeras de] desarrollo, y por otra, con la
adquisicibn de la conservacion, que adquirird definitivamente en
etapas posteriores. La identidad cognitiva es el resultado de una
construccién y permite aproximarse a los contenidos de conoci-
miento atribuyéndoles determinadas propiedades. Tanto la reali-
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dad exterior como el propio yo van variando su significado para el
sujeto de conocimiento en funcién de los instrumentos que el nifio
es capaz de manejar: ;En qué momento el nifio puede reconocerse
a si mismo a pesar de las transformaciones que experimenta?
Recordemos cémo incluso en la clasica distincién de James, a la
que continuamente aludimos, reconocer la propia identidad a tra-
vés de los cambios, la continuidad del propio yo a través del tiem-
po vy en definitiva, una relativa permanencia de uno mismo son
atributos que se relacionan con el conocimiento de sf mismo.

No existen demasiados textos que aludan conjuntamente a la
construccion del objeto y a la del propio yo; pero Piaget establecio
una relaciébn entre ambos contenidos cognitivos.

“La identidad no es algo ya hecho desde los comien-
zos de la vida mental, puesto que para el lactante, la
realidad (sin delimitaciones entre un mundo exterior
y lo vivido inmediato) consiste en un principio en
cuadros que se muieven, susceptibles de reabsorberse
o anonadarse, as{ como de desaparecer. Por el contra-
rio, la identificacibn progresa ripidamente con la
constitucion y organizacién de esquemas de asimila-
cidn a la accion y resultan de ella, desde el final del
primer afio, dos formas complementarias y solidarias
de identidad que subsistiran durante la vida: la del
objeto, con su permanencia sustancial y su localizg-
cion en un continuo espacio temporal, y la del cuerpo
propio, lo mismo que la del yo que aparece unido a él.
Entre ambas se sitiia la permanencia o identidad del
cuerpo del otro, que es a la vez el objeto exterior que
adquiere mds rdpidamente una permanencia sustancial
y el modelo en interaccién con el cual se construyen
los esquemas del propio cuerpo y del yo. A esta doble
identidad precoz del objeto y el cuerpo (éste llega a
ser un objeto entre otros y aquél un centro de accio-
nes independientes que responden a las del cuerpo) se
une ademds, y de manera indisociable, una identidad
de acciones transitivas elementales como en las con-
ductas instrumentales donde un movimiento del cuer-
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po es transmitido a un objeto intermedio que puede
transmitirio a un moévil no contiguo al cuerpo.”
(Piaget, 1968 c, pp. 61-62).

A partir de estas afirmaciones de Piaget, podrfamos concluir
lo siguiente:

a. La identidad es un elemento cognitivo que no aparece defini-
tivamente construido desde los comienzos de la vida mental,
sino que es el resultado de un proceso de construccidon. En
esta perspectiva puede considerarse ““un instrumento de es-
tructuracion logica” de la vida mental que nos conduciria a
admitir la existencia de una cierta l6gica preoperatoria (Piaget,
1968 ¢, p. 76).

b. Laidentidad progresa, vy como resultado de dicho progreso se
producen dos formas complementarias de identidad: la del
objeto y la del cuerpo propio.

¢.  Entre la identidad del sujeto y del objeto se sitoa la identidad
del otro, modelo en interaccion con el cual se construye la
identidad del propio cuerpo y del yo. Este punto parece de
gran importancia en el contexto de la psicologfa educativa,
porque el nific no construird su propia identidad si no es a
través de un proceso de interaccién con otros sujetos.

d. Existe ademés una identidad de la accion, la cual pensames
que surge también en un doble plano: el del sujeto y el de lo
que es exterior a €L,

Se comprenderd ahora més ficilmente en qué medida tienen
significacidon aquellas investigaciones que tratan de poner en rela-
cion la adquisicidn de la nocidén de objeto permanente y la identi-
dad de !a propia representacion.

En primer lugar, existe una continuidad entre este plantea—
miento y el que presenta en los primeros escritos que puede resu-
mirse en dos puntos: a) La autoidentidad se atribuye a un sujeto
de conocimiento en cuanto que el concepto de identidad se define
como una estructura cognitiva. b) La construccién del conocimien-
to de si se lleva a cabo paralelamente a la del mundo ffsico y social.
En segundo lugar, el texto analizado alude en su ultima parte a una
nocidn de identidad asociada a la accion. El yo activo comienza a
ocupar un lugar destacado (esta dimension estaba ausente del pro-
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ceso de construccion del yo en el contexto de las investigaciones
sobre el animismo).

2.1.4. Autoconciencia, sujeto epistémico
y sujeto psicologico

No cabe ninguna duda de que si existe una preocupacién por
la autoconciencia en el pensamiento piagetiano, estd unida a la
construccion de estructuras cognitivas. Es bien sabido también que
Piaget atribuyé siempre esas estructuras a un sujeto epistémico:
“ ..mecanismos comunes a todos los sujetos individuales de un
mismo nivel; dicho de otro modo, un sujeto cualquiera.” (1968 a,
p- 58) La cuestidbn que inmediatamente surge es hasta qué punto
es posible abordar la problematica relacionada con la autoconcien-
cia, que implica la conciencia de la propia subjetividad, desde la
nocion de sujeto epistémico. Algunas observaciones son necesarias
en relaciéon con este punto,

a) Hemos de reconocer que Piaget se ocup6 del autocono-
cimiento sélo indirectamente. Sus intereses son epistemolo-
gicos ¥ lo que realmente pretende es determinar aquellas le-
yes capaces de explicar ¢cémo progresan nuestros conocimien-
tos. El autoconcepto y la conciencia de la propia subjetividad
no son mas que unos determinados contenidos cognitivos. No
podemos olvidar que no le interesan tanto los campos concre-
tos de conocimiento como las estructuras desde las que éstos
se interpretan.

b) Los avances de la Psicologia, sobre todo las investigaciones
relacionadas con Ja Inteligencia Artificial, y la propia dindmi-
ca de su pensamiento condujeron a Piaget a trascender sus
planteamientos iniciales. Propuso un nuevo nivel] de anilisis
entre las estructuras del Sujeto Epistémico, que se sittian en
un plano epistemologico, y la conducta observable del sujeto,
que 5 ¢l dato que se trata de comprender. En este contexto
se referird a un sujeto individual, “psicolégico”, al que se aso-
ciaran las nociones de “procedimiento” y “posible”. Estos
temas han sido el objeto de sus Gltimas investigaciones.

“En algunos casos, el sujeto, en presencia de diferen-
tes problemas, lleva a cabo diferentes procedimientos
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que son regularmente los mismos y‘qu‘e dan lugar a la
posibilidad de una semiformalizacién,..” (1977 a,
p. 73)

“El problema esencial de las relaciones entre el sujeto
epistémico y el sujeto psicoldgico ha sido encontrado
¥ discutido a propésito de la formacién de “posibles”
y del papel de los procedimientos.”’ (1977 a, p. 75).

Los posibles deben comprenderse en relacion con un sujeto
individual y concreto, capaz de inventar solucicnes a los pro-
blemas particulares que determinadas situaciones plantean.
En este contexto, *‘los posibles” aluden a contenidos cogniti-
vos y “‘los procedimientos” a la actividad del sujeto que los
actualiza. Conviene resaltar que estamos ante un sujeto activo
que interesa en cuanto sujeto de conocimiento y que podri
tomar conciencia de su propia actividad o del efecto que ésta
produce en los objetos.

Piaget se plante6 abiertamente la cuestion de las relaciones
que existen entre el sujeto epistémico y el sujeto psicologico
a la que nos venimos refiriendo,

“Todo sujeto se encuentra en posesion de dos siste-
mas cognitivos complementarios: el sistema presenta-
tivo, formado por esquemas y estructuras estables
que sirven esencialmente para ‘‘comprender’ lo real, ¥
el sistema procedural en movilidad continua, que sirve
para “tener éxito”, para satisfacer necesidades por in-
venciones o transferencms de procedimientos. Debe
notarse que si el primero de estos sistemas caracteriza
al “sujeto epistémico’”, el segundo es relativo a un su-
jeto psicologico, las “‘necesidades” son lo propio de
sujetos individuales y de las lagunas que pueden sentir
momentdneamente, adiferenciadel cardcter incomple-
to descubierto en una estructura en el momento de su
tematizacién. Por el contrario, la actualizacion de to-
do posiblé desemboca en un esquema presentativo,
unag ver acabada la utilizacidn de esquemas procedu-
rales que han conducido alh de ahi la complemenra-

riedad de los dos esquemas.’
(Piaget, 1981, p. 8)
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A partir del texto se obtienen las siguientes conclusiones:

— El sujeto psicol6gico y ¢l sujeto epistémico se asocian a dos
sistemas de representacion complementarios.

—  Las estructuras cognitivas permiten al sujeto epistémico com-
prender lo real, los procedimientos le permiten tener éxito.

—  La utilizacidn del sistema procedural es un eslabén més de la
construccion de estructuras.

La exposicion anterior nos permite afirmar que Piaget fue
abandonando progresivamente sus planteamientos iniciales
relacionados con el conocimiento de s{ mismo. Las preocupa-
ciones por un “‘yo estructural”, asociadas al modo en que el
nifio se conoce a si mismo como algo distinto de] medio fisico
y social, van a ser sustituidas por el interés hacia un ““yo acti-
vo”. Veremos en las pdginas siguientes como el tema de la
autoconciencia se plantea desde esta perspectiva, a partir del
proceso de toma de conciencia de la accion propia.

2.2. ACCION Y REPRESENTACION:
LA TOMA DE CONCIENCIA

La conciencia de las propias acciones puede representar una
nueva dimensién del autoconcepto que ha sido tradicionalmente
abandonada como objeto de estudio, o incluso absolutamente igno-
rada. En principio, no existe ninguna razén para suponer que el
nifio y también el adulto sean capaces de conocer o de tomar con-
ciencia de su actividad del mismo modo que lo hacen en relacion
con la actividad de los otros. En las pdginas que siguen nos ocupa-
remos de este tema tal como aparece en los escritos de Piaget a
partir de los afios setenta. Desde el principio surgen ya varias cues-
tiones: a) ;Qué es la toma de conciencia y cémo se produce?
b) ;Cudl es su papel en el contexto general del desarrollo? Esta
pregunta puede desdoblarse, a su vez, en otras dos. En primer lugar,
;en qué medida la toma de conciencia puede considerarse como
un mecanismo del desarrollo cognitivo relacionado con otros me-
canismos? (en este punto serd necesario analizar las relaciones
entre ese proceso y los mecanismos de abstraccion reflexiva;esos
dos conceptos no estdn siempre claramente delimitados). En segun-
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do lugar, ;de qué modo los distintos sistemas de representacién
que surgen a través del desarrolle cognitivo, especialmente el len-
guaje, condicionan la toma de conciencia?

2.2.1. La toma de conciencia como
conceptualizacién

Tomar conciencia de una accibn supone reconstruirla en un
nuevo plano. Piaget es muy claro en este punto:

“Se trata de una verdadera construccién que consiste
en elaborar no “la’” conciencia considerada como un
todo, sino sus diferentes niveles en cuanto que siste-
mas mads o menos integrados.”

(Piaget, 1974, Avant Propos).

“La toma de conciencia de un esquema de accién
transforma a éste en concepto, estad toma de concien-
cia consiste esehcialmente en una conceptualizacion, ™

' (Piaget, 1974 a, p._261)

Es muy dificil determinar con precision el significado del tér-
mino conceptualizacidon en este contexto, Piaget ha dado muy
pocas definiciones de él. El proceso consiste esencialmente en atri-
buir significacién a una acciébn que el nifio ejerce sobre el objeto;
adquiere asf una dimension funcional, ya que facilita la actividad
practica. Precisaremos mejor esta primera caracterizacion.

Los procesos de conceptualizacién estdn unidos a una deter-
minada forma de entender el conocimiento. Este se define como
una interaccion entre el sujeto vy el objeto que se concreta en for-
mas de equilibric entre la asimilaciébn y la acomodacion. Dicha
interaccion se delimita en una ley general del proceso de toma de
conciencia: “La toma de conciencia procede de la periferia al cen-
tro; definiendo estos témminos en funcidn del recorrido de un
comportamiento dado.” (1974 a, p. 263) En este contexto la peri-
feria no se refiere al sujeto o al objeto considerados aisladamente,
sino a la reaccién més inmediata y exterior del sujeto frente al
objeto. Asf, el nifio toma conciencia, en primer lugar, del fin a
alcanzar y del éxite o fracaso de su accion en relacién con éste, El
centro estd constituido por los medios elegidos por el sujeto para
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conseguir ese fin, por las razones de su eleccion e incluso por su
modificaciéon en el curso del camino.

“En caso de fracaso, se trata de establecer por qué se
produce y ello conduce a una toma de conciencia de
las regiones mds centrales de la accion: a partir de un
observable sobre el objeto, el sujeto trata de buscar
sobre qué puntos existe un defecto de acomodacion
del esquema al objeto, y a partir del observable sobre
la accibn, lleva su atencion sobre los medios emplea-
dos y sobre sus correcciones o reemplazamientos even-
tuales. Ast, por un vaivén enitre el obfero y la accion,
la toma de conciencia se aproxima por etapas af meca-
nismo interno del acto y se extiende de la periferia
al centro.”

(Piaget, 1974 a, p. 264)

El texto alude no s6l0 a esa ley general del proceso que aca-
bamos de citar, sino también a las razones que lo provocan, desde
una perspectiva funcional. Claparéde, al que Piaget sigue muy de
cerca, proponfa que eran factores de desadaptacion los que esta-
ban en su origen. Piaget, sin embargo, prefiere situar a éste en un
contexto mdas amplio, reiacionado con procesos de asimilacién
orientados a facilitar la actividad practica. Por ejemplo, el sujeto
puede plantearse, ante una determinada situacion, en qué medida
utilizar un objeto es mds Util que utilizar otro o si esta variacion en
los medios resulta més eficaz. Se muestra asf coOmo el proceso de
conceptualizacion, es decir, las significaciones que el sujeto atribu-
ye a la accién y a dquello sobre la que ésta se ejerce, adquiere una
dimensién funcional.

Pero es necesario todavia delimitar mejor qué se entiende por
conceptualizacion. Rastreando entre ias afirmaciones piagetianas,
podemos asignarle las siguientes caracteristicas (Piaget, 1970,
1974 a, 1974 b, 1975):

1. Conceptualizar significa interiorizar, manipular por medio del
pensamiento. En este sentido, la toma de conciencia se hace
posible con la aparicion del lenguaje, el juego simbélico, la
imagen mental, etc,

2. La toma de conciencia de las acciones conceptualiza a éstas
s6lo parcialmente. Por ejemplo, un nifio puede evocar la
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accidn de desplazarse desde un punto A a otro B, pero el
detalle del recorrido se le escapa. Por ello, precisa Piaget, “la
toma de conciencia procede mediante eleccién y esquemati-
zacibn representativa, lo cual implica ya una conceptuali-
zacion.”

No s6lo existe una esquematizacion, sino también una con-
densacion de acciones sucesivas. La sucesion de acciones estd
representada por un conjunto de elementos casi simultdneos,
Este proceso contribuye a explicar la aparicién de lo nuevo
en el desarrollo intelectual del nifio.

“Tanto las esquematizaciones de la toma de concien-
cia camo esta condensacion de las acciones sucesivas
en una ftotalidad representativa que engloba en un
solo acto las sucesiones temporales conducen a plan-
tear el problema de las coordinaciones en términos
nuevos, de tal forma que los esquemas inmanentes de
las acciones sean transformados en conceptos moviles
susceptibles de superarlas al representdrselas.”

) (Piaget, 1970, p. 21}

En este contexto, la conceptualizacion permite al nifio nuevas
formas de relaci6n con la situacion; ello se revela, sobre todo,
dl tomar distancia el sujeto frente a los objgtos tanto en el es-
pacio como en el tiempo. La asimilacién de conceptos libera
al nific de las ataduras de la situacidén actual.

Cuando el nifio interioriza su accién, como consecuencia de un
proceso de toma de conciencia, la reconstruye; se produce
aqui una transformacién que Piaget precisa a través de tres
aspectos: a) Una parte esencial escapa a‘la toma de conciencia.
b) El nifio sdlo retiene de su accidén aquello que es asimilable
y comprensible para él en un momento dado. ¢) Algunos ele-
mentos no conceptualizados son objeto de una cierta repre-
sibn o rechazo cognitivo. En este contexto es posible hablar
de distintos niveles de desarrollo en relacién con los procesos
de conceptualizacion. Piaget ha mostrado que existe un desa-
rrollo progresivo semejante al que encontramos en la accion.
Entre los logros alcanzados en elniveldelaaccidényeneldela
conceptualizacién se producen grandes desniveles cronolégicos,
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pero en ambos existe un proceso constructivo: *“Tanto en el
nivel de la accidon como en el de la conceptualizacion el meca-
nismo formador es a la vez retrospectivo, en tanto que apoya
sus elementos en fuentes anteriores, y constructivo, en tanto
que creador de lazos nuevos.” (Piaget, 1974 a, p. 277)

5. Una 0Oltima caracterfstica puede atribuirse més directamente
a la conceptualizacion, relacionada directamente con sus con-
tenidos. Estos procesos tienen lugar en un doble plano: el de
los observables y el de las coordinaciones. Por observable se
entiende ‘‘aquello que la experiencia permite constatar me-
diante una lectura de los hechos dados™ (Piaget, 1975, p. 50).
Se resalta que se trata de aquello que el sujeto cree constatar
y no de lo que es constatable, En este sentido, los observables
exceden el dato simplemente perceptivo. Cualquier hecho,
desde el momento de su lectura por parte del sujeto, se ve
inmerso en un procesc de interpretacién y conceptualiza-
cion. Las coordinaciones suponen inferencias y sobrepasan la
frontera de lo observable. No son posibles tinicamente a par-
tir del perfodo operatorio ni llevan implicita una necesidad
logica. Su caracter{stica mas importante ¢s que permiten rela-
ciones de interaccion entre los observables y por eso, se dife-
rencian de éstos.

Lo que realmente interesa resaltar de todo esto es que en la
conceptualizacién existe siempre una interpretacidépn del sujeto y
en este sentido, no siempre existe un acuerdo entre lo que el nifio
realmente hace y el modo en que lo conceptualiza. Los observables
y las coordinaciones no siempre representan objetivamente la accidn
‘real, sino Unicamente aquello que ¢l nifio es capaz de interpretar
en un momento dado.

Los comentarios anteriores sugieren que definir la toma de
conciencia como un proceso de conceptualizacion plantea algunos
problemas, sobre todo cuando se trata de interpretar este proceso
en el contexto general del desarrollo. Por una parte, la toma de
conciencia, propiamente dicha, supone la reconstruccidon de la
accion en el plano de la representacion; esto no significa, sin em-
bargo, que la interiorizacién se produzca sélo en relacién con la
toma de conciencia. Por otra parte, el desarrollo, tal como es des-
crito por Piaget, supone también que el nifio interioriza su activi-
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dad desde el momento en que es capaz de utilizar un pensamiento
simbolico. Ambos procesos pueden ser en cierto modo similares,
aunque se produzcan en contextos diferentes. Todo esto nos inclina
a pensar que, al menos en alguna medida, las situaciones relacio-
nadas con la toma de conciencia constituyen un campo especial-
mente adecuado, en un nivel microgenético, para analizar fenéme-
nos que podrfan producirse en el desarrollo en un nive]l macro-
genético.

2.2.2. Accidn y sistemas de representacion

Una de las cuestiones fundamentales para estudiar los proce-
sos de toma de conciencia en el nifio es precisar previamente
de qué modo el psicodlogo puede acceder a ellos; es decir, hasta qué
punto ¢l sistema semidtico a través del cual el nifio toma concien-
cia de su actividad y expresa aquello de lo que ha tomado concien-
cia no condiciona a su vez el proceso mismo. Incluso la misma lec-
tura de los trabajos piagetianos sugiere que existe una interacci6n
entre la representaciom que ¢l nifio forma de su accidn y la accién
misma; esta altima podrfa modificarse en funciéon del proceso de
toma de conciencia que el niffto lleva a cabo. Aludiremos breve-
mente a esta problemdtica tratando simplemente de dar una justifi-
cacién a nuestro trabajo empirico. Reconocemos, en cualquier ca-
30, que este andlisis es insuficiente y deberfa ser objeto de una revi-
sibn mas completa.

Piaget ha establecido una relaciéon profunda entre la toma de
conciencia y un determinado sistema de representacidon: el len-
guaje. Mantiene esta posicidn en sus primeras obras y apenas lo
varfa a lo largo de su vida:

“Tomar conciencia supone hacer pasar una opera-
cion del plano de la accidn al lenguaje, es reinventaria
en la imaginacion para poder reinventaria en palabras.”

(1924, p. 171)

Posteriormente, sin embargo, reconoce que no existe una
absoluta simetr{a entre ambos planos. Por una parte, afirma, puede
existir una conceptualizacién fuera del lenguaje que esté en rela-
cién con otras formas de la funcién semidtica (imagen mental, di-
bujo, etc.). Por otra parte y salvo que se elimine cualguier tipo de
conciencia en el comportamiento del lactante, es necesario admitir
la conciencia con anterioridad a la aparicioén de ia funcion simbo-
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lica y naturalmente, del lenguaje oral. Finalmente, cabe pregun-
tarse qué ocurre con la toma de conciencia de los sujetos fuera de
un proceso de conceptualizacion verbal. Piaget sefiala la posibili-
dad de apelar a un lenguaje interior que acompaiie a la accidn y
esté relacionado con una cierta intencionalidad. Podrfa apelarse
también, aunque en procesos de toma de conciencia que se produ-
cirfan en relacidén con aspectos muy precisos de la actividad, a una
cierta conciencia perceptiva y motriz de cada acto.

En cualquier caso, Piaget parece aceptar que aunque sin lugar
a dudas, la toma de conciencia sobrepase la conceptualizacion ver-
bal, esta Gltima es suficiente para juzgar los limites de aquélla en el
punto que realmente le interesa, es decir, en relaciéon con la coordi-
nacion de-acciones. Sus propios trabajos son una buena muestra de
que en su opinidn, el tipo de sistema de representaciébn que el
nifio utiliza condiciona poco el resultado del proceso. Los nifios
son interrogados siempre verbalmente, aunque en ocasiones se
sirva de otros medios, sobre todo del dibujo. Este aspecto, sin
embargo, plantea algunos problemas. Trabajos recientes (Acker-
mann-Valladao, 1987) muestran que una misma tarea puede ser
descrita de diferentes maneras por el mismo nifio, incluso contra-
dictoriamente, en funcion del medio que utiliza para expresarlo.
En una experiencia de aprendizaje relacionado con la toma de con-
ciencia realizada en el marce de un estudio piloto por nosotras
mismas (Lacasa, Carrasco, 1986), se analizaron las relaciones que
existen entre un sistema grafico y un sistema oral. En principio, no
¢s posible afirmar que los nifios progresen en ia misma medida en
ambos campos. En este sentido, los trabajos piagetianos represen-
tan un punto de partida que habri de continuarse.

Aludiremos, finalmente, a una Oltima cuestion. Nos pregunta-
mos hasta qué punto un andlisis de la actividad del nifio, de la
accion, una vez que se ha producido el proceso de toma de con-
ciencia, puede ser un buen camino para acceder a este proceso inde-
pendientemente del sistema de representacion que el nifio haya uti-
lizado. Un egjemplo permitira comprender mejor el problema.

Supongamos que un nifio construye una serie y que posterior--
mente se provoca en €l un proceso de toma de conciencia. Normal-
mente, en esta tarea, la conceptualizacion suele ir por detrés de la
accidn. ;Hasta qué punto se produce una interaccién entre esos
dos planos y la accién del nifio queda modificada? Es decir, se
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trata de saber si se produce un feed-back entre la representacion y
la accitn que transforma a esta iltima.

Piaget se ha referido en ocasiones a este tema, pero lo intro-
duce siempre a propésito de tareas especificas, Creemos que es
éste el punto decisivo. Las relaciones entre acciébn y conceptualiza-
cibn varfan en funcibén de las tareas v de la complejidad de los pro-
blemas planteados. En el caso de la seriacifn, concretamente, “el
progreso en la accidn no resulta de un cambio en la conceptualiza-
cion y sobre todo, e] acceso a la composicion operatoria se mani-
fiesta por coordinaciones de accionesde nivel claramente superior a
la conceptualizacion utilizada” (Piaget, 1974 a, p. 275). A pesar de
todo, el problema no estd resuelto. Unas paginas mas adelante, y a
propo6sito de la misma tarea, alude a la posibilidad de un aprendi-
zaje simplemente verbal que puede producir progresos en la activi-
dad del nifio.

Cuestiones muy semejantes surgen a proposito del trabajo de
Moreno (1987). Sus andlisis se llevan a cabo en relacién con dos
tareas, la Torre de Hanoi y el Equilibrio de la Balanza. Como {ndi-
ces de la toma de conciencia se sefialan los siguientes criterios:
*la inhibicidn de conductas incorrectas, la planificacién, la utiliza-
cion de estrategias de solucion adecuadas, la generalizacion vy la
enunciacion de reglas” (Moreno, 1987, p. 164). Se observa y se
comprueba, en su trabajo experimental, que los cambios en la con-
ceptualizacion, e incluso la existencia misma del proceso, inciden
en la accibn.

Algo semejante ocurre en relacidn con tareas en las que el pa-
pel de los objetos queda reducido al minimo. Son tareas en las que
la dimensitn psicomotriz tiene el mayor pese y en muchos casos,
se trata de acciones automiticas. En nuestro trabajo experimental
(Lacasa y otros, 1985) hemos comprobado cOmo una accién aparen-
temente tan simple como ““la marcha a cuatro patas” se modifica
cuando el nific toma conciencia de ella. En este caso se observa
claramente como se rompe el automatismo de la actividad.

Todas estas observaciones nos permiten concluir, al menos
provisionalmente, que existe una interaccion entre accion y repre-
sentacion. Queda por determinar con precision en qué consiste
ésta y por qué no siempre se producen progresos en la accibén, una
vez que ha sido conceptualizada, sino que también pueden apare-
cer regresiones. La cuestion parece decisiva cuando se intenta plan-
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tear el tema de la toma de conciencia desde una perspectiva
aplicada. Por gjemplo, ;en qué medida los procesos de toma de
conciencia contribuyen a facilitar el aprendizaje en tareas de
solucidbn de problemas? Trabajos realizados desde perspectivas no
piagetianas, que analizaremos en el capftulo préximo, tratan de
responder a esta cuestidn.

2.2.3. Latoma de conciencia y la
abstraccion reflexiva

Es bien sabido por todos que los elementos mas importantes
que desde una perspectiva tedrica aporta Piaget a prop0sito de una
explicacion del desarrollo cognitivo se encuentran en el modelo de
equilibracion que nos ofrece en 1975, No es ahora el momento de
describir en detalle la problematica relativa a ese modelo. Conviene
decir, sin embargo, que una cuestion esencial allf implicita es la de
los mecanismos que explicarfan esa equilibracion “mayorante”
que produce, en relacion con un sujeto epistémico, la aparicién de
nuevas estructuras, Uno de los mecanismos a los que Piaget conce-
de mayor importancia es precisamente la abstraccion reflexiva.
Asi lo expone, sin ninguna duda, en uno de sus ¢iltimos trabajos
(1981) dedicado al problema de la creatividad: ““Estoy proponien-
do que todas las acciones, todos los actos de creatividad intelectual,
son procesos de abstraccion reflexiva.’’ La creatividad se entiende
aqui en un sentido ampiio, se refiere a la aparicion de lo nuevo y
se relaciona no sdlo con la actividad intelectual del sujeto psico-
légico, sino también con la construccion de estructuras que se atri-
buye al sujeto epistémico.

Piaget ha dedicado varios trabajos a estudiar esta cuestién
(1977) y ha diferenciado distintos tipos de abstraccion. En primer
lugar, la gbstraccién empirica, que se orienta hacia los objetos o
hacia los aspectos materiales de la accion. En segundo lugar, 1a abs-
traccion reflejante (réfléchissante), en la que se diferencia un doble
plano: a) Se trata de transponer a un nivel superior aquello que ha
sido elaborado en el nivel precedente. b) Reconstruccién y organi-
zacibn en la que aquello que ha sido abstrafdo se enriquece con
nuevos elementos. A diferencia de la abstraccién empirica, ésta se
orienta hacia las actividades cognitivas del sujeto. En tercer lugar,
la abstraccion pseudoempirica, que parte del objeto, peto enrique-
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cido y modificado por acciones del sujeto y por las coordinaciones
que éste establece. Por tltimo, la abstraccion reflexiva (réfléchie),
en la que el sujete pone en marcha una reflexibn retroactiva, se
trata de una reflexién que le permite volver sobre lo ya adquirido.
Podrfa considerarse como el resultado de una abstraccién refle-
jante que se ha hecho consciente,

Lo que interesa resaltar ahora de esta distinciébn es que permi-
te establecer un cierto paralelismo con los procesos de toma de
conciencia, en cuanto que tanto en un proceso comeo en otro es posi-
ble descubrir dos direcciones paralelas de acuerdo con las cuales
se lleva a cabo la interiorizacion y la exteriorizacion. En el caso
de la toma de conciencia se trata de dos procesos solidarios, aun-
que de sentido opuesto, que conducen de la periferia de la accion
(P—+C) o de los objetos (P—+C’) al centro. En el primer caso, la
interiorizaciébn conduce a la construccibn de estructuras logico-
matematicas y en el segundo, 2 la elaboracion de explicaciones ffsi-
cas, En el caso de la abstraccion, esta doble dimension reaparece;
mientras que la abstraccién reflexiva se¢ orienta hacia las acciones,
la empirica se dirige hacia los objetos.

Parece claro, sin embargo, que si bien existe una relacién en-
tre los mecanismos de abstraccién y la toma de conciencia, ambos
no son idénticos. Nos referiremos muy brevemente a continuacion
a cuil puede ser el papel de la toma de conciencia en el desarrollo,
teniendo en cuenta que la abstraccidn que se orienta hacia la acti-
vidad del sujeto, hacia la coordinacién de acciones, es ¢l mecanis-
mo fundamental del desarrollo cognitivo en este contexto. Piaget
se ha referido quizds indirectamente a esta cuestion en las conclu-
siones de su trabajo sobre la toma de conciencia (1974). En su opi-
ni6n,. este proceso “*se polariza’ hacia dos formas de abstraccion, la
empirica y la reflexiva, Esa polarizacion tiene lugar en las distintas
etapas del desarrollo, como inmediatamente veremos. Es diffci! pre-
cisar a qué se refiere una “polarizacién’. Podria interpretarse, tal
vez, sefialando que la toma de conciencia puede ser un punto de
partida que facilite determinadas formas de abstraccién; es ésta la
que se considera realmente productora de lo nuevo. La cuestion,
en altimo extremo, conduce a-plantear el problema del papel que
desempeiia la conciencia en el modelo piagetiano del desarrollo.
Este tema ha sido cuidadosamente analizado en un frabajo muy
reciente (Moreno, 1987) segan el cual, la conciencia permite al
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sujeto prever su actividad y extenderla hacia dominios de conoci-
miento cada vez mas amplios.

De acuerdo con Piaget (1974 a), resulta diffcil admitir 1a exis-
tencia de procesos de toma de conciencia en el perfodo sensorio-
mottiz; alude, sin embargo, a la presencia de esos procesos de inte-
riorizacién y exteriorizacion. El primero darfa lugar a una légica
de la accion anterior a la aparicién del lenguaje, el segundo supon-
dria la acomodacion de los esquemas cognitivos-a los objetos. Lo
que cabe preguntarse ahora, desde una perspectiva mucho més
amplia, es en qué medida la conciencia que el nifio va formando
progresivamente de si mismo, incluso en esta etapa, incide a su
vez en otros procesos del desarrollo. Piaget no aludié a esta
cuestion.

La aparicién de sistemas semidticos de representacion permi-
te los procesos de toma de conciencia. El nifio es capaz de concep-
tualizar su actividad y de tomar conciencia de ella; la cuestion se-
ria determinar en qué medida facilita el desarrollo y cuéal es su rela-
cién con la abstraccidn reflexiva, Es precisamente en esta etapa
cuando Piaget alude a esa *“‘polarizacidbn” ya citada.

“Desde el principio, y a medida de los progresos de la
accion misma, la toma de conciencia se polariza en
funcion de dos tipos posibles de abstraccion: la abs-
traccidon emplrica aporta una conceptualizacién, de
algtin modo descriptiva, de los observables consta-
tados sobre los caracteres materiales de la accién,
mientras que la abstraccion reflexiva extrae coordi-
naciones de la accion a partir de las cuales se constru-
yen coordinaciones inferenciales que al nivel del con-
cepto permiten unir e interpretar esos observables.”

(1974 a, p. 280).

Si bien aparece una relacion entre ambos procesos, es diffcil
determinar en qué consiste, y ello, sobre todo, porque los mecanis-
mos de la abstracciébn operan muchas veces en un nivel .no
consciente. :

Es quizds en un nivel posterior cuando las relaciones entre la
abstraccion reflexiva y la toma de conciencia comienzan a verse mas
claramente. La aparicidén de la abstraccion reflexiva (réfléchie)
supone que la toma de conciencia comienza a prolongarse en una
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reflexién del pensamiento sobre s{ mismo; es decir, esa forma de
abstraccion necesita de la toma de conciencia para producirse.

Aunque Piaget no precisé6 demasiado claramente cuiles son
las relaciones entre toma de conciencia y abstraccion reflexiva,
teniendo en cuenta que éste es el motor fundamental del desarro-
llo, sf que asigné un papel a la conciencia en los procesos de equili-
bracidon (Moreno, 1987). En este sentido, afirma que la conciencia
permite al sujeto mejores formas de adaptacién, en cuanto que
hace posible anticiparse a los propios errores y desenvolverse en
medios cada vez més amplios. En cualquier caso, 1o que echamos en
falta en las explicaciones piagetianas sobre el desarrollo es un anali-
sis mas fino de las interacciones entre los diferentes mecanismos
propuestos para explicarlo; quizas deba ser ésta una de las tareas
de la psicologfa genética en el futuro.

2.2.4. La toma de conciencia de diferentes
tipos de actividad

Ha quedado muy claro en el apartado anterior que Piaget ha
definido siempre el conocimiento como un proceso de interaccidon
entre un sujete y un objeto y que el elemento que permite estable-
cer un puente entre ambos es la accion del sujeto. Piaget dedicéd su
obra a analizar cdémo se construyen las estructuras cognitivas a par-
tir de la actividad de un sujeto que interactia con su medio. Se
advierte, sin embargo, que no todas las formas de actividad, todas
las acciones, son idénticas, ni tampoco es el mismo su papel en la
construccion de estructuras. Las acciones pueden analizarse desde
diferentes perspectivas en funcién de que se considere el proceso
de interiorizacion o exteriorizacidn que el sujeto hace intervenir
en cada una de ellas. Debido a la complejidad de la distincion, cita-
mos las palabras de Piaget:

“Entre las interacciones (se refiere a la interaccion
entre el sujeto v el objeto) ... espreciso diferenciar dos
variedades en funcién de las diferencias que hemos
visto enfre acciones causales y logico-matemdticas. £n
efecto, ung accion del sujeto puede ser considerada en
sus aspectos materiales o fisicos y en tanto que modi-
fica causelmente los objetos sobre los que se ejerce,
pero puede también transformarlos en cuanto gque los
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enriguece de formas intemporales (orden, reuniones,
etc.) haciendo abstraccidon de sus componentes cine-

mdticos o dindmicos. "’
(Piaget, 1975, p. 54)

Es decir, Piaget diferencia entre acciones causales, que intro-
ducen en los objetos transformaciones (sobre todo cinematicas y
dindmicas), v dcciones logico-matemdticas, que enriquecen los
objetos con formas intemporales.

Podemos citar ademds otro tipo de ‘actividad a la que Piaget
se refiere menos, pero que también ha considerado a propbsito de
la toma de conciencia. Son aquellas acciones que aun teniendo un
indudable valor funcional en relacién con la adaptacion al medio,
reducen al minimo el papel de los objetos. Son acciones en las que
el papel predominante pertenece al propio cuerpo; son necesarias
para que el sujeto adquiera una representacion de su propio esque-
ma corporal. Se trata de actividades de cardcter fundamentalmente
psicomolriz.

En otro trabajo (Lacasa, P. Lépez, P. Llantada, 1985) hemos
presentado ampliamente esta distincibn a propbsite de los proce-
sos de toma de conciegncia. Volveremos muy brevemente a ella de-
bido a que nuestro trabajo empfrico se refiere a estos tres tipos de
acciones. En principio, es posible suponer que la toma de concien-
cia de cada uno de estos tipos de acciones puede implicar una pro-
blemdtica diferente; es decir, aunque existan aspectos comu-
nes, Ios resultados obtenidos en un determinado campo no seran
generalizables al resto. En ¢l cuadro 2.1. presentamos las caracte-
risticas que permiten diferenciar esas acciones y que en gran parte
han sido introducidas por Piaget en sus trabajos relacionados con
los procesos de conceptualizacion (1974 a, 1974 b, 1975, 1977).

CONCLUSIONES

Es necesario hacer un breve resumen de lo expuesto en este
capftulo que permita precisar brevemente cémo se aproxima Pia-
get al problema de la formacién del autoconcepto en el nifio. A
partir de aquif intentaremos determinar cuiles son los problemas y
los posibles planteamientos desde los que su trabajo puede ser con-
tinuado.
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Hemos visto que en términos generales, es posible observar
una evolucién a través de su obra, En un primer momento el cono-
cimiento de s{ mismo en el nifio no es un proceso muy diferente
del que tiene lugar en la formacidn de otros contenidos cognitivos,
lo que el nifio piensa de sf mismo estd determinado por las leyes
generales del desarrollo y es inseparable de una actitud intelectual,
el egocentrismo, que estd presente en cualquier forma de conoci-
miento hasta la aparicién de las primeras manifestaciones del pen-
samiento operatorio. En esta primera etapa interesa sobre todo
comprender de qué modo va diferencidndose del mundo fisico y
de otras personas en ¢l mundo social.

Poco a poco esta problematica se va transformando. Piaget
desplaza su interés desde lo gue hemos considerado un yo estrac-
tural hasta un yo activo. La conciencia de sf se analiza desde la
perspectiva de la toma de conciencia de la accién propia y no
desde la conciencia de la propia subjetividad. Tras este cambio es
interesante preguntarse cudies son las razones que lo explican.
En nuestra opinion, estaria unido alos cambios que se producen en
su modelo para explicar el desarrollo. A partir de los afios setenta
se interesa, sobre todo, por aquellos mecanismos que lo explican;
como ya hemos sefialado, 1a toma de conciencia serfa uno de ellos.

Un intento de respuesta a tres preguntas servird de conclusidn
a este capftulo. En primer lugar, ;qué es la toma de conciencia? -
Se define como un proceso de conceptualizacién de la propia acti-
vidad. La accion se reconstruye en un nuevo plano y en un deter-
minado nivel de representaciones interiorizadas. En segundo lugar,
;como se produce la toma de conciencia? Piaget introduce aquf lo
que llama la ley general de la toma de conciencia; el nifio va to-
mando conciencia de los aspectos periféricos de las acciones, el fin a
lograr y los resultados alcanzados, y progresivamente va reflexio-
nando sobre los medios utilizados y la utilidad de cada uno de
ellos. La interaccién entre la accién y el objeto sobre el que ésta se
gjerce son, segin Piaget, dificilmente separables, de aquf que se
refiera siempre a un doble proceso que el sujeto de conocimiento
debe actualizar: la interiorizaciébn y la exteriorizacién. En el pri-
mer caso, la conciencia se orienta hacia la coordinacion de acciones;
en el segundo, hacia los aspectos materiales de la accion. Por ultimo,
en tercer lugar, cabe preguntarse cudl es el papel de la toma de
conciencia en el desarrollo cognitivo; ésta es la cuestion fun-
damental.
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Hemos visto ya que Piaget no analiz6 en detalle las relaciones
de la toma de conciencia con otros mecanismos capaces de expli-
car ‘el desarrollo; sin embargo, este proceso tiene un importante
papel, ya que se le atribuye una dimensién funcional, Sigui6 los
planteamientos de Claparéde, que relaciona su apariciéon con algu-
nos conflictos del sujeto provocados por su necesidad de adaptarse
al medio. Piaget, sin embargo, amplia esta perspectiva: la con-
ciencia contribuird a lograr formas superiores de regulacion en
cuanto que permite no s6lo superar un desequilibrie, sino también
preverlo. La toma de conciencia facilita, por lo tanto, la planifica-
cibn de la accion, permite al nifio un mejor control de su actividad
en e] medio.

Es precisamente esta dimensién funcional de la toma de con-
ciencia la que Piaget dejé planteada, pero no analizé en profundi-
dad. El mismo problema esté presente en otros trabajos enfocados
desde distintas perspectivas tebricas. Los revisaremos en el préxi-
mo capitulo y ademés analtizaremos como los procesos implicitos
en la toma de conciencia contribuyen a la autorregulaciéon de la
accion.



EL CONOCIMIENTO DE SI MISMO 3
Y LOS PROCESOS METACOGNITIVOS

¢Hasta qué punto la metacognicién es una dimensién del
conocimjento de si mismo? En las paginas anteriores habrd que-
dado claro que las investigaciones sobre el conocimiento de sf son
multiples v se realizan desde planteamientos teodricos muy di-
versos. Incluso en el contexto de la psicologia que se ocupa de los
procesos de conocimiento, los trabajos sobre este tema se dispersan
hacia campos distintos. Por una parte, encontramos aquéllos que
se refieren a las diferentes categorias, atributos, dimensiones, etc.
que el nifio es capaz de atribuirse a s{ mismo; son los que se rela-
cionan con un yo estructural. Por otra parte, las investigaciones
han ido intreduciendo nuevos aspectos, el interés se desplaza hacia
un yo activo, que habfa quedado quizds mas olvidado. La metacog-
nicién puede constituir, en Gltimo extremo, una dimensién m4s
del yo activo que va cobrando conciencia de sf, ya que supone un
conocimiento de los propios proceses mentales y de aquellos fac-
tores que pueden afectar el curso de su desarrollo (Brown y col.,
1983; Harter, 1983).

Algunas reflexiones formuladas desde las conclusiones obte-
nidas hasta el momento pueden servirnos de punto de partida.

a) El planteamiento piagetiano sobre el autoconocimiento, y
mas concretamente, sobre la toma de conciencia, resulta insu-
ficiente. Estos andlisis tocan muy de cerca la problematica
relacionada con la metacognicion. Querriamos mostrar
coOmo otras perpectivas tedricas tratan de resolver algunas de
las cuestiones que Piaget dejé abiertas.

b) Lo .mismo que la toma de conciencia, los procesos de meta-
cognicion adquieren una dimensioén funcional; es decir, tie-
nen un papel importante en ¢l desarrollo que serd necesario
especificar. Trataremos de mostrar coémo la metacognicién
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gjerce una funcién de control tanto de los procesos de cono-
cimiento como de la propia conducta. Diversos planteamien-
tos teodricos han insistido en este Hecho,

c) Finalmente, plantearemos de nuevo un problema ya citado, el
de las relaciones entre metacognicién, o procesos de toma de
conciencia, y sistemas de representacion: ;jHasta qué punto
es posible aceptar una convergencia entre el lenguaje oral y
la reflexion sobre los propios procesos de conocimiento?

Teniendo en.cuenta estas cuestiones, no resueltas en el pensa-
miento de Piaget, en las proximas pdginas revisaremos cudles son
las principales aportaciones de otras perspectivas tedricas al estu-
dio del conocimiento de s{ mismo cuando éste se refiere a los pro-
cesos metacognitivos. Analizaremos, eni primer lugar, las relaciones
de la metacognicién con el desarrollo cognitivo. Desarrollo signifi-
ca aqui, en términos muy general;s, crecimiento y cambio; distin-
tos modelos teéricos se han propuesto para explicarlo. Revisa-
remos qué lugar se asigna a la metacognicioén en esos modelos y el
significado que en esos diferentes contextos puede asignarse al
término. En segundo lugar, plantearemos desde una perspectiva
mds aplicada al contexto educativo cuiles son las relaciones entre
metacognicidn y aprendizaje; el aprendizaje puede suponer tam-
bién crecimiento y cambio, pero en este caso, aceptamos que es
posible utilizar diferentes estrategias de intervencién para provo-
carlo, Seflalaremos, por ultimo, que esta distinciéon entre el apren-
dizaje y el desarrollo tiene simplemente el valor de ser un instru-
mento expositivo Gtil en nuestro trabajo, ya que no es éste el mo-
mento de plantear una discusion en profundidad de las relaciones
entre ambos.

3.1. METACOGNICION Y DESARROLLO
COGNITIVO

El término metacognicidn es ambiguo. Yussen (1985), en un
trabajo relativamente reciente referido al papel de la metacogni--
cion en las teorfas del desarrollo cognitivo, la define como aquella
actividad mental por medio de la cual otros procesos mentales lle-
gan a ser objeto de reflexion, Introduce ademds dos observaciones
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que, en principio, resultan utiles. En primer lugar, las definiciones
existentes de metacognicion son abiertas; en este sentido, sugieren
posibilidades, gjemplos y casos concretos, pero no aportan unos
l{mites precisos, de tal forma que apoyindonos en unas determi-
nadas caracteristicas sea posible excluir aquello que no es real-
mente metaconocimiento. En segundo lugar, las definiciones maés
frecuentes identifican fendmenos prototfpicos; por giemplo, pro-
cesos de metamemoria, metacomprension o capacidades metalin-
giifsticas. Estos han sido los fenémenos analizados mas frecuente-
mente a proposito de la metacognicion. Desde esta perspectiva, no
es extrafio que sea posible contextualizar los procesos metacog-
nitivos en distintos marcos teoricos. En el cuadro 3.1. se sugieren
algunos de ellos, asf como sus puntos de partida y algunas indica-
ciones sobre los tratamientos que se realizan de la metacognicion.
Lo mas interesante, desde nuestra perspectiva, de la exposicion

CUADRO 3.1. PERSPECTIVAS TEORICAS EN EL TRATAMIENTO
DE LA METACOGNICION (Adaptado de Yussen, 1985)

PARADIGMA TEQRICOS TRATAMIENTO TEORICO
REPRESENTATIVOS
1. Procesamiento de Siegler, Klahr, " 1. Descripcién ¥ modelado de proce-
la informacién Sternberg, Trabasso sos ejecutivos de control

2. Descripcibn de mecanismos de
autorregulacion que los individuos
aplican para dirigir el curso del
acto cognitivo .

3. Descripcién de estrategias, entre-
namiento v generalizacion

—

2. Cognitive-estruc- Piaget, Fieldman . Descripcion de estrategias cogni-
tural tivas

2. Enfasis en la secuencia del cambio
estructural .

3. Anilisis de las relaciones entre
cambic estructural en dominios
metacognitivos v otros cambios

3. Cognitivo-con- Bandura, Mischel, . Andlisis del papel que juegan los
ductual Rosenthal, Zimmerman componentes metacognitivos en el
control de los procesos de apren-

dizaje

2. Papel de los modelos sociales en las
experiencias metacognitivas

3, Papel de la metacognicién en el
samble gonductual

—
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de Yussen esque enella aparece claramente la muitidimensionatidad
de la metacognicién, que no es incompatible con ¢l hecho de que
la mayorfa de las investigaciones insista en sus relaciones con los
procesos de autorregulacion y control de la conducta. Partiendo
del marco genera! que aporta este autor, revisaremos, aproximan-
donos directamente a algunos otros trabajos de autores representa-
tivos, la problemdtica relacionada con la metacognicién en el con-
texto del desarrollo cognitivo.

3.1.1. “Teorias en accion’: Los trabajos
de Karmiloff-Smith

Una buena representacion de la evolucion que sufren tos plan-
teamientos més préximos a la corriente piagetiana son las investi-
gaciones de Karmiloff-Smith, Su misma obra manifiesta ya una evo-
lucidon. Conviene sefialar que no se refiere a procesos metacogniti-
vos, sino que prefiere hablar de metaprocesos, e incluso de proce-
s0s inconscientes, que se relacionan muy estrechamente con los
cambios que se producen en el pensamijento infantil, mas concreta-
mente en los procesos de representacién. Analizaremos breve-
mente sus planteamientos, reteniendo de ellos aquello que supone
una prolongacion y un complemento de los trabajos de Piaget.

Ya en 1974, juntamente con Inhelder, examina el tema de las
relaciones entre la accidbn y la representacion. Se trata de estudiar
la interacciébn que entre esos dos planos se produce en la reali-
zacion de una tarea y no tanto el éxito o fracase que el nifio pueda
lograr con ella. Se analizan “los modos de representacion cambian-
tes que subyacen a las secuencias de la accion”. En este trabajo se
anticipan algunas de. las nociones que la autora ird desarrollando
posteriormente (1979, 1984, 1986).

Karmiloff-Smith e Inhelder (1974) analizan la interaccién
que el nific mantiene con los objetos en tareas que implican la
solucién de problemas practicos. En su opinién, los procesos de
descubrimiento y cambio cognitivo implican algo més que el sim-
ple hecho de captar los cambios que se producen en los objetos en
diferentes situaciones y sin establecer relaciones entre ellos. Se
preguntan, mas concretamente, cudl es el papel de la experiencia,
de las “respuestas de los objetos™, en el cambio representacional.
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En un intento de resumir sus principales aportaciones, con todo lo
que ello implica de excesiva simplificacién, podemos concentrarlas
en los siguientes puntos:

Las “respuestas de los objetos” a la accion del nifio pueden
ser positivas o negativas, en cuanto que estén, o no, de acuerdo
con las metas que el nifio pretendfa alcanzar. Dichas respues-
tas no tienen siempre el mismo papel en relacién con el cam-
bio que se produce en la representacion del nifio. Especifica-
remos a continuacion este papel.

Mientras el nifio estd centrado en el éxito de su accibén, las
“respuestas positivas de los objetos’ son lo m4s importante; a
través de ellas el nifio alimenta una tendencia natural a repetir
acciones que producen el éxito. El nific comienza, poco a
poco, a interpretar la regularidad de estas respuestas positivas.
De este modo, las respuestas positivas comienzan a serlo en re-
lacibn con una teorfa y no s6lo con una accion. Podrfamos
incluso afirmar que comienzan a interiorizarse las metas y
que las representaciones interiorizadas ocupan ya un lugar
destacado. “Las respuestas negativas de los objetos”’, cuando
se producen, desvian la atenci6én del nifio hacia los medios
necesarios para conseguir el éxito. Estas respuestas siguen
siendo “‘respuestas a una accidn méis gue a una teorfa’ hasta
el momento en que dicha teorfa se consolida. En opiniéon de
estas investigadoras, las respuestas negativas de la experiencia
a la accion del nifio son una condicidon necesaria para que se
produzca un progreso en el conocimiento, pero no son sufi-
cientes; para que realmente lo sean deben contradecir a “una

" teorfa en accibn’’.

Conviene sefialar, ademas, que aungue el andlisis de las se-
cuencias de la actividad infantil muestre la existencia de
“teorfas implicitas en la accién”, ello no significa que el nifio
sea capaz de conceptualizarlas explicitamente; es decir, el
nific no suele conceptualizar ni lo Que hace ni por qué lo estd
haciendo. Es precisamente a través de la accidn del nifio
como las investigadoras se aproximan a esas teorfas en accion.

Una altima observaciébn es importante; se refiere a las relacio-
nes que pueden descubrirse entre las diversas teorfas implicitas
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en la actividad® infantil. Al principio, nos dicen, los nifios
mantienen diferentes teorfas independientes y poco a2 poco van
unificando sus explicaciones y construyendo teorfas cada vez
mds amplias. A este fendmeno se alude con el término “‘sobre-
generalizacion™. Este proceso podrfa ser visto comeo una
caracter{stica del pensamiento creativo del nific y en este sen-
tido la construccion de teorfas falsas o la sobregeneralizacion
de teorfas limitadas a unas situaciones hacia otros fendmenos
serfan procesos productivos.

Podemos preguntarnos ahora qué novedad aportan estos tra-
bajos frente a los piagetianos relacionados con la toma de concien-
cia y publicados en el mismo afio. En nuestra opinion, quizis la
unica novedad plena, por el momento, es que se plantean en un
contexto microgenético. Se advierte, quizds, un mayor interés por
plantear el problema del papel que debe asignarse a la actividad del
nifio y a su contacto con objetos no pasivos (es decir, que respon-
den a su actividad provocando un feed-back positive o negativo)
en la transformacidn y en el cambio de sus representaciones
cognitivas.

Citaremos un tltimo comentario de Brown y col. (1983) que
apoya nuestra opinién sobre las relaciones que existen entre este
trabajo y los de Piaget. Estos autores han contextualizado los tra-
bajos piagetianos sobre la toma de conciencia en el amplio marco
de una teorfa de la autorregulacién que se relaciona, en altimo

extremo, con los procesos de aprendizaje: “‘Piaget estuvo cada vez
mis interesado en los mecanismos de aprendizaje y en la influencia
que pueden tener ias funciones regulatorias, conscientes o incons-
cientes, en promover el cambio conceptual.” (p. 117) Es precisa-
mente al andlisis de ese cambio conceptual a lo que dedican su tra-
bajo Karmiloff-Smith ¢ Inhelder.

Unos afios mas adelante, Karmiloff-Smith (1979, 1984) intro-
duce algunas novedades gque amplfan claramente el modelo piage-
tiano. En términos generales, es posible afirmar que sus anilisis se
orientan hacia el papel que corresponde a las regulaciones internas
o extemnas que controlan los procesos del cambio representacional.
Su cbjetive concreto, seglin efla misma nos dice, es determinar en
qué consisten las sucesivas reorganizaciones del conocimiento que
se producen en el curso de su funcionamiento, El tema continta
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planteandose en relacion con el desarrollo y en un nivel microgené-
tico. Tratard de mostrar como los procesos cognitivos que estdn
implfcitos en la solucidbn de problemas suponen que el sujeto debe
ejercer un control sobre los factores que proceden tanto del medio
como de sus propias representaciones.

“Mi modelo se centra en el proceso gradual de éxito
vy control demostrando cémo los nifios se dirigen
espontineamente desde un éxito inicial, alcanzado a
través de su adaptacion a los feed-back del entorno,
hacia un trabajo subsecuente sobre sus representa-
ciones internas, como una forma de resolver el
problema.” _

(Xarmiloff-Smith, 1984, p. 40)

La novedad fundamental frente al modelo de 1974 se refiere,
sobre todo, a que sus andlisis van mas alld del papel que se asigna al
éxito y al fracaso en la explicacion del cambio cognitivo., Como
inmediatamente veremos, le interesa determinar cual es el papel
que se asigna a determinados mecanismos de control en la explica-
cidn del cambio.

Hemos visto hasta el momento cudl es el objetivo de estos tra-
bajos de Karmiloff-Smith y su significado; podemos examinar
brevemente algunos de sus resultados. En su opinion, un analisis
experimental de los procesos microgenéticos, a propodsito de la
solucion de problemas en losnifios, permite observar la siguiente
evolucidon relacionada con esa reorganizacion de las representaciones
a la que antes aludfamos. El progreso tendrfa lugar a través de una
serie de fases. La primera fase supone que la conducta del nific
estd provocada fundamentalmente por los procesos del ambiente
y que son los esttmulos del entorno los que controlan su conducta.
El nifio trata de resolver el problema de un modo prictico a través
de diversos intentos orientadosa reducir la distancia entre su estado
actual y la meta que trata de lograr; ademds, en esta primera fase,
la conducta podrfa analizarse en términos de unidades relativa-
mente independientes o yuxtapuestas. No existirfan, por parte del
niffo, intentos de construir representaciones totalizadoras de la
situacién a través de las cuales fuera posible establecer una relacion
entre distintas submetas. En esta fase, por otra parte, el éxito pue-
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de alcanzarse de un modo automatico, y asi es como se consolida
una determinada conducta,

Karmiloff-Smith se refiere a la segunda fase como “metapro-
cedural”’; los nifios reconstruyen sus representaciones procedurales
para trabajar sobre ellas en cuanto que constituyen su espacio del
problema. La conducta ya no esta controlada exclusivamente o en
su mayor parte por el entorno, sino por mecanismos internos de
control “top-down”, Las representaciones adquieren una forma
relativamente rigida y se convierten en lo que esta autora llama
“teorfas en accion’™; se trata de representaciones subyacentes gue
controlan la conducta, aunque no siempre resultan accesibles al
nifio de manera explicita. Existe ademas otra diferencia en rela-
cibn con la fase antgrior; ahora existe una cierta representacion
unitaria que relaciona los elementos que anteriormente estaban
simplemente yuxtapuestos. Este tipo de representaciones son en
muchos casos deformantes de la realidad objetiva vy ello da una
idea de que el control del nifio sobre la acci6n es interno mis que
simplemente externo. La autord ha obtenido y aporta diferentes
formas de evidencia experimental de estos hechos,

La altima fase supone ya la existencia de mecanismos de con-
trol que madulan la interaccion del entornoe con las representacio-
nes internas; no existe un predominio absoluto de una u otra
forma de control como ocurria en las dos fases anteriores. Por otra
parte, la representacidén que en este momento manipula el nific es
mds rica y coherente que la de la primera fase y quizas, no defor-
mante, como ocurrfa en la segunda fase. Esta etapa seria el resul-
tado de procesos de reorganizaciébn que una vez consolidados,
pueden actuar sobre ¢l entorno a través de procesos de feed-back.
Podria concluirse con esta autora que el nifio crea progresivamente
instrumentos de naturaleza mental para enfrentarse a los proble-
mas del entorno; dichos instrumentos le introducen en un mundo
de significaciones y le permiten ir delimitando cada vez mejor la
naturaleza del problema, a la vez que actilan como elementos de
control de su propia actividad.

En un trabajo posterior, Karmiloff-Smith (1986) introduce
algunas novedades que complementan el modelo. Si bien se acep-
tan los presupuestos fundamentales de la teoria que ya hemos
analizado, la autora se plantea un problema que no ha sido resuel-
to por Piaget y al que ya hemos aludido. Nos referimos al tema de
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los diferentes niveles de representacién cuando se da por supuesto
que el nifio utiliza metaprocesos no conscientes. El hecho de que
dichos procesos no sean plenamente conscientes o0 no se exptresen
a través del lenguaje oral no significa, en ningQn caso, que no exis-
ta un cierto control de la representacién sobre la accion, Introduce,
en este contexto, una distincibn entre las representaciones impli-
citas en la accibn y diferentes niveles en la progresiva explicitacién
de éstas. En el nivel de las representaciones implicitas, el conoci-
miento-que el sujeto manipula es sélo potencialmente definible en
relacién con una totalidad de procedimientos en los cuales “co-
ocurre”, Progresivamente, este conocimiento va haciéndose expli-
cito; ello significa que se producen cambios a nivel de la represen-
tacion. Estos se manifiestan, sobre todo, a través de dos aspectos:
en primer lugar, es posible diferenciar diversos componentes en el
conocimiento y poco a poco ir estableciendo relaciones entre ellos;
en segundo lugar, el sujeto serd capaz de manipular esas representa-
ciones a través no s6lo de un cddigo sino también de varios. De es-
tas afirmaciones parece que sera posible concluir, al menos a nivel
de hipo6tesis, que los nifios van diferenciando progresivamente los
componentes de las representaciones y que si bien en un principio
no todos los cédigos resultan igualmente validos para exteriorizar
las representaciones interiorizadas, progresivamente se ird produ-
ciendo una convergencia entre ellos. En nuestra opinion, estas Glti-
mas aportaciones de Karmiloff-Smith resultan de gran interés en
cuanto que, como veremos a través de niuestro trabajo empirico,
permitirdan analisis mucho mas precisos y detallados de las conduc-
tas infantiles.

;Qué relacién podemos descubrir entre todas estas aportacio-
nes y los planteamientos piagetianos a propé6sito de la toma de
conciencia? Aludiremnos muy brevemente a las semejanzas y dife-
rencias que podrian descubrirse entre ambos. Comenzaremos por
los puntos de acuerdo, que pueden concretarse como sigue: a) En
ambos casos se propone una reorganizacioén progresiva de la repre-
sentacién en relaciéon con la accion que permite al nifio solucionar
un problema; dicha reorganizacién supone un progreso en el senti-
do de mayor coherencia y estructuracidn que se concentra en
representaciones unitarias que unifican, en alguna medida, el fin y
los medios para lograrlo. b} Dicha reorganizacion, en muchas oca-
siones, es deformante; es decir, el nifio reconstruye los elementos
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de la accién, en el caso de Piaget, o el espacio del problema, en el
caso de Karmiloff-Smith. Sé6lo en determinado momento esa repre-
sentacion es “objetiva’’, ¢) La representacion es un elemento esen-
cial para controlar la accion. Existen, como ya se ha indicado,
algunas diferencias entre ambos autores: A)Mientras que Karmiloff-
Smith pone el acento en la microgénesis, Piaget Io hace en la macro-
génesis. B) Para Karmiloff-Smith, la representacién ejerce fuertes
controles sobre la accidn aun a nivel insconsciente; es decir, se ana-
liza el tema mésa nivel de “metaprocedimiento’ que de “concien-
cia”. C) El conflicto no es tanto un motor del cambio de las repre-
sentaciones como un resultado de ese cambio.

3.1.2. Los mecanismos de autorregulacion en las
teorias del procesamiento de la informacion:
evaluacién de reglas

Los trabajos realizados desde la perspectiva del procesamiento
de la informacioén representan sin lugar a dudas un planteamiento
muy distinto de los revisados hasta el momento y que no podemos
exponer en detalle. En otro lugar (Lacasa y Garcia Madruga, 1986)
nos hemos ocupado ya de esta cuestion. Es ntil, sin embargo,
anotar algunos aspectos que pueden caracterizar esta posicion
tebrica para comprender mejor el papel que se asigna en ella a
estos “meta-procesos” a los que nos venimos refiriendo. Yussen
{1985) resume el camino por el que estas teorias se aproximan al
desarrollo a través de tres puntos: a) Se ocupan de hacer una especi-
ficacidn precisa de los procesos mentales y de los pasos que es
necesario dar para completar una determinada tarea cognitiva.
b) Analizan las propiedades y rasgos de dichas tareas. ¢) Atienden
a los logros actuales de los sujetos en un tiempo real, Podriamos
decir, incluso, que pueden representar una alternativa a los plan-
teamientos de Piaget v que indudablemente han condicionado
algunos trabajos post-piagetianos aun en la Escuela de Ginebra.
Los andlisis precisos de las tareas que implican la solucién de un
problema en contextos microgenéticos son, quizds, su principal
aportacion. ,

Es conveniente advertir que el término “metacognicion” no
suele aparecer en este contexto. Ello no significa, sin embargo, que
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eliminen funciones del sistema; concretamente, la posibilidad de
gjercer un control sobre las representaciones que en otros plantea-
mientos .tedricos ejercen ciertos “metaprocesos”. Trataremos de
mostrar cudles son los mecariismos propuestos en estos modelos
para ejetcer esas funciones.

Las teorfas que se inspiran en el modelo del procesamiento de
la informacion establecen una estrecha relacién entre el aprendi-
zaje y el desarrollo. Un buen ejemplo de ello son los trabajos de
Siegler (1983, 1983), que revisaremos con algin detalle. En su
opiniébn, muchas de las cuestiones que se plantean los psicologos
evolutivos podrfan aclararse teniendo en cuenta, al menos, dos ele-
mentos, que suelen olvidarse cuando se trata de explicar el desa-
rrollo cognitivo: en primer lugar, el bagaje de conocimientos
previos con los que el nifio se enfrenta a la realidad; en segundo
lugar, sus procesos de aprendizaje. Ambosaspectosestan profunda-
mente interrelacionados, ya que “el recuerdo y el aprendizaje de las
personas dependen en buena medida de lo que esas personas ya
saben’. En relacién con estos dos aspectos introducird ademas
un tercero, que tiene especial interés para nuestro trabajo; se trata
de los sistemas de codificacién que utiliza el sujeto y por medio de
los cuales éste va a construir su “‘espacio del problema”. En este
contexto podemos plantear la cuestibn que constituye el tema
principal de este trabajo: ;Cbmo se produce en el pensamiento in-
fantil una reorganizacién de las representaciones que facilite la
solucién de problemas y en relacion con éstos, los procesos de
aprendizaje?

Un concepto nuclear en la teorfa de Siegler es el de “‘regla’.
Podemos incluso afirmar que éste es el concepto mds adecuado
para introducirnos en el contexto de las representaciones infantiles,
ya que constituyen unidades Gtiles para evaluar los conocimientos
que tienen los nifios. En relacion con ellas se formulan dos.afirma-
ciones que pueden considerarse pilares basicos de la teorfa: a) Se
asume que el razonamiento infantil estd controlado por reglas, la
edad supone un progreso de reglas menos sofisticadas a otras mis
sofisticadas. b) Un medio poderoso para evaluar esa progresion de
los nifios en el uso de reglas es ¢rear problemas que supongan dife-
rentes pautas de logro (Siegler y Klahr, 1982). La nocion de regla
es, por tanto, un instrumento del que se sirve el investigador para
evaluar el conocimiento de los nifios, Un ejemplo, citado por el
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propio Siegler (1983), permitird comprender mejor qué es una
regla y cual es su relacién con un determinado problema que se
plantea en una tarea.

La tarea est4 inspirada en los trabajos piagetianos y en ella los
nifios deben aplicar tres conceptos de gran interés tanto tedrico
como practico: tiempo, velocidad y distancia. En la tarea se mues-
tra a los nifios dos vias paralelas de. trenes eléctricos; en cada una
de ellas hay una locomotora. Las actividades de las locomotoras
pueden diferir en siete dimensiones; por ejemplo, la distancia reco-
rrida, el punto de partida, el punto de llegada, él tiempo que estan
en funcionamiento, etc. Se preguntaba a los nifios qué tren circu-
laba durante mas tiempo, recorrfa una mayor distancia o corria
maés deprisa. Basdndose en los trabajos de Piaget v en sus propias
experiencias, los autores de este trabajo (Siegler y Richards, 1979)
formularon tres reglas que reproducimos a continuacion:

Regla I: “Los nifios basarian sus juicios en los puntos de llega-
da de las locomotoras, dirian que el tren que se habia
detenido mds lejos habria circulado durante mds tiem-
po, recorrido mds distancia y circulado mds rdpido. Si
los trenes se detenian en el mismo punto, los nifios
concluirian que el tiempo, la distancia y la velocidad
habrian sido los mismos.”

Regla II: “Los nifios realizarian juicios semejantes a los de la
regla anterior si los trenes se detenfan en puntos dis-
tintos; pero si se detenian en el mismo punto, elegi-
rian el tren que arrancé desde el punto mds distante.”

Regla I1I: “Los nifios juzgarian cada concepto de acuerdo con las
dimensiones apropiadas; el tiempo lo juzgarfan en
Juncion de los momentos de partida y de llegada; la
distancia, en funcién de los puntos de arranque y de-
tencion y la velocidad, en funczén dela dzstancza reco-

rrida por unidad de tiempo.”’
(Siegier, 1983, pp. 397-398)

Para poner a prueba estas reglas, que se constituyen en hip6-
tesis, se formulan problemas que dan lugar a diferentes pautas de
conducta, en el caso de que los nifios empleen unas reglas u otras.
Para poder afirmar que el nifio ha utilizado una regla es necesario
que como minimo, el ochenta por ciento de sus respuestas esté
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de acuerdo con esa regla. En este modelo es posible predecir no
sblo los “items” que los nifios van a resolver correctamente, sino
también sus errores. Dos observaciones metodolégicas son aquf in-
teresantes: en primer lugar, el nivel de an4lisis de datos es el nifio
individual ¥ no su grupo de edad; en segundo lugar, es posible, en
el curso del trabajo, detectar reglas que no se habian previsto ini-
cialmente.

Podrfamos aludir a diferentes trabajos de Siegler (1983,
1985) en los que aparece una sintesis de su teorfa sobre las reglas
y donde ademés trata de explicar, esencialmente, el cambio cog-
nitivo en el nifio; més concretamente, el desarrollo del conoci-
miento relacionado con la soluciébn de problemas. Nos detendre-
mos en su exposicion de 1985, En ella, el autor se refiere en
repetidas ocasiones a la necesidad de tener en cuenta los procesos
de codificacién del nifio; este punto es especialmente importante
en nuestro trabajo. Cinco proposiciones, segtn Siegler (1985), es-
tdn en la base de su sistema:

1. La comprension conceptual del nifio progresa a través de una
secuencia regular de reglas cualitativas discretas.

2. Las reglas estdn ordenadas en términos de una correlacion
creciente con la regla correcta que los nifios encuentran en un
entorno. Los nifios no adoptan reglas que estén menos corre-
lacionadas con la regla correcta que las que ya han utilizado.

3. La experiencia de aprendizaje debe ser discriminante en rela-
cidbn con las reglas. Si la experiencia no discrimina entre dos
reglas, el nifio seguira utilizando la regla original; puede ocu-
rrir también que si adopta una nueva, ésta no sea la mejor o
que entre en un estado de inseguridad, dudando de qué regla
es la mas correcta. :

4. Los nifios no adoptan inmediatamente la regla correcta por-
que tienen dificultades en la codificacion de sus componentes.
La comprension de un concepto requiere frecuentemente in-
tegrar varias dimensiones. Una laguna en el conocimiento de
cobmo combinar esas dimensiones puede restringir la habilidad
del nifio para aprender el concepto.

5. La codificacion inadecuada puede estar causada por déficits
en el conocimiento de la importancia de algunas dimensiones,
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o también por la preeminencia perceptiva de algunas dimen-
sones de la situacién en la que debe ser aplicado el concepto.

Siegler (1985), en la publicaciébn que comentamos, aporta
alguna novedad en relacion con sus trabajos anteriores; se amplfan
sobre todo algunos aspectos relacionados con la nocién de “‘codifi-
cacion”. Si nos fijamos, se refiere a este proceso en las dos tltimas
afirmaciones citadas. ;Qué se entiende por codificacion? En un
sentido general, se alude con este término a las representaciones
que forman los sujetos de la tarea que se les plantea y del proble-
ma que deben resolver. La cuestién que presenta un mayor interés
se refiere a las dificultades del nifio en los procesos de codificacion
y a su incidencia en la solucién del problema. El autor advierte que
no es posible determinar un modo éptimo de codificacién; esto es
debido,-en su opinidn, a que las dimensiones cognitivas son limi-
tadas y el numero de dimensiones de una situacién que podrian
codificarse es potencialmente infinito. Sefiala algunos de los facto-
res mas frecuentes que contribuyen a introducir dificultades en ¢l
proceso de codificacion de la tarea:

a) Los sujetos no codifican todas las dimensiones de la tarea que
serfa necesario tener en cuenta para resolver el problema.

b) Se codifican los estimulos de un medo cualitativo, y seria pre-
ciso hacerlo cuantitativamente.

c¢) Se codifican dimensiones innecesarias o irrelevantes para la
solucién de la tarea.

d) Mientras que los “expertos” codifican en términos de princi-
pios generales, los novicios codifican, sobre todo, detal]es de
la situacién.

(Qué muestran estas dificultades? Que no es posible dar una
regla general sobre cudl es el mejor sistema de codificacion; éste
depende, en cada caso, de las demandas de la tarea.

Siegler sacard algunas consecuencias instructivas de su propio
planteamiento. SegQn €1, instruir a las personas en unas pocas téc-
nicas no va a convertirlas en expertos a la hora de resolver. cual-
‘quier problema. Veamos cudl serfa, en su opinién, el mejor camino
que las tareas instructivas pueden seguir:
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“La instruccibn en solucion de problemas se realizard
mejor evaluando el conocimiento existente de las per-
sonas en un determinado dominio, modelando su
codificacion a las demandas de niveles mds avanzados
de conocimiento y enfrentdndolas con experiencias
de aprendizaje en consonancia con su nivel de codifi-
cacion y conocimiento existente, Desde esta perspec-
tiva, gran parte de la educacién en solucién de
problemas consistird en identificar la codificacién que
deseamos que tengan las personas en problemas espe-
cificos y a partir de aqui, en idear métodos instruc-
tivos que les ayuden a lograrle. ”

‘ (Siegler, 1985, p. 184)

El trabajo de Siegler plantea una nueva perspectiva desde la
cual pueden analizarse las relaciones entre .la accién v la represen-
tacion. Hemos de reconocer que se insiste, sobre todo, en la repre-
sentacion; el aspecto manipulativo de las tarcas, que tanta
importancia cobra en el contexto del pensamiento piagetiano, es
practicamente eliminado. Se insiste, sobre todo, en los cambios
que se producen en la comprension y que se definen a través de
una ‘‘secuencia regular de reglas”. El nifio va elaborando y trans-
formando dichas reglas a través de su interaccion con el medio.
Pero antes de establecer una comparacion entre este modelo.y el
piagetiano que permita insistir en aquellos aspectos de esta teorfa
que resultan especialmente utiles en relacién con nuestro trabajo
experimental, ain plantearemos otra cuestion a prop6sito de la
representacion o si se prefiere, de los sistemas de codificacion. Las
preguntas que nos hacemos son las siguientes: ;A través de qué
‘medios puede el experimentador o el psicélogo acceder a la re-
presentacién que el nifio ha construido de la tarea? ;En qué me-
dida los protocolos verbales reflejan fielmente esas representa-
ciones? Trataremos de aportar alguna reflexiébn sobre este punto.
Lo expuesto hasta el momento muestra que el modo en que el su-
jeto se represente la tarea tendrd gran importancia en la solu-
cion del problema; a esa representacién se la considera ‘‘espa-
cio del problema”. Los tebricos del procesamiento de la infor-
macioén se han referido a esta cuestion y consideran que los pro-
tocoelos verbales permiten acceder al espacio del problema sin
dificultad. Simon (1978), uno de los autores mds cldsicos, sefiala
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que esos protocolos permiten acceder a las *‘caracterfsticas princi-
pales de la conducta del sujeto mientras estd- elaborando una
representacion del nuevo problema” (p. 210). Unas péginas mds
adelante amplia estas referencias a los protocolos verbales en dos
puntos: a) No existen razones para suponer que el hecho de pensar
en voz alta ocasione cambios importantes en la conducta de solu-
ciébn de problemas; es decir, no parece existir una interaccion que
deforme o mejore la representacion interiorizada cuando ésta se
verbaliza. b) Un andlisis de los protocolos verbales no es suficiente;
habri que compararlos con la conducta real de los sujetos o con la
que se produce en un proceso de simulacidon. Es conveniente sefia-
lar que Simon expresa, quizds con mas claridad que otros autores,
unas reflexiones metodolégicas, a propoésito de los protocolos ver-
bales, que serfan.compartidas por otros investigadores que se
inscriben en este mismo marco teérico. Sin embargo, en nuestra
opinién y como muy bien ha mostrado Karmiloff-Smith, no es el
lenguaje oral el Gnico codigo capaz de expresar el curso del pensa-
miento ni ¢sté claro que el pensamiento verbalizado en el lenguaje
oral refleje fielmente el desarrollo de las representaciones.

Antes de pasar a la exposicidbn de otras posiciones tedricas,
estableceremos una breve comparacién entre estos trabajos y los
piagetianos con el fin de revisar en qué medida se aportan aqui
planteamientos fructiferos para analizar las relaciones entre la
accion y la representacion. Comenzaremos sefialando el contexto
general en el que se plantean los problemas en ambos modelos
teoricos, Tanto la teoria de Siegler como la de Piaget aceptan que los
procesos de conocimiento se producen a través de una interaccion
entre el sujeto y las situaciones del medio en que éste se desen-
vuelve; éstas pueden presentarse como “situaciones problema®.
A ftravés de esa interaccion, que implica procesos de autorregula-
cion, el sujeto va construyendo estructuras, segiin Piaget, o elabo-
rando reglas y mejorando las que ya posefa, segiin Siegler. Conviene
seflalar, sin embargo, que las reglas y las estructuras, consideradas
como constructos tedricos que permiten al investigador acceder a
los instrumentos cognitivos del nifio, se sitGian en dos planos distin-
tos. Las estructuras se refieren a un sujeto epistémico vy se locali-
zan en un contexto macrogenético, mientras que las reglas se
refieren a un sujeto individual que resuelve problemas en situacio-
nes precisas; éstas se plantean desde un nivel microgenético.
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Es en este marco donde se sitian, en ambos modelos teéricos,
las relaciones entre la accion y la representaciébn. En nuestra
opinion y salvando las distancias que existen entre ambos, la teoria
piagetiana puede verse complementada con las aportaciones de
Siegler desde una perspectiva fundamentalmente metodolégica. Las
propuestas de este autor permiten evaluar con mucha mas preci-
sibn que las piagetianas las conductas de los sujetos. Ademéss, es
importante seflalar con Siegler la necesidad de tener en cuenta los
niveles previos de conocimientos que poseen los sujetos cuando
resuelven un problema; algo qQue estd ausente en Piaget. A pesar
de todo, también en el modelo de Siegler existen algunas limitacio-
nes, que podemos resumir en dos puntos. En primer lugar, avanza
muy poco, frente a Piaget, en ¢l problema de las relaciones entre
la representacion y los distintos sistemas de codificacion. En
segundo lugar, el modelo impide al psic6logo una generalizacién de
las explicaciones alcanzadas en relacién con un determinado tipo
de tareas a otras tareas. En cualquier caso, pensamos que en el
terreno experimental los trabajos de Siegler presentan un camino
abierto para estudiar las relaciones entre la accién y la repre-
sentacion,

3.1.3. El control de la conducta a través del
conocimiento de la autoeficacia:
las teorias del aprendizaje social

Aunque desde planteamientos teoricos muy distintos de los
que hemos analizado hasta ¢l momento, las teorfas del aprendizaje
social se refieren también a la importancia del autoconocimiento y
a su papel en las empresas conductualesy cognitivas de las personas.
Se analiza concretamente de qué modo el conocimiento de la
propia eficacia puede incidir en la conducta posterior del individuo
y en qué consisten los procesos de feed-back que permiten un con-
trol de la conducta en funcioén de las consecuencias de comporta-
mientos anteriores. Bandura (1981) plantea cuatro cuestiones inte-
resantes a propdsito del conocimiento de la autoeficacia:

a) ;Coémo puede el sujeto acceder a este tipo de conocimiento?
Sefiala diferentes fuentes; por gjemplo, los resultados de las
propias acciones, la experiencia vicaria, la persuasién verbal de
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uno mismo e incluso una cierta activacién emocional que
facilita o dificulta la propia percepcion.

b) ;Cudles son los efectos del conocimiento de la autoeficacia
en la conducta posterior? Segin Bandura, podré incidir en la
eleccion de una determinada actividad o de un entorno y per-
mitird también hacer frente a obsticulos © experiencias
aversivas. -

¢) ;Coémo inciden los efectos del entorno sobre este tipo de
conocimiento? Si bien en los primeros momentos del desarro-
llo el entorno fisico es importante, poco a poco el entorno
social tiene un papel mayor.

d) ;Cémo puede acceder el psicbloge a estos procesos de cono-
cimiento? Es posible elaborar unas escalas que eliciten de los
sujetos determinados juicios a propdsito de su autoeficacia.
Los juicios suelen variar en una triple dimensidén, a saber, el
grado de firmeza con que se mantienen, las dificultades de las
tareas y por iiltimo, su extensién en relacion con los domi-
nios o capacidades a que se refieren.

Estas afirmaciones son simplemente un gjemplo de un enfo-
que que ante el problema que analizamos (a saber, el de las relacio-
nes entre las representaciones cognitivas como sistemas de control
y 'la acciébn) introduce nuevas dimensiones para comprender el
fen6meno. Dichas dimensiones son fundamentalmente el contex-
to social, los procesos emocionales del sujeto y desde una perspec-
tiva metodologica, el interés por considerar la conducta observable,
Yussen (1985) nos dird que se trata de una perspectiva cognitivo-
conductual que enfatiza Jos cambios que se producen en la con-
ducta observable, mediatizados sobre todo por dos factores: un
sistema simbélico y un conjunto de sucesos sociales. Los procesos
metacognitivos, en este contexto, tendrian el rango de procesos
simbo6licos que controlan el aprendizaje.

Existen otros trabajos (Mischel, 1981, 1983; Zimmerman
1983) que se refieren al papel de la metacognicién en el control de
la conducta infantil. Aludiremos, sin embargo, a un estudio recien-
te de Meichenbaum (1985) que muestra la preocupacién de estos
modelos por introducir el tema de la metacogniciébn en un con-
texto instruccional. El hecho de que citemos ahora este trabajo y
no en el punto siguiente, dedicado especialmente a este tema, se
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debe Gnicamente a Su proximidad teérica a las investigaciones
que analjizamos. Veamos cOmo se refiere ese autor directamente al
problema,

“Si se cambia al nifio entrenando sus capacidades de
autorregulacion, esta intervencién tendrd un mayor
impacto que aquellos procedimientos que influyen
s6lo indirectamente sobre el nifio controlando las
contingencias del entorno, La meta consiste en entre-
nar al nifio a regular su propia conducta para actuar
mds eficazmente sobre el entorno a través de distintas
situaciones.”

(Meichenbaum, 1985)

En definitiva, la meta del entrenamiento no es tanto ensefiar
al nifio lo que debe aprender cuanto ensefiarle como aprender.

Para concluir la breve exposicién de esta perspectiva tedrica
podemos aportar alguna reflexidon, como en los casos anteriores,
a prop6sito de su posible relacién con los trabajos piagetianos.
Hemos de reconocer que estd mucho mas distante de la problema-
tica planteada a proposito de la toma de conciencia que los traba-
jos de Karmiloff-Smith o los de Siegler. Lo que interesa, sobre
todo, es insistir en cémeo es posible llegar a formular la importancia
de determinados procesos en el desarrollo (en este caso, la nece-
sidad de controlar la conducta a través de meta-procesos) desde
perspectivas tedricas dispares. '

3.2. METACOGNICION Y APRENDIZAJE:
(COMO ENSENAR A APRENDER?

Hasta el momento hemos planteado la significacidbn de los
procesos metacognitivos en el contexto del desarrollo, e indirecta-
mente del aprendizaje, en diferentes modelos teéricos. Se trataba
de analizar fundamentalmente de qué modo esos procesos permi-
tian al sujeto ejercer un cierto control sobre su propia conducta,
resolver problemas planteados en determinadas situaciones, etc.
La cuestion que examinaremos ahora es, en cierto modo, una pro-
longacidén de la anterior. Nos preguntamos concretamente en qué
medida la utilizacion de procesos metacognitivos en situaciones de
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solucidn de problemas o de aprendizaje es un factor a tener en
cuenta cuando se trata de explicar las diferencias entre expertos y
novicios en esas situaciones. Los trabajos de A. Brown y sus cola-
boradores y los de S. Carey aportan importantes sugerencias a
proposito de esa cuestion; los revisaremos en las pdginas que siguen.

3.2.1. Dimensiones de un proceso de aprendizaje:
las investigaciones de A. L. Brown

Un trabajo muy reciente de A. Brown (1985) revela clara-
mente cdmo en sus preocupaciones actuales se entremezclan
preocupaciones relacionadas con el desarrollo cognitivo de los
nifios y la necesidad de optimizarlo al miximo en un contexto
educativo. Dos cuestiones nos interesa resaltar de este trabajo
que condensan, en alguna medida, sus intereses. En primer lugar,
analiza los componentes implicitos en toda tarea intelectual, es
decir, alude a las dimensiones que en su opini6én, definen a la inte-
ligencia. Sefiala como factores mds relevantes la capacidad de
comprension, la invencion, la autodireccién y la autocritica. Lo
mas significativo para nuestro trabajo es que reconoce la capacidad
del sistema cognitivo para controiar sus propios procesos como un
componente esencial del sistema intelectual. En segundo lugar,
acepta que en relacion con cualquiera de estas actividades es posi-
ble llevar a cabo un entrenamiento. Afirmars, por tanto, que lo
importante no es s6lo que los nifios aprendan, sino sobre todo que

“aprendan a aprender”.

;Qué significa, en este contexto, aprendizaje? Muchas de las
investigaciones de Brown y sus colaboradores (Brown, 1975;
Brown, 1978; Brown & Ferrara, 1985) o incluso las revisiones que
realiza sobre otros trabajos (Brown, 1982) estdn directamente rela-
cionadas con esta cuestion. Reconoce que el término ha tenido en
la psicologfa contempordnea multiples significaciones y que quizis
por la influencia de las teorfas conductistas quedé totalmente
apartado de las investigaciones de los psicélogos cognitivos. La
ultima década ha provocado cambios en el estudio del aprendizaje;-
el tema se ha planteado en nuevos contextos; sobre todo, a partir
de las teorfas que adoptan la metifora computacional. En su opi-
nién, estos nuevos modelos (Schanck, 1980) sugieren algo més que
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las caracteristicas que pueden atribuirse a un sistema de procesa-
miento en un momento dado. Por ejemplo, nos permiten pregun-
tarnos qué conoce un experto, cudles son los mecanismos que
producen el cambio en las representaciones e incluso comeo es
posible llegar a ser un experto. En cualquier caso, Brown (1982)
reconoce que existen diferencias entre los sistemas naturales y
los artificiales y que ambos difieren, al menos, en dos aspectos: la
capacidad de atribuir significados vy la intencionalidad. Estos dos
rasgos son fundamentales en el pensamiento humano. La autora
advierte, sin embargo, que progresivamente, los modelos méas cla-
sicos, basados en la nocién de procesamiento, introducen en el
sistema dimensiones relacionadas con la planificacion y el control
de la actividad.

Brown (1982) y Brown y col. (1983) proponen un modelo de
aprendizaje que adopta el de Jenkins (1979) y Bransford (1979)
y en el cual se consideran cuatro dimensiones: las caracterfsticas
del que aprende, las actividades de aprendizaje, 12 naturaleza de los
materiales y las dimensiones especfficas propias de la tarea. Se
pondr4 un acento especial en las actividades del que aprende. No
podemos detenernos ahora en comentar ampliamente este modelo;
existen exposiciones de él en castellano (Marchesi, 1984, Carretero,
1985; Carretero y Martin, 1984). Lo que nos interesa analizar es,
en el conte:ito de este modelo, en qué medida las reorganizaciones
y el control de las representaciones contribuyen a facilitar el
aprendizaje y a establecer diferencias entre 1a conducta de exper-
tos y la de novicios.

3.2.1.1. Aprendizaje y autorregulacion: “Self-Control”

Brown (1982) y Brown y col. (1983) se preguntan concreta-
mente cuiles son las diferencias entre las conductas de expertos y
novicios en situaciones de aprendizaje y qué papel juegan en esas
diferencias los procesos de metacomprension.

“Como psicologos, debemos llegar a comprender los
cuatro factores bdsicos del modelo tetraédrico (de
aprendizaje) v como interactian unos con olros para
influir en el aprendizaje. Querria discutir que esto es
lo que exactamente hacen los que aprenden eficaz-
mente. Antes de llegar a ser expertos, los nifios
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también necesitan formar ideas acerca de la situacion
de aprendizaje. Necesitan comprender algo sobre sus
propias caracteristicas, sus estrategias disponibles de
aprendizaje, las demandas caracteristicas de varias ta-
reas v la estructura inherente de los materiales. Esto
‘no quiere decir que todo el aprendizaje deba estar
acompaiiado por conocimiento consciente y delibe-
berado, incluso muchas de las actividades automati-
zadas de un experto raramente se hacen conscientes.
Pero yo querria discutir que este conocimiento puede
ser hecho consciente por un experto, en la medida en
que podemos hacer a los nifios explicitamente cono-
cedores de los factores interactivos que afectan al
aprendizaje, determinaremos si podemos avudarles a
ser aprendices mas eficaces. Provistos de este conoci-
miento, los nifios podrdn adaptar mejor sus propias
actividades para enfrentarse a las demandas de la
situacién de aprendizaje mds flexible y efectivamente.
En otras palabras, aprenderdn cémo aprender.”’
(Brown, 1982, p. 97)

Si bien en su trabajo de 1985 esta autora afirma que es posi- -
ble entrenar a los nifios en capacidades relacionadas con el control
de la propia conducta, en este texto avanza algo m4as. El conoci-
miento de los factores que intervienen en una situacién de
aprendizaje, incluso los factores que se refieren a los propios pro-
cesos cognitivos, hard que los nifios dejen de ser “novicios” en esa
situacion y que su conducta se aproxime cada vez mas a los modg-
los que ofrece el experto,

Brown y sus colaboradores (1983) han especificado cudles se-
rian esas actividades relacionadas con la meta-comprension. Se
resumen en cinco puntos: a) Capacidad de predecir las consecuen-
cias de una accién o suceso. b) Revisar los resultados de las propias
acciones. ¢) Controlar la actividad en curso. d) Examinar la reali-
dad. e} Controlar y coordinar intentos deliberados de aprendizaje
y solucién de problemas. Se advierte de nuevo la importancia
concedida en este modelo a los procesos de autocontrol.
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3.2.1.2. Representacion y reorganizacién del conocimiento

La importancia que se concede a los procesos de autorregula-
cidn en el aprendizaje no es la Gnica caracteristica que permite
explicar las conductas de expertos y novicios en los procesos de
aprendizaje. Muchos autores (Brown, 1982; Brown y col., 1983;
Carey, 1985; Karmiloff-Smith, 1984) se han referido también a la
necesidad de que se produzcan reorganizaciones de la informacion
adquirida, del conocimiento que ya se posee, cuando se trata de
resolver un problema o de aprender g solucionar correctamente
una nueva tarea.

En su punto de partida, segin ella misma reconoce (Brown,
1982), existe una cierta influencia de las “teorfas del esquema’™
(Rumelhart y Ortony, 1977). Esta teorfa mantiene la existencia de
una reorganizacion del conocimiento en funcion de la experiencia;
este aspecto es esencial en el proceso de aprendizaje. En cualquier
caso, es necesario determinar cudles son las condiciones necesarias
y suficientes que permiten que un esquema cambie. Brown y sus
colaboradores sefialan algunas condiciones que pueden incidir mis
directamente en la reorganizacion de las representaciones.

a) Es posible utilizar determinadas estrategias de aprendizaje
que faciliten la reorganizacion de las representaciones. Para
ello es necesario que lleven implicito un aumento de la signi-
ficacibn que tiene para el sujeto la informacion necesaria para
realizar una tarea. Brown (Brown y col.,, 1983) se refiere a
diferentes estudios realizados con niflos preescolares
(Meachan, 1972: Wellman, 1977; Gelman, 1978) en los que
se muestra cOHmMo su competencia es mayor cuando las tareas
se realizan en contextos familiares para los nifios y la infor-
macion all{ implicita es potencialmente significativa.

b) Existe una segunda referencia a la reorganizacion del conoci-
miento cuando se tiene en cuenta anicamente ‘‘un conoci-
miento factual”; es decir, cuando no interesa tanto ¢l conjun-
to de conocimientos que la persona puede poseer como la
forma en que puede actualizarlos y hacerlos presentes. Estos
“conocimientos factuales’”” pueden reorganizarse en una triple
direccion: en primer lugar, en relacidon con la cantidad de in-
formacién que el sujeto debe actualizar en un momento da-
do; en segundo lugar, a2 proposito de su organizacién y cohe-
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rencia interna y finalmente, en relacion con las diferentes for-
mas en que dicha informacion puede actualizarse en funcion
de las situaciones,

c) Por altimo, estos autores sefialan que las reorganizaciones del
conacimiento deberan adaptarse a las demandas de cada una
de las tareas propuestas. :

3.2.1.3. Aprendizaje y procesos de generalizacion

Otra cuestidn relacionada directamente con el tema de la in-
teraccidn entre accidn y representacion, a propoésito del modelo de
Brown (Brown y col., 1983), es el tema de la generalizacién de lo
aprendido. No basta que quien aprende sea capaz de realizar una
tarea o de resolver un problema en un momento dado; es necesario
que sea capaz de generalizar lo aprendido a nuevas situaciones y
contextos. Brown y Campione (1980) aluden a este tema con los
términos de “flexibilidad del concocimiento™. Es precisamente la
dificultad de generalizaciébn lo que se sefiala como una diferencia
importante en el trabajo de expertos y novicios. Brown (1982)
sefiala, sin embargo, que incluso en el caso de nifios que pueden
considerarse expertos en una determinada tarea existen diferen-
cias en relacion con el adulte. Mientras que los nifios estan limi-
tados al dominio de las tareas en un determinado contexto, los
adultos “son capaces de tomar conciencia de ¢émo llegar 4 ser un
experto en nuevos dominios™; es decir, son capaces de realizar una
transferencia de sus experiencias pasadas con mayor habilidad que
los nifios.

3.2.1.4. Algunas cuestiones metodoldgicas en el
estudio del aprendizaje

Brown y sus colaboradores se han planteado en diferentes
trabajos cudles son los métodos mds adecuados para estudiar el
desarrcilo y el aprendizaje infantil (Brown y col., 1983; Brown v
DeLecache, 1983). No podemos presentar ahora todos los proble-
mas que estdn implicitos en esta cuestién, pero haremos alguna
referencia a las opiniones de estos investigadores sobre las dificul-
tades que implica el estudio de los protocolos verbales. En su
opini6n, dichas dificultades son de dos tipos: a) ;Hasta qué punto
es posible confiar en lo que uno dice de sf mismo, si ello no se ha
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corroborado? El problema es mdis importante cuando los que
expresan algo acerca de sf mismos son los nifios. b) ;Cudl es la rela-
cidn entre lo que un nific dice y lo que realmente hace? La proble-
mética se hace quizds més acuciante cuando el andlisis de estos
datos verbales s¢ refiere a procesos metacognitivos. De esto podria
deducirse 1a necesidad de extender el estudio de protocolos verbales
con otro tipo de observaciones, ampliando asf los datos de que dis-
pone el investigador.

Existe ademds otra cuestidon que tiene especial interés cuando
se plantea, como es nuestro caso, el tema de las relaciones entre la
accidn v la representacion. Se trata de analizar cvél puede ser el
efecto de ese conocimiento elicitado en un proceso de metacom-
prension en la conducta posterior de los sujetos, es decir, ¢como
influyen los protocolos verbales en el logro, Brown y sus colabora-
dores aceptan tres posiciones; '

a) Tendrin un efecto neutral cuando se pida a los sujetos dar
cuenta de una infoermacion que ya estd disponible para ellos;
por ejemplo, memoria a corto plazo. Serfa el caso de Simon,
citado por estos autores y al que ya hemos aludido anterior-
mente,

b) Existirfan situaciones en que se produce un efecto benefi-
cioso. Ello ocurre cuando la informacién que se pide al sujeto
son proposiciones relacionadas con reglas o razones de una
acciéon. Se ha comprobado, por ejemplo, que los expertos o
los adultos emplean mds tiempo que los novicios en evaluar
lo que han hecho o lo que estin haciendo. En este contexto,
se han realizado estudios a proposito de la verbalizacién de
las reglas, metas, etc. (Resnick y Glaser, 1976).

¢) También los informes verbales podrian tener un efecto nega-
tivo sobre el proceso de aprendizaje. Requerir a los sujetos
informacion gue no estd disponible a la conciencia es un pro-
ceso distorsionador en ocasiones. Esto ocurre cuando deter-
minadas acciones han sido automatizadas (Schneider y Shi-
ffrin, 1977; Shiffrin y Schneider, 1977).



94 PILAR LACASA Y DOLORES VILLUENDAS

3.2.2. ;Aprenden los niiios del mismo modo
que los adultos? La opinion de S, Carey

No podemos exponer en toda su amplitud los trabajos de S.
Carey, pero nos referitemos a las reflexiones de una publicacién
reciente (1985) en la que plantea hasta qué punto los nifios pue-
den considerarse pensadores o aprendices diferentes de los adultos.
Revisa la autora cinco posibles respuestas que se enmarcan en
distintas perspectivas tedricas. Veremos, en primer lugar, las que no
le parecen plenamente aceptables y posteriormente, las que consi-
dera mas vilidas.

Una primera explicacién de las diferencias relacionadas con el
modo en que los nifios aprenden y adquieren el conocimiento es la
de las posiciones teéricas que acuden a lo que Carey considera
formato representaciongl. En este contexto sitha las lineas mas
clasicas en la explicacién del desarrollo cognitivo; por ejemplo, las
de Piaget o Vygotski. Para estos autores, l1as estructuras de datos
que utilizan las personas para representar la informacién, serfan
diferentes en los nifios y en los adultos. Una segunda explicacién
de esas diferencias entre distintos tipos de aprendices serfa la de
quienes insisten en la importancia de los “concepifos funcionales
que manejan unos y otros, mds concretamente, de los distintos
conceptos que conducen a construir representaciones muy variadas
de la realidad. Todo este campo de problemas resulta muy cono-
cido para la autora, que ha trabajado durante largo tiempo en el
tema de la formacidon de conceptos en el nifio (Carey, 1985).
Ejemplos tipicos de esos conceptos, distintos en nifios y adultos,
serian los de causalidad o incluso la distincién entre apariencia y
realidad. Estos planteamientos, lo mismo que los anteriores, acep-
tan cambios cualitativos y estructurales entre los distintos niveles
del desarrolio. La tltima posible explicacion que no le parece ple-
namente aceptable es la que insiste, sobre todo, en los diferentes
instrumentos que manejan los nifios y los adultos; por ejemplo,
instrumentos como el nimero o la medida. En su opini6n, las dife-
rencias se deben més al modo en que los nifios utilizan esos instru-
mentos, que suponen procesos de razonamiento en un dominio
dado, que al proceso de razonamiento en si. Es decir, si conside-
ramos la capacidad de razonar como un instrumento, el hecho de
razonar sobre unos contenidos u otros o ¢l hacerlo en diferentes

rr
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situaciones serfa un elemento mejor, en opiniéon de Carey, para
explicar las diferencias que referirse a diferencias cualitativas en el
razonamiento a través del desarroilo.

Frente a estas- posibles explicaciones que rechaza vy que
aluden a la necesidad de postular transformaciones estructurales en
el desarrollo, acepta otras dos. En primer lugar, la importancia
que progresivamente van cobrando en el pensamiento del adulto
los procesos de metacognicion; entendiendo este término en el
sentido mds amplio posible y aludiendo, quizas, a procesos de
metacomprension. Se refiere concretamente, como ejemplo, a las
diferencias que se observan entre el nific y el adulto en el caso de
la formulacidon de hipotesis. Las explicaciones piagetianas en rela-
cién con la adquisicién del pengamiento formal resultarfan insufi-
cientes., No basta decir que ante una tarea causal el nifio no es
capaz de mantener constante una serie de factores haciendo variar
solamente uno de los que intervienen en la tarea para observar su
efecto. A todo ello serfa necesario afiadir cambios en los procesos
de metacomprensién que permitirfan la planificaciébn consciente
y sistematica de la tarea; estos procesos suponen la capacidad de
pensar sobre la propia actividad mental de inferencia o sobre las
representaciones que la hacen posible. Afiade Carey, en segundo
lugar, una segunda diferencia entre el nifio y el adulto, que en al-
guna medida, prolonga la anterior: existirin cambios relacionados
con la adquisicibn y reorganizacion del conocimiento. Apela la
autora a las diferencias existentes entre expertos y novicios que
podrian relacionarse con estas caracterfsticas; por ¢jemplo, cuando
se trata de analizar las representaciones de ambos en el caso de la
solucidén de problemas, se puede comprobar que en relacidon con
la organizacidon de la informacién, lo que es bdsico para un
“novicio™ es algo subordinado para un “experto”. Parece, pues, que
podemos afirmar, a partir de lo anterior, qué estrategias de entre-
namiento, orientadas a producir una reorganizacidon de la infor-
maci6n, contribuirdn a mejorar los logros en ¢l caso de la solucién
de problemas.

;Qué interesa de estas aportaciones de Carey a proposito de
las relaciones entre accidon y representacién en situaciones de apren-
dizaje de expertos y novicios? Para explicar las diferencias entre
ellos insiste menos en los cambios estructurales de los hechos de
conocimiento, que estarfan presentes cuando el sujeto obtiene
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mejores resultados, y mdas en la reorganjzacion del conocimiento
que se posee y en la importancia de procesos de meta-comprension.
Estos meta-procesos contribuirin a delimitar las metasy a planifi-
car conscientemente la actividad. Todo ello nos inclina a pensar
que es en estos aspectos en los que las estrategias orientadas a faci-

" litar el aprendizaje habran de insistir.

CONCLUSIONES

;Qué son los procesos metacognitivos y cuéles son sus rela-
ciones con el desarrollo v el aprendizaje? Esta es la cuestion que
excesivamente simplificada ahora en la pregunta, subyace a toda la
eXposicidon anterior. Responderemos a ella, a través de una breve
sintesis de lo expuesto, con el fin de aportar una unidad mayor a
las reflexiones de este capftulo.

En términos muy generales podemos considerar la metacogni-
¢ibn como un conjunto de meta-procesos que implican una re-
flexién sobre uno mismo, sobre los propios procesos de conoci-
miento. Ese término, sin embargo, suele utilizarse con significados,
a veces diversos, que dependen en Gltimo extremo del marco teori-
co en el que se encuadran quienes lo utilizan. Por otra parte, s6lo
recientemente parecen converger diversas investigaciones en plan-
teamientos generales de los problemas que lleva implicitos la meta-
cognicidn, con independencia de los procesos psicolégicos concre-
tos en relacion con los cuales se analiza, por ejemplo, la memoria,
el lenguaje, etc. Un punto en el que los muchos autores convergen
es en conceder a la metacognicién una dimensiéon funcional en re-
lacidn con el comportamiento del sujeto. En este sentido cabe afir-
mar que cuando quien aprende 0 conoce puede reflexionar sobre
sus procesos de conocimiento y en cierta medida, controlarlos, ob-
tendrd mejores resultados. Por ejemplo, este sujeto alcanzard for-
mas superiores de conocimiento que implican mejores formas de
adaptacion a los objetos del medio, lograr4 soluciones mas correc-
tas para las tareas que se presentan como problemas, etc. En una
palabra, los procesos metacognitivos pueden representar un aspec-
to del conocimiento de sf mismo que contribuye a ejercer un con-
trol de la propia conducta y a mejorarla.

Podemos reflexionar ahora acerca de cuéles son las relaciones
de los procesos metacognitivos con el desarrollo. Dichas relaciones
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entendemos que pueden ser de dos tipos. Por una parte, estamos
ante procesos que se desarrollan, es decir, estamos ante determina-
das conductas que parecen variar a través de la vida. Por otra parte,
estos procesos parecen egjercer, a su vez, un efecto facilitador sobre
el proceso mismo de desarrollo. Es necesario que maticemos estas
afirmaciones.

Las alusiones al desarrollo en este capitulo significaban creci-
miento y cambio. En este sentido podemos decir que las represen-
taciones del sujeto pueden transformarse a través de sucesivas
reorganizaciones en las que la conciencia puede desempefiar un
papel importante; estos cambios pueden suponer formas de cono-
cimiento mejores o en algunos casos, una cierta regresion. Por otra
parte, dichas reorganizaciones incidirdn en las acciones que el suje-
to conoce y que pueden ejercerse sobre los objetos del medio
exterior. Este es el planteamiento que en términos generales, apor-
taba Piaget en sus investigaciones sobre la toma de conciencia y
que ampliade y modificado en algunos puntos, ha retomado
Karmiloff-Smith. Una de las diferencias mds claras entre ambos es,
quizas, que mientras que Piaget se enfrenta al tema desde una pers-
pectiva macrogenética, K armiloff-Smith lo hard microgenéticamen-
te. Esta autora reconoce ademais, mds o menos implicitamente,
algunas insuficiencias piagetianas que trata de resolver; concreta-
mente, alude con mayor precisidon a las etapas, definidas como
ciclos recurrentes, a fravés de las cuales se produce el paso de to
no-consciente a la conciencia, y al papel que determinados mecanis-
mos de control ejercen en cada una de esas etapas. Es importante
sefialar también que vendo mas alli que Piaget, analiza las relacio-
nes entre el acceso a la conciencia de las representaciones y los
diferentes medios a través de los que éstas pueden codificarse; desde
esta perspectiva se comprenden mejor las dificultades del nifio
cuando debe verbalizar y controlar las representaciones implicitas
en las tareas que realiza a propdsito de la solucidon de problemas.

También Siegler ha planteado el tema de las relaciones entre
acciébn y procesos de representacion. No se refiere a metacognicion
directamente, pero los problemas que planteano son muy distintos
de los que surgen a proposito de ese tema. La accién del nifio esta
controlada por un sistema de representaciones que el psicologo
tematiza a través del concepto de regla; éstas pueden ir variando
progresivamente, de tal forma que permiten lograr soluciones cada
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vez mejores de los problemas. EI mode en que el nifio se represen-
ta la realidad, concretamente las, tareas, vy la codifica tendrd una
influencia decisiva en las estrategias a través de las cuales resuelve
los problemas. A diferencia de Karmiloff-Smith, Siegler propone
que las diferencias en los procesos de codificaciéon de los sujetos
se deben mas al tipo de cddigo utilizado. Incluso parece aceptar
implicitamente que los protocolos verbales y las acciones del nifio
permiten acceder sin dificultad a sus representaciones, de tal forma
que es posible formular un conjunto de reglas que dan razén de su
actividad cognitiva.

Hasta el momento hemos expuesfo que las representaciones
cognitivas varfan y que este cambio puede estar controlado en
cierta medida por el sujeto a través de metaprocesos que implican
una relaciébn con la conciencia del sujeto. Entre las representacio-
nes y los metaprocesos existe, indudablemente, una interacciéon
gue contribuye a explicar sus propios cambios. Estos planteamien-
tos permiten afirmar, al menos desde una perspectiva tedrica, que
la existencia de esos metfaprocesos facilita en alguna medida el
desarrollo cognitivo,

Otros investigadores, desde los mismos o diferentes contextos
tedricos, pero mas preocupados por problemas relacionados con
situaciones concretas de ensefianza-aprendizaje, plantean cuestio-
nes muy similares. Este serfa el caso de los trabajos que hemos
revisado de Brown (1982), Brown y col. (1983) o de Carey (1985).
Parecen aceptar desde el primer momento lo que otros han que-
rido mostrat, es decir, la incidencia directa de metaprocesos cogni-
tivos en el desarrollo y en el aprendizaje. Su preocupacion se
resume en una pregunta: ;Como ensefiar a los nifios a aprender?
Desde esta perspectiva serd necesario disefiar estrategias que permi-
tan a los nifios controlar sus propios procesos de conocimiento (de
ah{ la importancia concedida a la metacognicibn) y reorganizar sus
propias representaciones.



EN LA PSICOLOGIA SOVIETICA:

ACCION Y REPRESENTACION /1] '
VYGOTSKI

Podemos afirmar, sin que ello represente ninguna novedad,
que los planteamientos revisados hasta el momento a propodsito de
la toma de conciencia o los procesos metacognitivos tenfan algo en
comn: todos ellos consideran al nifio como alguien relativamente
aislado de un contexto social en el que se desarrolla. Si bien nunca
se nigga la importancia de ese contexto en los procesos de conoci-
miento, no se especifica con claridad cudl es su papel o cudles son
los procesos concretos a través de 10s que se manifiesta su influen-
cia. Queremos mostrar aquf de qué modo los psicodlogos soviéticos,
especialmente Vygotski, han analizado el problema, es decir, la
incidencia de la interaccién social en el paso de la accién a la repre-
sentacidn. .

En las pdginas anteriores habfa quedado otra cuestidén abierta
y en ella, la psicologfa soviética también tendrd mucho que decir.
Nos referimos al problema de las relaciones entre la actividad y el
lenguaje. Los trabajos revisados plantean el tema més o menos
indirectamente, pero no sefialan caminos precisos desde los que la
investigacion pueda avanzar; al menos, no se divisan muy clara--
mente. Vygotski plantea este tema desde una perspectiva funcio-
nal y se refiere de forma explicita a las relaciones entre el lenguaje,
el pensamijento y la accion. ‘ ‘

Analizaremos a continuacién las principales aportaciones de
Vygotski a propdsito de estas dos cuestiones. Comenzaremos por
la segunda, ya que ello permitird un planteamiento mas concreto
del problema de las relaciones entre la accion y la representacidn.
Debemeoes reconocer, sin embargo, que ambos aspectos eStdn pro-
fundamente relacionados.
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4.1. EL PASO DE LA ACCION AL PENSAMIENTO:
LOS PROCESOS DE INTERNALIZACION

El término internalizacidn ha sido frecuentemente utilizado
en la psicologla de nuestro siglo y una buena muestra de ello son
los trabajos que hemos revisado hasta el momento. Piaget, por
ejemplo, define las operaciones como acciones interiorizadas y
acepta que el paso de una a otra implica una transformacion de la
primera. La toma de conciencia, por otra parte, supone también
un proceso de interiorizacién de la actividad que el nifio lleva a
cabo en un momento dado en multiples situaciones; también este
proceso supone una reconstruccién condicionada por los instru-
mentos cognitivos de los que el nifio dispone. No todos los inves-
tigadores, sin embargo, reconocen que estos procesos de interiori-
zacibn suponen una transformacion. Por g¢jemplo, los modelos
mas proximos al procesamiento de la informacién, que no suelen
aceptar cambios cualitativos en las capacidades cognitivas de los
sujetos, o silo hacen, es en menor medida, prefieren hablar de difi-
cultades en la codificacidn que pueden ir poco a poco desapare-
ciendo. Es mds, no parecen aceptar transformaciones por el hecho
de que la representacién interiorizada utilice un cédigo u otro.
Todo esto muestra que no es facil definir qué es un proceso de
interiorizacion y que incluso las caracteristicas que se le asighen
dependen, en buena medida, de un conjunto de presupuestos ted-
ricos asumijdos previamente.

Veremos, en primer lugar, qué significa para Vygotski “‘inter-
nalizacidon™ vy analizaremos posteriormente cuil es la evolucién
que sufre este proceso a través del desarrollo. Finalmente, ve-
remos en qué grado amplia las perspectivas del pensamiento
piagetiano.

4.1.1. ;Qué es la internalizacién?

Vygotski (1979) ha definido con precision este término, al
que asocia inseparablemente con una capacidad especificamente
humana: la de utilizar signos. Se atribuyen a los signos, desde el
primer momento, dos caracteristicas. En primer lugar, los signos
adquieren una dimensién funcional en relaciéon con la conducta
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humana; en este sentido, “actan como instrumentos de la activi-
dad psicologica™ (p. 88). En segundo lugar, la aparicion del signo
es inseparable de un contexto social. Lo revisaremos brevemente.

a)

b)

A proptsito de esa dimensibn funcional que Vygotski ha
atribuido al signo, considerado como una “herramienta” del
pensamiento humano, se preocupa, sin embargo, por estable-
cer una distincién entre el instrumento material, la herramien-
ta propiamente dicha, y el signo. La herramienta estd externa-
mente orientada, es decir, su funcién inmediata es introducir
cambios en los objetos del mundo fisico. Por el contrario, el
signo es ‘“‘un medio de actividad interna que aspira a dominar-
se a si mismo; el signo, por consiguiente, estd internamente
orientado™ (Vygotski, 1979, p. 91). Esto significa que la ad-
quisicién de los signos conlleva procesos de interiorizacién
que en Ultimo extremo, estdn orientados hacia un control de
s{ mismas.

Por otra parte, la aparicion del signo, y con él, de los procesos
de interiorizacibn, es inseparable de un contexto social. La
cuestion debe plantearse en relacién con la génesis del signo;
es decir, éste no surgirfa si el nifio no estuviera inmerso en un
contexto social.

Existe una caracterizacibn mas precisa, unas lfneas mas ade-

lante de los textos citados, de qué son los procesos de internaliza-
cion. Los relaciona con un conjunto de “transformaciones” que
pueden resumirse en tres puntos:

a)

b)

“Una operacién que inicialmente representa una actividad
externa se reconstruye y comienza a suceder internamente.”’
(Vypgotski, 1979, p. 93)

En este sentido, Vygotski acepta que la interiorizacion su-
pone un cambio tanto en la estructura como en la funcién de
la actividad. Por ejemplo, cuando el nifio adquiere sus prime-
ros signos, la actividad practica sobre los objetos s¢ va convir-
tiendo progresivamente en una actividad orientada hacia otras
personas e incluso esa misma actividad comienza a estar
controlada por una cierta intencionalidad dirigida no tanto
hacia el objeto como hacia otras personas.

“Un proceso interpersonal queda transformado en otro
intrapersonal.”’ (Vygotski, 1979, p. 93)
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Esto significa que el proceso antes sefialado, es decir, ese
control de la accién que se dirige al otro y en relacién con el
cual surge el signo, se convierte en un proceso no tanto ““inter-
psicologico”. Se alude aquf a aquello que se interioriza. En
este aspecto, las diferencias entre Piaget y Vygotski son pro-
fundas. Segtin Piaget, el nifio interioriza su propia actividad,
que en los primeros momentos es casi siempre dependiente
de un conjunto de objetos sobre los que se ejerce. Para
Vygotski, por el contrario, lo que el nifio interioriza es lo
que otros ya han adquirido en un contexto social, un con-
junto de simbolos.

c) ‘“La transformacion de un proceso interpersonal en otro
intrapersonal es el resultado de una prolongada serie de suce-
sos evolutivos.™ (Vygotski, 1979, p. 94)

Es decir, la internalizacion no se logra definitivamente en
un momento dado, sino que es la consecuencia de un proceso
de desarrollo. En este punto, sus relaciones con Piaget son
muchc mas estrechas. Ambos sittlan los cambios en el cono-
cimiento del nifio en el marco de procesos macrogenéticos del
desarrollo.

El mismo autor resume, a modo de conclusién, qué entiende
por internalizacidn.

“La internalizacion de las actividades socialmente
arraigadas e histéricamente desarrolladas es el rasgo
distintivo de la psicologia humana, la base del salto
cualitativo de la psicologia animal a la humana. ”
(Vygotski, 1979, p. 94)

Werstch (1985, 1985 b), que analiza el significado del tér-
mino “‘internalizacidon™ en Vygotski, lo define como un proceso
a través del cual ciertas pautas de actividad que han sido logradas
en‘un plano externo soen ejecutadas en un plano interno. Esa acti-
vidad externa estd relacionada con procesos semioticos mediati-
zados por las relaciones sociales y son precisamente éstas las que
proporcionan la clave para comprender la emergencia de la interna-
lizacion. Desde esta perspectiva, Vygotski éxamino los sistemas de
representacion que son necesarios para participar en 1os procesos
sociales; de ahf que se refiera a la internalizacién del lenguaje. Por



ACCION Y REPRESENTACION EN EL NINO 103

el contrario, Piaget, que acentud la interacciébn del nifio con el
medio fisico, propone un sistema de esquemas y estructuras que
reflejan las regularidades de esa relacion.

Nos referiremos a continuacion a la naturaleza de ese lenguaje
intericrizado, insistiendo sobre todo en su dimensién funcional.

4.1.2. La evolucion del pensamiento y €l
lenguaje: el lenguaje egocéntrico

El tema de las relaciones entre el pensamiento y el lenguaje
es quizds uno de los puntos en que Piaget y Vygotski se encuen-
tran maés alejados. Sigudan (1985) ha descrito con claridad sus dife-
rencias. Estas se reficren, sobre todo, a las distintas interpreta-
ciones de lo que es el egocentrismo. Mientras que para Piaget, el
lenguaje egocéntrico supone una incapacidad de comunicacion
verbal que desaparece con el paso del tiempo; para Vygotski, el
nifio es social y comunicativo desde el principio, adquiere el len-
guaje precisamente como un medio para establecer esa comunica-
ciébn. La verdadera novedad ¢ innovacién de Vygotskj, frente a
Piaget, en este punto es que los usos no comunicativos del len-
guaje comienzan muy pronto y tienen una funcion. El lenguaje
egocéntrico debe analizarse desde esta perspectiva. El concepto de
egocentrismo, que hemos revisado ampliamente en Piaget, nos
servird también de apoyo ahora para plantear el tema de las rela-
ciones entre el lenguaje y el pensamiento de Vygotski.

El lenguaje egocéntrico representa una determinada fase en la
evolucion del lenguaje. En ella, Vygotski (1977) sefiala tres etapas
a través de las cuales las relaciones entre la accién, el pensamiento
y el lenguaje van variando.

En una primera fase existe un lenguaje pre-intelectual y un
pensamiento pre-verbal. Esto significa que el lenguaje y el pensa-
miento evolucionan con una cierta independencia. El lenguaje
tiene ahora dos funciones: emocional, en cuanto que es una forma
de expresion, y comunicativa, ya que desde fases muy tempranas
el nifio necesita comunicarse. Esta situacién varia pronto. Veamos
cémo lo describe Vygotski,

“Aungue la actividad prictica y el uso de signos pue-
dan operar independientemente la una del otro en los



104 PILAR LACASA Y DOLORES VILLUENDAS

nifios pequerios, la unidad digléctica de estos sistemas
en el ser humano adulto es la esencia de la conducta
humana compleja. Nuestro andlisis concede a la acti-
vidad simbolica una especie de funcion organizadora
que se introduce en el proceso del uso de instrumen-
tos ¥ produce nuevas formas de comportamiento.”
(Vygotski, 1977, p. 47)

Se advierte aqui la importancia de los sistemas simbolicos
cuando interactiian con el pensamiento, adquieren una significa-
cién funcional en relacidn con la inteligencia prictica. Cuando el
nifio, en una segunda fase, es capaz de utilizar signos externos en la
solucion de problemas internos, el desarrollo del lenguaje corres-
ponde a una fase egocéntrica. Aludiremos ahora a esta dimension
funcional del lenguaje egocéntrico para insistir, posteriormente, en
sus relaciones con un contexto social.

El nifio, nos dice Vygotski, comienza a dominar su entorno
con ayuda del lenguaje. Los nifios no s6lo actian cuando tratan de
alcanzar una meta, sino que también hgblan. Ese lenguaje que
acompafia a las acciones no es una simple comparsa, sino que tie-
ne una profunda incidencia en la accién misma. A partir de sus
trabajos experimentales, Vygotski {(1979) cree haber demostrado
dos hechos:

. En primer lugar, hablar es tan importante como actuar para
conseguir una meta. Los nifios no hablan s6lo de lo que hacen
en un momento preciso; su conversacion estd dirigida hacia la
solucién de un problema planteado.

. Cuanto mds compleja sea la tarea, mayor importancia adquie-
re el lenguaje que acompafia a la accion, hasta tal punto que
si no se permitiera a los nifios hablar, no podrfan realizar la

_tarea.

La interaccidn entre la actividad, el pensamiento y el lenguaje
queda claramente afirmada.

“Los nifios resuelven las tareas prdcticas con ayuda
del lenguaje, asi como con la de sus ojos y sus manos.
Esta unidad de percepcion, lenguaje y accién, que en
tltima instancia produce la internalizacion del campo
visual, constituye el tema central para cualquier andli-
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lisis del origen de las formas de conducta especifica-
mente humanas,”’
(Vygotski, 1979, pp. 49-50)

Se muestra asf que el uso del lenguaje introduce al niffo en un
contexto nuevo y separado del dato inmediato. Por ello, la activi-
dad practica del nifio se diferencia de la del animal. El uso del len-
guaje que acompafia a su actividad practica le amplia su universo
en una triple perspectiva. En primer lugar, cuando los nifios resuel-
ven la tarea, incluyen estimulos que no estdn ubicados en su campo
visual inmediato; eilo les permite planear acciones futuras con ayu-
da de estimulos que pueden ser Utiles en la solucion de la tareay
que no estan presentes. En segundo lugar, el nifio que utiliza el len-
guaje divide el proceso de solucién del problema en dos partes con-
secutivas: primero, puede resolverlo a través del lenguaje y poste-
riormente, poner en prictica esa solucion. Finalmente, ¢l lenguaje
que acompafia a la accion no s6lo permite una manipulacién de los
objetos més efectiva, sino que también se convierte en un elemen-
to de control de la propia actividad del nifio. “Con ayuda del len-
guaje... los nifios adquieren la capacidad de ser sujetos y objetos de
su propia conducta.” (Vygotski, 1979, p. 51)

Como es ficil comprobar, Vygotski ha planteado con toda
claridad un problema que en el pensamiento de Piaget surge con-
tinuamente a proposito de los procesos de toma de conciencia y
que en cambio, éste nunca desarrolld en produndidad: Ias relacio-
nes entre el lenguaje y la actividad practica. Piaget planted el pro-
blema en un plano mas general, es decir, analizd, a propoésito de
tareas concretas (como, por ejemplo, la seriacién o la marcha a
cuatro patas), las relaciones que se establecen entre accién y repre-
sentacion, pero no pudo dar razéon de los mecanismos que permi-
ten a la representacion incidir en la accién. En el sistema piagetia-
no son la actividad practiva del nifio sobre el medio fisico y los
esquemas que se construyen a partir de ella los que dan razén de
los progresos en el conocimiento. Sin embargo, Vygotski introduce
en el micleo de sus explicaciones la necesidad de Interiorizar un sis-
tema de signos, adquiridos en un contexto social, que se convierte
en instrumento humano y que amplia la utilidad de las herramien-
tas materiales. El lenguaje egocéntrico representa un estadio inter-
medio en la adquisicion de ese lenguaje plenamente internalizado.
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El propio Vygotski aporta algunas pruebas, que proceden de
sus trabajos empfricos, para reforzar sus afirmaciones relacionadas
con la dimension funcional de este lenguaje egocéntrico.

“Para aumentar, la produccion de un lenguaje egocén-
trico no hay mds que complicar la tarea, de modo que
el nifio no pueda utilizar directamente los instrumen-
tos para solucionar el problema. Cuando el pequefio
se encuentra ante tal desafio, el uso emocional del
lenguaje aumenta, asi como sus esfuerzos por lograr
una solucion menos automdtica v -mds inteligente.
Busca verbalmente un nuevo plan y sus expresiones
revelgn la intima conexion existente entre el lenguaje
egocéntrico y el lenguaje socializado. Ello puede com-
probarse perfectamente cuando el experimentador
sale de la habitacion o no responde a las peticiones de
ayuda por parte de los nifios. Al verse privados de la
oportunidad de desarrollar un lenguaje social, los ni-
Aios conectan inmediatamente al lenguaje egocéntrico. '’

(Vygotski, 1979, p. 51)

El texto plantea de nuevo algunos de los problemas que sur-
gen a proposito de la toma de conciencia. ;En qué medida el he-
cho de que el nifio sea capaz de verbalizar la meta de su accion y
los medios empleados para lograrla contribuye al progreso en la
solucidn del problema? Piaget no plante6 el tema, pero todos los
trabajos que hemos analizado a proposito de 14 metacognicién o
los meta-procesos parecen dar una respuesta no demasiado lejana
a la de Vygotski: ¢l uso del lenguaje, en cuanto que supone tomar
conciencia de la propia actividad en el curso de la solucién de un
problema, facilita la solucion de éste.

Aludiremos, por ultimo, a las relaciones entre el lenguaje
egocéntrico v el social; una.cuestidn que también se plantea en el
texto y a partir de la cual se establecen también, como ya hemos
observado anteriormente, profundas diferencias entre Pjaget y
Vygotski. La funcién principal de las palabras, tanto en el nifio
como en los adultos, es el contacto social. El primer lenguaje del
nifio ¢s social y multifuncional y poco a poco esas funciones se van
diversificando. A cierta edad el lenguaje social del nifio se encuentra
dividido entre el habla comunicativa y el habla egocéntrica; las dos
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formas son sociales, aungue sus funciones difieran. El lenguaje so-
cial emerge cuando el nifio transfiere formas de comportamientos
sociales al plano personal e interior. El lenguaje egocéntrico con-
duce al habla interiorizada y constituye un importante eslabon
genético hacia esta forma de habla.

Aludiremos ya, finalmente, a una tercera fase en la evolucion
de las relaciones entre el pensamiento y ¢l lenguaje: es la que esta
marcada por la aparicion del habla interiorizada. En este momento
se da una interaccidén constante entre las operaciones internas y las
externas; no existe una divisidn tajante entre comportamiento inte-
riorizado y comportamiento externo. Cuando el lenguaje socializa-
do se interioriza, tiene una funcién que en cierto modo prolonga las
del lenguaje egocéntrico: el lenguaje adquiere una funcién intraper-
sonal. En este contexto, el lenguaje interiorizado puede estar muy
cerca, en sus aspectos formales, del lenguaje externo, que varfa con
sus funciones. En este momento, Vygotski propone la relacién en-
tre pensamiento y lenguaje a través de la imagen que presentan dos
circulos en interseccion. Ello significa que en ocasiones, lenguaje y
pensamiento no se superponen. El pensamiento verbal no incluye
todas las formas del pensamiento y las del lenguaje. La fusion ple-
na de ambos se circunscribira solamente a algunas dreas concretas.

4.2. LAS RELACIONES ENTRE EL
APRENDIZAJE Y EL DESARROLLO

Tal como sefialabamos en la introduccién a este capitulo, exis-
ten, sobre todo, dos aspectos de la obra de Vygotski que tienen
gran interés para nuestro trabajo empirico. El primero, ya revisa-
do, se refiere a las relaciones entre lenguaje, pensamiento y accion
en el contexto del desarrollo. Vygotski ampliaba algunos plantea-
mientos piagetianos que suscitaban problemas; éstos se hacfan
evidentes al analizar en detalle algunos procesos relacionados con
la toma de conciencia. El segundo punto interesante alude a la im-
portancia de la interaccion social. Lo nuevo no es considerar su
influencia, sino proponer un conjunto de procesos que explican
como interviene. De este tema, relacionado muy directamente con
la nocién de aprendizaje, nos ocuparemos inmediatamente.
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4.2.1. La “‘zona del desarrollo proximo™:
hacia una convergencia entre lo
inter-individual y lo intra-individual
;Qué toma el nifio del contexto social?, ;en qué medida inci-
de éste en su desarrollo?, ;puede considerarse el medio social en
el que el nifio se desenvuelve como un factor capaz de modificar
su desarrollo? Mostraremos en las paginas que siguen co6mo
Vygotski, a través de la nocion de “zona del desarrollo préximo”,
hace converger dos tipos de procesos: por una parte, lo inter-indivi-
dual, ya que el nific aprende a partir de lo que los otros le ensefian,
y no aislado; y por otra parte, lo intra-individual, en cuanto que
lo que el nifio asimila facilita su desarrollo como individuo. No es
extrafio, desde esta perspectiva, que Cole (1985) haya considerado
la zona del desarrollo préxime como el lugar en el que la cultura
y el conocimiento se crean mutuamente.
Vygotski ha defendido lo que entiende por “zona del desa-
rrollo proximo™.

“No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de
desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desa-
rrollo potencial, determinado a través de la resolucion
de un problema bajo la guia de un adulto o en colabo-
racion con otro compariero mds capaz.”’

(Vygotski, 1979, p. 133)

En nuestra opini6n, este autor aporta una triple novedad
desde la que analizar el desarrollo del nifio. En primer lugar, inte-
gra el aprendizaje en el desarrollo de tal forma que ambos pueden
considerarse como dos procesos que interactiian. El mismo ha revi-
sado diferentes posiciones te6ricas que analizan esos procesos, insis-
tiendo més en uno o ¢n otro, pero considerandolos relativamente
independientes; é! pretende aportar una nueva perspectiva a esta
situacién. En segundo lugar, diferencia claramente lo que el nifio
puede alcanzar solo y lo que logra en colaboracion con otros mas
capaces. Este hecho es una buena muestra de que el aprendizaje vy
el desarrollo interactilan. Por otra parte, con esta afirmacién, que
comprob¢ empiricamente, estd poniendo las bases de una posible
aplicacion de sus propios trabajos al contexto escolar. Numerosos
estudios (Brown y Ferrara, 1985; Forman y Carden, 1985) inten-
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tan en la actualidad analizar las implicaciones educativas de su tra-
bajo y mds concretamente, cudles son las diferencias que pueden
producirse en el proceso de enseflanza-aprendizaje en funcion
de las estrategias que en el proceso utiliza esa persona a la que
Vygotski se refiere como “més capaz”. Poraltimo, y en tercer lugar,
Vygotski propone una posible explicacion de los mecanismos que
facilitan en el nifio el aprendizaje en el medio social. A ello vamos a
referirnos ahora.

Aungue pueda resultar llamativo, Vygotski va a referirse a la
imitacion ¢omo un importante factor facilitador del aprendizaje.

“Una total comprension de la zona del desarrolio
proximo debe desembocar en una nueva evaluacion
del papel de la imitacion en el aprendizaje... Tanto la
irmitacion como el aprendizaje se consideran procesos
puramente mecdnicos. No obstante, los psicdlogos
mds recientes han demostrado que una persona puede
imitar solamente aquello que estd presente en el inte-
rior de su nivel evolutivo. Ast, por ejemplo, si un nifio
tiene dificultades con un problema de aritméticay el
profesor lo resuelve en la pizarra, el pequefio podri
captar la solucion ripidamente;, pero si el profesor
resaiviera un problema de matemdtica avanzada, el
nifio nunca podria comprenderlo por mucho que tra-
tara de imitarlo.”

(Vygotski, 1979, p.135)

Se revela asf la naturaleza social del aprendizaje. Este despier-
ta una serie de procesos que no podrian aparecer si el nifio no se
mantuviera en interaccién con las personas de su entorno,

Veremos ahora, analizando el proceso a través del cual los
nifios pueden adquirir los conceptos cientificos, codmo se produce,
en situaciones mas concretas, esa interaccién entre aprendizaje y
desarrollo. Segin Vygotski, existe una relaciéon profunda entre la
adquisicion de conceptos espontineos y la de concéptos cientifi-
cos; ambos procesos no pueden identificarse, pero se advierte que
lo que el nifio aprende en un determinado campo puede generali-
zarse en alguna medida a otros procesos, incidiendo asf en el desa-
rrollo. El hecho de elegir ] tema de la formacion de conceptos se
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debe, sobre todo, a que Vygotski se refiere directamente a los tra-.
bajos piagetianos sobre la toma de conciencia, entendida como un
proceso de conceptualizacion. '

4.3. LA FORMACION DE CONCEPTOS
EN EL NINO: LA ADQUISICION DE
CONCEPTOS CIENTIFICOS

(Por qué plantear ahora el problema de la formacién de con-
ceptos?, jhasta qué punto el fema esta relacionado con el proble-
ma que nos ocupa, el de las relaciones entre la accion y la represen-
tacion. en el nifio?, ;cudles son sus relaciones con ¢l aprendizaje?
Existen varias razones que justifican el hecho de que nos ocupemos
de estas cuestiones. En primer lugar, Piaget consideré los procesos de
toma de conciencia como firmas de conceptualizacidn que recons-
truyen en el plano de la representacion lo adquirido en la accion;
implican una transformacion que estd condicionada por las estruc-
turas mentales del nifioc que toma conciencia de su actividad. En
este contexto, el andlisis de la formacion de conceptos a partir de
las aportaciones de Vygotski puede constituir un terreno adecuado
para analizar las relaciones entre accion, lenguaje v pensamiento.

En segundo lugar, refiriéndonos a la obra de Vygotski (1977),
diremos que considera los conceptos como el resultado de una
actividad compleja en 1a Que intervienen las funciones intelectuales
badsicas. Es mas, en este proceso de formacion de conceptos se
advierte hasta qué punto el signo y la palabra son instrumentos
que dirigen, controlan y canalizan hacia la solucién de la tarea las
operaciones mentales del nifio. Las palabras constituyen un instru-
mento necesario para regular las propias acciones.

Por ultimo, la distincion que Vygotski (1977) establece entre
los conceptos que el nifio logra espontdneamente y los conceptos
cientificos que adquiere en el contexto escolar nos introduce en
un marco muy adecuado para plantear el tema del aprendizaje,
inseparable del contexto social, a propo6sito de una tarea concreta.

En la adquisicién de un concepto es posible diferenciar tres
etapas. En la primera, la palabra denota para el nifio “una conglo- .
meracion sincrética vaga de los objetos individuales, que por alguna
razén se encuentran unidos en su menteé” (Vygotski, 1977, p. 92).
Este cardcter vago, inestable y sincrético de las representaciones
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no impide que en muchos casos, las palabras tengan para el nifio el
mismo significado que para el adulto,

En la segunda etapa, el concepto adquiere la forma de un
“complejo’; en éste, los objetos se unen en la mente del nifio no
sOlo por sus relaciones subjetivas, sino también por los vinculos rea-
les que existen entre ellos. La diferencia fundamental con los con-
ceptos e5 gue éstos agrupan a los objetos de acuerdo con un atribu-
to y aquéllos pueden utilizar elementos muy diversos. Existen va-
rias clases de “complejos”. Quizds los mas interesantes sean los
“pseudoconceptos”; en ellos, el significado que el nifio les atribuye
coincide, al menos parcialmente, con el del adulto; coinciden en la
practica, aunque los sistemas de pensamiento en los que ambos estdn
inmersos sean diferentes. El intercambio verbal con los adultos
se convierte en un poderosq instrumento de la formacién de con-
ceptos en el nifio, '

En la tercera y nltima fase, los objetos se agrupan sobre la
base de un solo atributo. Diferencia todavia los conceptos poten-
ciales de los conceptos que utilizan los adolescentes y, en alguna
medida, los adultos. Los primeros pueden formarse tanto a partir
de una esfera perceptual como en relacion con el pensamiento
practico.

;Qué aporta este proceso genético de la formacién de con-
ceptos a propésito de las relaciones entre la accidn y la represen-
tacion? En términos muy generales podemos afirmar que los
conceptos se forman a partir de la propia actividad y de las pala-
bras. Son éstas ultimas las que juegan un papel decisivo en su for-
macién en un estadio avanzado: ““La palabra es usada deliberada-
mente para dirigir todos los procesos en la formacion del concepto
avanzado.” (Vygotski, 1977, p. 114) En cualquier edad, sin embar-
go, un concepto formulado a través de una palabra representa un
acto de generalizacion; esto no impide que el significado-de los con-
ceptos y los procesos de generalizacion vayan variando a través del
desarrolio.

Aludiremos ahora al tema de la adquisiciéon de conceptos en
el medio escolar. Vygotski trata de mostrar que aquello que el
nifio adquiere en la escuela, a través de procesos de interaccion
social, puede incidir en su desarrollo cognitivo. En este contexto,
no acepta formas de conocimiento (concretamente, formas mis
avanzadas de conceptualizacion) debido a una serie de dificultades
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‘que le plantea el medio. Para este autor, los procesos de generaliza-

cién que el nifio va adquiriendo cuando aprende conceptos en la
escuela inciden en la formacién de nuevos conceptos de manera
espontdnea. Aunque la cuestion es compleja, tratemos de resumir
su posicion.

;Como asimila el nifio la informacioén que recibe en la escue-
1a?, ;dé qué modo incide en sus propios procesos de conocimiento?
Estas son, formuladas muy ampliamente, las cuestiones que se
plantea Vygotski. Centrando la cuestién en la formacién de con-
ceptos, debe tenerse en cuenta que “en cualquier edad, un concepto
formulado en una palabra representa un acto de generalizacion™,
En este sentido, no existen diferencias entre los conceptos espon-
taneos v los cientificos, que el nific debe aprender. Vygotski no
estd plenamente de acuerdo con la distincidn piagetiana entre las
ideas-que ¢l nifio forma espontineamente de la realidad y aquéllas
qué-aprende de los adultos; segiin é1, en esta divisién tajante existen
dos ‘errores: el primero consistiria en creer que el nifio solamente
estampa las caracteristicas de su propia mentalidad en los concep-
tos que forma espontineamente; el segundo error procede, segin
Vygotski, de que Piaget no ha tenido en cuenta la posible inter-
accion entre esas dos formas de conocimiento. Esto es precisa-
mente lo que é] mismo trata de mostrar.

Vygotski (1977) se refiere con mas profundidad a los traba-
Jjos piagetianos sobre la conceptualizacidn, tal como se presentan
en relacidon con la toma de conciencia. El tema, como ya hemos
visto, tiene profundas implicaciones en el control y la autocon-
ciencia, de los propios procesos mentales. Veamos coémo lo
interpreta.

“Piaget demostré que los conceptos del escolar se
caracterizan fundamentalmente por su falta de cono-
cimiento consciente de las relaciones;, aunque las
maneja correctamente de un modo espontineo, irre-
flexivo,... El pensamiento infantil no es deliberado y
no tiene conciencia de si mismo. jComo puede
entonces el nifio alcanzar eventualmente el conoci-
miento y el dominio de sus propios pensamientos?”’
(Vygotski, 1977, p. 125)
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Alude inmediatamente a las dos leyes que propuso Piaget
para explicar el proceso de toma de conciencia; ambas inspiradas
en Claparédé. La primera alude al hecho de que la aprehension de
las diferencias precede a la de las semejanzas. Segin la segunda,
cuanto méis usamos una relacion en la actividad menos conscientes
somos de ella; tomamos conciencia de lo que hacemos a medida
que aumenta la dificultad. Segin Vygotski, Piaget habrfa utilizado
estas leyes para explicar el crecimiento del pensamiento entre los
7 y los 12 afios. Durante esta etapa, el pensamiento del nifio entra
en conflicto, en muchas ocasiones, con el del adulto. Estos fraca-
$08, que tienen sus rafces en las deficiencias de la 16gica infantil,
crean en el nifio la necesidad de cobrar conciencia de sus con-
ceptos. Esta explicacion es insuficiente para Vygotski, quien viene
a decirnos, en el fondo, que los procesos de interaccion social
tienen una influencia méas profunda y que es necesario precisar
aquellos mecanismos a través de los cuales actfia: “La ley del cam-
bio, como la del conocimiento, puede, en el mejor de los casos, res-

_ponder a la pregunta de por qué el escolar no es consciente de sus
conceptos, pero no puede especificar como se llega a su conoci-
miento.” (Vygotski, 1977, p. 127) El mismo propone otra
hipotesis.

No se acepta una explicacién sobre la naturaleza de los con-
ceptos relacionada con la ineptitud del escolar para tomar concien-
cia de los propios actos. Acepta, sin embargo, con Piaget que si
bien en esta etapa el desarrollo de las funciones mentales pasa a un
primer plano, no existe una conciencia plena de los propios proce-
sos intelectuales.

“El nifio que se encuentra en la edad de ingresar en la
escuela posee, de una forma mds o menos madura, las
funciones que deberd aprender a controlar consciente-
mente. Perolos conceptos, o mejor dicho, los precon-
ceptos, que es como deben denominarse en esta edad,
comienzan a desarrollarse a partir de los complejos, y
seria realmente un milagro si el nifio pudiera tomar
conciencia de ellos v gobernarlos durante el mismo
perfodo. Para que esto fuera posible, la conciencia no
sélo tendria que tomar posesion de sus funciones

aisladas, sino también crearlas.”’
(Vygotski, 1977, p. 129}
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Este autor quiere afirmar que el problema de la formacién de
conceptos no puede identificarse con el de la toma de conciencia y
todo lo que ésta implica. Piaget habrfa mostrado, dice, que la in-
trospeccion puede desarrollarse en los afios escolares, que el nifio
puede incluso verbalizar sus propios procesos mentales como algo
significativo y que aun los cambios en la percepcién interna
suponen una percepcion mejor. Cuando el nifio percibe sus proce-
sos como algo significativo, estd introduciendo ya un cierto grado
de generalizacion; pero ésta no se ha logrado todavia plenamente.
En opinién de Vygotski, entrenar al nifio en la formacién de con-
ceptos cientificos que implican procesos de generalizacion supone
abrir un camino en el dominio de las propias operaciones mentales.

“Al percibir alguno de nuestros propios actos de un
modo generalizado, lo aislamos de nuestra actividad
mental total y por lo tanto, podemos enfocar el
proceso como tal y entablar con éluna nueva relacion.
De este modo, el hacernos conscientes de nuestras
propias operaciones y considerar a cada ung como un
proceso de un determinado tipo - tal como el recuerdo
o la imaginacion— nos conduce a poder dominarlas,”’

{Vygotsky, 1977, pp. 129-130)

En definitiva, la instruccion -escolar deberfa orientarse, en
este campo concreto de la formacion de conceptos cientificos, a
inducir en el nifio un tipo de percepcidn generalizadora que le per-
mita tomar una cierta distancia de s{ mismo frente a los objetos e
incluso frente a sus propios procesos de conocimiento. Los con-
ceptos cientificos pueden ser el medio en el que se desarrollen, en
un primer momento, ¢l conocimiento y las destrezas que habrin
de ser transferidos a otires campos. Todo esto le conducird a
afirmar sin vacilaciones que *‘la conciencia reflexiva llega al nifio
a través de los portales de los conceptos cientificos™,

Todavia queda otra cuestion, a la que hemos aludido, pero
que ha quedado a un lado para analizar con mas profundidad las
relaciones entre Piaget y Vygotski a proposito de los procesos de
toma de conciencia. Se trata de analizar las relaciones que existen
entre conceptos esponténeos y gonceptos cientfficosy sobre todo,
de determinar cémo la adquisicion de los primeros puede facilitar
la formacién de los segundos. Vygotski reconoce que se trata de.
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una caso especial dentro de otro tema mucho mds amplio que es €l
de las relaciones entre el aprendizaje y el desarrollo. A modo de
ejemplo de lo que ocurre entre esos dos procesos, propone una
profunda interaccion entre esos dos conceptos.

“Aunque el concepto cientifico y el espontineo se
desarrollan en direcciones inversas, los dos procesos
estdn fntimamente conectados.””

(Vygotski, 1977, p. 148)

Alude a direcciones inversas porque migntras que en el caso
de los conceptos esponténeos la generalidad del concepto es lograda
progresivamente, en el caso de los conceptos cientfficos la genera-
lidad es el primer aspecto que se transmite a través de su definicién
verbal, el trabajo realizado con el concepto mismo, etc. De este
modo, un aprendizaje en relaciéon con los conceptos cientificos ird
creando estructuras necesarias para la evolucion de los conceptos
espontineos.

Una ultima observacién nos sugieren los comentarios de
Vygotski a propoésito del problema de la formacién de conceptos.
Nos referimos a como el autor se dio cuenta, mejor que muchos
autores contempordneos, de toda la problemdtica incluida en este
campo y advirtié las dificuitades que conlleva considerar la toma
de conciencia de la accién propia como un proceso de conceptua-
lizacion, tal como hizo Piaget.

CONCLUSIONES

Resumiremos ghora, a modoe de conclusién, los puntos esen-
ciales en los que la obra de Vygotski amplia o complementa el
planteamiento piagetiano sobre la toma de conciencia. Aunque
existen otros trabajos (Zivin, 1979; Moreno, 1987) que se han
referido ya a las relaciones entre estos dos pensadores, en la medi-
da de lo posible trataremos de complementarlos. Nos centraremos
en los dos conceptos que han servido de gufa en esta exposicidon:
interiorizacion y egocentrismo. Estos procesos, tal y como se consi-
 deran en una y otra obra, deben entenderse de un modo distinto.
La forma en que los define Vygotski permite ampliar los plantea-
mientos piagetianos sobre la toma de conciencia.
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La interiorizacion puede entenderse como un proceso a través
del cual el sujeto Hega a apropiarse de una realidad que es exterior
a él. Segun Piaget, el nifio interioriza su actividad sobre los objetos
y construye operaciones, acciones interiorizadas, que le permiten
comprender la realidad objetivamente. Vygotski, por el contrario,
supone que el nifio interioriza algo que otras personas han adquiri-
do vya, ¢l lenguaje. Tanto en un autor como en otro, los procesos de
interiorizacion se convierten en importantes motores del desarrollo.
Queda por determinar coémo los procesos de interiorizacion se rela-
cionan con la toma de conciencia en uno y otro caso. Para Piaget,
la toma de conciencia implica interiorizacién y reconstruccién de
la accibn en este nuevo plano. El problema surge cuando se trata de
determinar cudl es ¢l papel del lenguaje en ese proceso; Piaget
apenas se plantea el tema. Es aquif donde, en nuestra opinién, estos
planteamientos pueden ampliarse a través de la perspectiva vygots-
kiana: el lenguaje adquiere un papel facilitador en el control de
la accion.

Desde este planteamiento debe analizarse la nocion de len-
gugje egocéntrico. El lenguaje posee funciones no tanto comunica-
tivas como orientadas a facilitar la actividad de la inteligencia
prictica. El uso del lenguaje amplia el universo del nifio m4s all4
de su universo inmediato, le permite manipular objetos a través de
signos y finalmente, le permite un control de la propia conducta.
Es esta dimension funcional del lenguaje la que estd ausente del
contexto piagetiano.

Por 1ultimo, podemos referirnos brevemente al papel del len-
guaje en el aprendizaje. Aungue Vygotski alude a la imitacién mas
que al lenguaje como mecanismo de aprendizaje, es evidente que el
nifio adquiere la palabra mediante relaciones con el adulto en las
cuales aprende ¢l uso del lenguaje. Ha. sefialado también, por otra
parte, la importancia de éste en los procesos de formacion de con-
ceptos, que constituyen un buen ejemplo de como progresa el
conocimiento.

Todas estas cuestiones han sido planteadas en estudios poste-
riores y como veremos inmediatamente, muchos de los trabajos

empiricos realizados han tratado de unir la doble perspectiva que

hemos analizado, la que ofrecen Vygotski y Piaget.



EL PAPEL DE LA INTERACCION
SOCIAL EN EL APRENDIZAJE

Facilitar al nifio la reconstruceidn de su accion en el plano de
la representacién, incluso entrenarle en estrategias de autocontrol,
no tendrfa por qué resultar, en principio, mas dificil que cualquier
otra tarea; siempre que se utilice para ello la estrategia mas ade-
cuada. Las dificuitades surgen cuando se trata de fijar esa estrate-
tegia, s decir, situar al nifio en aquellos contextos que hagan mis
sencillo el paso de la accién a la representacion. Se plantean aqui
miultiples preguntas: ;Es suficiente que el nifio interactiie con un
objeto, cuando intenta resolver un problema, para que tome con-
ciencia de su actividad sobre el objeto?, ;hasta qué punto ha cons-
truido una representacioén precisa del fin que pretende alcanzar
con ese objeto y de los medios que debe poner en prictica para
conseguirlo?, ;en qué medida un proceso de interaccidn con el
adulto que le interroga sobre su propia actividad y con el que esta-
blece una comunicacién provoca la toma de conciencia?, ;jes mas
eficaz la interaccién con los iguales en situaciones de colaboracidn,
en las que ¢l problema se intenta resolver conjuntamente?

Todas las preguntas anteriores podrfan guizds formularse en
una mas general: ;Cudl es el papel de la interaccién sociat en las
situaciones de aprendizaje o aun en ¢l desarrolio cognitivo? El
tema de las relaciones entre interaccidon y desarrollo cognitive ha-
sido ampliamente analizado desde perspectivas tedricas muy diver-
sas. No podemos hacer ahora una amplia exposicion de esta pro-
blemdtica; revisaremos, sin embargo, algunos modelos que tienen
relacion mas directa con nuestro problema y que se han inspirado,
sobre todo, en las psicologfas piagetiana y soviética. Como alterna-
tiva, aludiremos a las teorfas del aprendizaje social. Nuestro obje-
tivo es determinar qué papel puede jugar la interaccién social,
como elemento facilitador del aprendizaje, cuando se trata de
ensefiar a2 los nifios a controlar su propia actividad mediante un
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proceso de toma de conciencia, de interiorizacion, de su propia
actividad., Esta cuestion es el ndcleo de riuestro trabajo empfrico.
Convendra advertir, sin embargo, que los trabajos relacionados con
este. problema concreto no son demasiado abundantes; de dhi que
revisemos el tema en un contexto relativamente amplio y que se
considere un marco de trabajo desde el cual proponer situaciones
precisas de interaccién social para determinar sus efectos sobre
el aprendizaje.

5.1. ;QUE ES LA INTERACCION SOCIAL?

Nadie pondrd en duda en la década de los afios ochenta que el
nifio se relaciona no s6lo con las cosas, sino también con las per-
sonas; que vive inmerso en un medio sociocultural y que todo ello
condiciona su proceso de desarrello y muy especialmente, de desa-
rrollo ¢ognitivo. Podemos preguntarnos si cualquier relacion del
nifio con los demds puede considerarse un verdadero proceso de
interaccion social. Schaffer (1984) afirma que s6lo existe interac-
cién social cuando las actividades de quienes participan en el pro-
ceso se.integran y coordinan entre s, de tal manera que constituyen
una secuencia unitaria. La interaccion social debe entenderse, por
tanto, como una organizacion estructural en la que sus elementos,
es decir, las conductas de tos individuos que interactian, adquieren
sentido en relacion con el todo. Ello significa que existe una regu-
laciobn mutua de las actividades de los individuos que interactian,
de tal modo que la “sincronfa interpersonal’” sélo se produce a
través de una “‘sincronfa intrapersonal”, que no siempre es
consciente.

Aceptar que las relaciones sociales se definen a través de
propiedades que no se reducen a las caracterfsticas individuales de
quienes interactian supondrd que el todo debe ser estudiado en
un nivel de andlisis en el que prime el concepto de organizacion y
que ésta no es reducible a meras secuencias, descritas en términos
de causa y efecto, de conductas individuales. Todo ello tendrd, sin
lugar a dudas, importantes implicaciones tanto teéricas como
metodologicas.

En un plano tet6rico es posible plantear, al menos, dos cues-
tiones. En primer lugar, podemos preguntarnos hasta qué punto es
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necesario establecer una dicotomfa entre conductas individuales y
conductas sociales. Butterwort (1982) plantea abiertamente los
problemas que surgen cuando esos dos objetos de estudio se consi-
deran, al menos en alguna medida, independientes. Por ejemplo,
uno de ellos puede proponerse, con cierta independencia del otro,
como el punto de partida de una teorfa del desarrollo: en este con-
texto, las teorfas de Piaget y Vygotski son un ejemplo de dos pers-
pectivas que sittian al individuo y al.grupo en planos distintos y
que asignan a uno 0 al otro mayor importancia en el desarrollo
cognitivo. En segundo lugar, y también convirtiendo la interaccion
en un objeto especifico de estudio, los psicdlogos preocupados por
los procesos de conocimiento se cuestionan si los nifios reconocen
la interaccién social como una realidad con caracterfsticas propias
y diferentes del mundo fisico e incluso si ambos se conocen a partir
de estructuras o procesos cognitivos similares (Keil, 1979;
Brougton, 1978; Carey, 1985). Gelman y Spelke {1981) sugieren
con acierto que la investigacion en este campo ha estado inmersa
en planteamieéntos que aceptaban la existencia de estructuras de
conocimiento comunes a todos los sujetos de un mismo nivel de
desarrollo y aplicables de modo semejante a diferentes contenidos;
aluden, sin duda, a las corrientes inspiradas en la epistemologia
piagetiana. Por ¢l contrario, otros trabajos (Krupa, Selman y
Jaguette, 1985), incluso dentro de las corrientes neopiagetianas,
muestran que no $6lo los nifios reconocen diferentes planos en la
realidad (por ejemplo, los objetos, los seres animados o inanimados
e incluso las relaciones sociales) sino que también su rendimiento
en tareas de solucidon de problemas puede variar en funcidn de la
naturaleza y el contenido de las tareas.

Las implicaciones metodoldgicas a las que anteriorments
aludfamos y que se derivan de atribuir a la interaccion. social
caracterfsticas estructurales son importantes. Serd preciso no sélo
encontrar nuevos disefios en la investigacion o nuevoes tipos de ané-
lisis de datos, sino (lo que ¢s mds importante) encontrar nuevas uni-
dades de medida que permitan describir y explicar las pautas de
conducta que se producen en situaciones de interaccién social,
dichas unidades habran de estar referidas al proceso de interaccion
como tal y no a las conductas aisladas de sus componentes. Los
métodos observacionales, con la novedad que implican sus plantea-
mientos, abren nuevas vias para el estudio de la interaccion social.



120 PILAR LACASA Y DOLORES VILLUENDAS

Una vez que hemos precisado, en la medida de lo posible, ¢l
concepto de interaccidn social, aludiremos brevemente a algunas
lineas de investigacion que analizan la interaccion social, en el mds
amplio sentido de la palabra. No resulta muy fécil establecer entre
ellas una continuidad; por ¢l contrario, son maltiples tanto los pro-
blemas objeto de estudio como las lineas tedricas desde las que
éstos se plantean. Sin embargo, los intentos de encontrar una
cierta unidad "en la multiplicidad de investigaciones son muy
numerosos. La cuestién esencial es determinar aquellos criterios
que resulten mas Gtiles cuando se trata de establecer relaciones
entre los trabajos. Un ejemplo de estos intentos son las revisiones
de Schaffer (1984) y Mueller y Cooper (1986), que comentaremos
brevemente,

Schaffer (1984) alude, sobre todo, a aquellos trabajos que
analizan los procesos de interaccion social en la primera infancia.
Adopta dos criterios en su clasificacion de las posibles Iineas de
investigacién, a las que se refiere conel término de paradigmas: por
una parte, su evolucion historica, v por otra parte, las relaciones
entre el desarrollo y la interaccion social. En su opinion, el interés
se¢ ha ido desplazando en estos estudios desde un individuo,
aunque forme parte de un grupo, hacia todos los individuos que
intervienen en la relacion social, considerados como seres activos;
esto supone considerar la interaccion social como un importante
factor del desarrollo cognitivo en cuanto que es ¢l contexto en el
que éste se produce. Por su parte, Mueller y Cooper (1986) se
refieren a las distintas perspectivas presentes en la actualidad en
el estudio de los procesos de interaccidn entre iguales, se sitllan
en un plano epistemoldgico y sefialan diferentes modelos presentes
en las investigaciones, cada uno de los cuales parece asumir presu-
puestos tedricos previos que condicionardn el planteamiento de los
problemas. En el cuadro 5.1. aparecen los distintos modelos te6ri-
c0s que proponen estos autores y desde los cuales se investiga en
la actualidad e] tema de la interaccion entre iguales.

Otra alternativa para sistematizar, en la medida de lo posible,
las investigaciones relacionadas con la interaccion social consiste
en dejar a un lado su desarrollo histérico o sus presupuestos episte-
molégicos y fijarse en 10s temas que son objeto de estudio. De este’
modo, son posibles, simplificando en exceso, al menos tres grandes
grupos de investigaciones que se interrelacionan entre si.
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Trabajos que plantean problemas relacionados con las repre-
sentaciones que construyen los nifios acerca de las relaciones
sociales. Shantz (1983) realiza una excelente revision de estas
cuestiones. En su opinion, se trata de un campo de estudio
que limita con zonas muy diversas de la psicologia y que tra-
dicionalmente se ha planteado de forma dicotomica, es decir,
diferenciando pensamiento y conducta 0 en otros casos,
social v no social. Para esta autora, las representaciones que
los nifios forman de los otros, en el més amplio sentido del
término, tienen un efecto sobre su conducta social.

Investigaciones que se refieren a la conducta social més que a
las representaciones cognitivas que pueden construirse sobre
ella. Aunque es evidente que existe una interacciéon entre
ambos planos, en este caso interesa analizar sobre todo el
comportantiento social. Dos revisiones de Hartup (1970),
1983) son una buena muestra de esta linea de trabajo. Proble-
mas que suelen analizarse son las relaciones de amistad, la
aceptacién o el rechazo de las normas del grupo, la conducta
pro-social; el desarrollo de las conductas agresivas, etc.

Investigaciones que consideran las relaciones sociales como
un factor del desarrollo o en otros casos, como el contexto
en el que éste s¢ produce. Algunos trabajos, relativamente
recientes {(Damon, 1981 a;Day, French y Hall, 1985), resumen
bien los presupuestos que adopta esta perspectiva. Se trata
de analizar los procesos cognitivos del nifio cuando éste se
encuentra en un contexto social. Es precisamente esta pers-
pectiva la que nosotros adoptaremos y la que en ultimo
extremo, fundamentard nuestro trabajo empirico.

Antes de exponer con algun detalle los trabajos que han ser-

vido de apoyo a nuestro trabajo empirico, realizaremos una breve
sfntesis de los expuestos hasta ¢l momento. A partir de eila tra-
taremos de formular con precision la cuestibn que nos ocupa: el
papel de la interaccién social en los procesos de toma de
conciencia.

La cuestion esencial, por sus implicaciones tedricas y metodo-

logicas, es el hecho de que la interaccién se considera como un
todo estructurado que excede los comportamientos individuales
de los que participan en esa relacion. Las perspectivas tedricas que



ACCION Y REPRESENTACION EN EL NiNO 123

lo analizan son multiples v también son distintos los criterios que
pueden establecerse para organizarlas y encontrar en ellas una cier-
ta unidad. Aceptando una clasificacién de las mismas a partir de los
campos temdaticos que son objeto de estudio, nes detendremos
ahora en aquella perspectiva que puede constituir un marco teod-
rico para nuestro trabajo; en ella, el contexto social se considera
como un factor del desarrollo cognitivo. Desde este contexto es
posible formular [as siguientes afirmaciones, aceptando la pro-
puesta de Damon (1981 a):

a) Las relaciones sociales aportan al nifio un marco conceptual
que le permite categorizar la realidad. Esto significa que el
nifio construye representaciones de su accidn a partir de ins-
trumentos adquiridos en un contexto social.

b) Dicho marco conceptual mediatiza la conducta del nifio, tan-
to a nivel de la accién como a nivel verbal. Se trata de anali-
zar en qué medida la representacion controla la accion y vice-
versa.

¢} Las relaciones sociales proporcionan al individuo un contexto
de comunicacidon y desde él, un mecanismo para formar nue-
vas ideas coordinando su propia perspectiva con la de los
otros. Pensamos que la comunicacion entre los nifios, que les
obliga a construir representaciones verbales, puede favorecer
¢l paso de la accidn a'la representacion.

d) Ei contexto social es algo dindmico e incluye en sf mismo
condiciones que facilitan el cambic. Si el contexto cambia,
podemos suponer que ello va a facilitar el cambio en los indi-
viduos,

5.2. LA CONSTRUCCION SOCIAL DE
LA INTELIGENCIA

Hasta el momento hemos aludido a la interaccion social en el
contexto de planteamientos ya clasicos, en un intento de definir
este concepto y las implicaciones tedricas o metodologicas de esa
definicién. Todo ello, .sin embargo, ha dado lugar a una gran canti-
dad de investigaciones empfricas cuyos resultados, en la actualidad,
no resultan plenamente concluyentes. Al examen de estos trabajos
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dedicaremos el resto de nuestra exposiciéon, ya que constituyen el
punto de partida de nuestra propia investigacion empirica. En
términos muy generales, pueden agruparse los trabajos en dos gran-
des Iineas. En primer lugar, los estudios inspirados en Piaget y
Vygotski, que interpretan la interaccidn social bien como el con-
texto del desarrollo, bien como uno de los factores que contribu-
ven a él. A mediados de los afios setenta comienzan a aparecer en
Ginebra los trabaios de Doise v Mugny. Estos autores afirman que
las coordinaciones de las que nos habla Piaget son el producto de
coordinaciones sociales en las que tiene un impeortante papel la
presencia de conflictos sociocognitivos. Posteriormente, nuevas
investigaciones, inspiradas mas directamente en la psicologla sovié-
tica (quizds su principal representante sea Wertsch —1985-), se ile-
van a cabo en las Universidades de Estados Unidos. En segundo
lugar, y tal vez en un intento de ser una alternativa a los anteriores,
nacen los estudios inspirados en las teorfas del aprendizaje social;
los trabajos de Zimmerman (1983) pueden ser un buen ejemplo.
De estas dos grandes corrientes, que estin presentes en las investi-
gaciones actuales, nos ocuparemos en las paginas que siguen.

5.2.1. La interaccion social entre iguales:
los trabajos de la Escuela de Ginebra

Doise, Mugny y Perret Clermont son los autores que han tra-
tado en la Escuela de Ginebra el tema de la interaccién social entre
iguales y su influencia en el desarrollo cognitivo del nifio. Simplifi-
cando excesivamente la exposicion, podemos aceptar que su punto
de partida es doble.

a) Aportan una definicion social de la inteligencia, defendiendo
que las acciones interindividuales juegan un papel causal en su
desarrollo. Esto no significa que el individuo sea alguien
pasivo cuya conducta se ve congigurada exclusivamente por
las regulaciones que le impone el medio. La causalidad de la
interaccidn social no es unidireccional, sino circular; el pro-
greso se produce en espiral; es decir, ¢l individuo, a través de
procesos de interaccion social, 1lega progresivamente a domi-
nar nuevas coordinaciones que al mismo tiempo le van a per-
mitir participar en nuevas formas de interaccidn social cada
vez més compiejas. Doise y Mugny {1981) han caracterizado
su teorfa como interaccionista y constructivista.
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b) Proponen, ademds, un mecanismo que explica, al menos en
parte, esos efectos de la interacciébn social. Se trata del
conflicto sociocognitivo que se ha definido (Perret Clermont,
1984) como un conflicto entre las diferentes “‘centraciones™
de los nifios que interactian. El término centracién se entien-
de en un sentido piagetiano y se refiere al hecho de que los
nifios perciben la realidad fijAndose mas en unos aspectos que
en otros. No es éste, sin embargo, el Gnico mecanismo pro-
puesto; aunque tal vez, en su opinidn, sea el mas importante.

Las primeras publicaciones de este grupo comienzan a apare-
cer ya en 1973 (Doise, 1973), pero es a partir de 1975 y 1976
cuando se hacen mas numerosas (Perret Clermont, Mugny y Doise,
1976; Doise, 1983, 1985; Perret Clermont, 1984). Son muchos los
trabajos en los que puede encontrarse un resumen de sus plantea-
mientos realizado por los propios autores; a partir de ellos resu-
miremos los aspectos de su teorfa que en su opinion, han sido
comprebados por investigaciones experimentales. Doise (1983)
enuncia seis proposiciones en las cuales condensa sus principales
logros. Dado el interés que representan, las comentaremos a
continuacion.

5.2.1.1. La conducta del nifio en situaciones
individuales y colectivas

“Coordinando sus acciones con las de otro, el nifio es
inducido a construir coordinaciones cognitivas que no
es capaz de alcanzar individualmente.”’

(Doise, 1983, p. 19)

Diversos trabajos experimentales han permitido hacer esta
afirmacion. Las tareas en las que se ha estudiado este proceso,
segiin €] mismo dice, son de dos tipos: transformaciones espaciales
y coordinaciébn motriz,

Por lo que se refiere a las transformaciones espaciales, Doise y
Mugny (1981) mostraron que los logros eran mayores en una tarea
de este tipo cuando los nifios trabajaban en grupo que cuando lo
hacfan aisladamente. La tarea consistia en reproducir un pequefio
pueblo como algo idéntico a un modelo que los nifios observaban.
El terreno sobre el que habfa de construirse era también idéntico
al del modelo, pero la orientacion variaba en relacion con la pers-
pectiva desde 1a que el nifio lo observaba.
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El disefic experimental fue simple. Se constituyeron al azar
dos grupos de sujetos; 20 nifios trabajaban solos y 40 lo hacfan por
parejas. La mitad de los nifios era del segundo afio de preescolar y
la otra mitad, del primer afio de primaria. No existié ni pretest ni
postest, sino que se compararon los resultados obtenidos por los
individuos y los grupos en la tarea. Para valorar el logro se estable-
cieron tres niveles: en el primero no resuelven la tarea, en el segun-
do la resuelven parcialmente y en el tercero, correctamente,

Se compararon los resultados alcanzados por los sujetos y se
comprobd que eran mejores si los nifios actuaban por grupos. Los
autores tratan de dar una explicacion a esta situacién en términos
de lo que consideran una “interaccion estructurante” (Perret Cler-
mont, 1984); es decir, el hecho de cooperar en la realizacion de
una misma tarea puede producir en los individuos la formacién de
coordinaciones cognitivas mas complejas que las que se produ-
cirfan en situaciones individuales. Este punto, sin embargo, debe
ser matizado, como hace Doise en el punto siguiente, ya que para
que existan realmente coordinaciones més complejas y progreso
en los componentes del grupo serd necesario que esas coordina-
ciones se mantegan cuando los sujetos acttian solos.

5.2.1.2. Progresos individuales

“Los nifios que han participado en ciertas coording-
ciones sociales deber ser capaces a continuacion de
efectuar solos esas coordinaciones.”’

(Doise, 1983, p. 20)

Es decir, el nific debe mantener la conducta que ha demos-
trado cuando actda en situaciones individuales. Asf, las investiga-
ciones realizadas en este punto tratardn de analizar los efectos sub-
siguientes a la interaccién. Comentaremos brevemente el trabajo
de Perret Clermont (1976) en relacién con la conservacion de la
cantidad de lfquido.

En este caso, todos los nifios pasan un pretest con el fin de
determinar su nivel en la pruecba de trasvase de Ifquidos de
acuerdo con los criterios de Piaget v Szeminska (1941). Se consi-
dera las categorfas de no conservadores, intermedios y conservado-
res. M4s tarde, los nifios del grupo experimental trabajan en grupos
de tres. En cada grupo hay dos nifios conservadores y uno no con-
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servador. Este debe distribuir la misma cantidad de lfquido a los
otros, que poseen dos recipientes diferentes. El mismo posee tam-
bién un recipiente, que en muchos casos los nifios utilizaron como
medida para lograr que ambos tuvieran la misma cantidad. Los ni-
flos s6lo beberdn el lfquido cuando exista un acuerdo en que
los dos tienen la misma cantidad. En esta investigacion los nifios
pasaron un pretest y dos postests.

Los resultados mostraron que mds de la mitad de los nifios
que hablan progresado en el postest dieron también en esta
sesidn nuevas razones para justificar sus respuestas; es decir, esas
no habfan aparecido ni en el pretest ni en la sesion de interacciéon
socizl. Esto indica que los nifios que han progresado en una situa-
ci6bn de interaccidn serdn capaces de afrontar de un modo nuevo
las situaciones cognitivas. Los investigadores piensan, ademds, que
estos nifios serdn capaces de”participar en situaciones de interac-
¢ibn social mas complejas.

5.2.1.3. Generalizacion del progreso

“Las operaciones cognitivas que se actualizan en un
material dado y en una situacion social especifica re-
visten, Sin embargo, un cardcter de estabilidad y gene-
ralidad y son, en cierta medida, transponibles a nue-
vas situaciones y a otros materiales.’

{Doise, ]983 p. 20)

Doise ¥y Mugny (1983) presentan una experi¢ncia que en
cierto modo, es una prolongacién de la anterior y que tiene por
objeto determinar en qué medida los nifios que han progresado en
una tarea de conservacion de liquidos van a manifestar un progreso
en tareas de conservacion de otros materiales (concretamente, de
cantidad de materia, de longitudes y del nimero). Tanto el pretest

" como el postest son méas amplios que en el caso anterior. En esas
dos sesiones los n.ios responden a prucbas relacionadas con la con-
servacién de lfquidos y de materia y ademds, en ¢l pretest realizan
dos pruebas, una de conservaciéon del nimero y otra de conserva-
cién de la longitud.

Los resultados que citan Doise y Mugny (1983) se obtienen
comparando los niveles que los nifios alcanzan en la prucba de
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conservacién de 1fquidos con los logrados en las pruebas de conser-
vacion de la materia, de la longitud y del namerc. En términos
generales, se puede afirmar que existe una transferencia de lo
adquirido en unas tareas hacia otras.

Podemos hacer algunas observaciones a proposito de estos
trabajos. En primer lugar, el concepto de generalizacién de lo
adquirido a nuevas situaciones es uno de los que refleja con mas
claridad la posible convergencia de las investigaciones neopiage-
tianas; también Inhelder, Sinclair v Bovet, en sus trabajos sobre el
aprendizaje, insisten en este mismo punto. En segundo lugar, con-
viene sefialar que el tipo de tareas sobre las que estos autores han
trabajado ha recibido un *“trato especial” dentro de las investiga-
ciones piagetianas. Ello facilita indudablemente los andlisis y
permite delimitar criterios adecuados para configurar las situa-
ciones de interaccidn social de tal forma que estén orientadas a
producir un progreso en ei pensamiento del nifio. Serdn necesarios
nuevos trabajos que en otras situaciones lleguen a resultados simi-
lares. Por {ltimo, en tercer lugar, estos investigadores reconocen
que no todas las situaciones de interaccion social permiten alcan-

~zar el mismo grado de progreso. Serd preciso, por lo tanto, contro-
lar diversos factores que intervienen en ellas y ademads estudiar
con mayor detalle cudles son los mecanismos capaces de generar el
progreso. A todo esto se¢ dedican otras investigaciones que sefia-
lamos a continuacion,

5.2.1.4. El conflicto sociecognitivo

“La interaccién social llega a ser fuente de progreso
cognitive por los conflictos sociocognitivos que
suscita. ™

(Doise, 1983, p. 20)

Esto significa, siguiendo las palabras de Doise y Mugny (1981),
que la dindmica del desarrollo cognitivo resulta principalmente de
un conflicto que aparece en el curso de la comunicacion. Ello no
quiere decir, como veremos, que los nifios hayan de tener necesaria-
mente niveles diferentes de pensamiento.

En la experiencia que vamos a comentar se propone una tarea
relacionada con la conservacion de longitudes. Todos los nifios que
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participan en la experiencia son no conservadores y se trata de
analizar en qué situacidon adquieren mas fdacilmente la nocién de
conservacidn, en relaciébn tanto con longitudes iguales como con
desiguales y teniendo en cuenta que han sido sometidas a transfor-
maciones perceptivas,

El desarrollo experimental del trabajo es muy similar al de
otros que ya hemos comentado. Los sujetos acttian en diferentes
sesiones: un pretest; una sesiéon experimental, en la que varfan las
situaciones de interaccidn social en funcién del grupo al que el nifio
pertenece, y un postest. Se forman dos grupos experimentales, en
funcion del tipo de interacciéon que los nifios mantienen con los
adultos, y un grupo de control, en el que los nifios trabajan indi-
vidualmente en tareas similares a las de los grupos experimentales.

En la sesidon experimental, que reviste aquf especial impor-
tancia, las situaciones en las que interviene el aduito son Ias
siguientes:

Grupo “modelo similar”, El nifio es situado frente a un colabo-
rador del experimentador que va a plantear al nifio diferentes con-
flictos, pero sin ofrecer una soluciodn correcta; es decir, propondré
respuestas incorrectas, pero situadas en una perspectiva diferente a
la del nifio. Posteriormente, intervendrd el experimentador, que
dard la raz6n al nifio. As{, el nifio se ve inmerso entre dos tipos de
conflictos, su opinién y la de un adulto, y ademas, las de los
adultos entre sf.

Grupo ‘‘modelo correcto” En este caso, el adulto propone al nifio
la solucibn correcta y el experimentador no interviene.

La hipotesis que mantienen estos autores es que la presencia
de conflictos en el proceso de comunicacidn entre los sujetos es
una condicién para que se produzca una descentracion intelectual.
Los resultados muestran diferencias importantes entre el grupo de
control y los dos grupos experimentales, pero no son tan claras
entre estos dos grupos entre sf. En el caso de la conservacion de
longitudes iguales, progresé en el postest un mayor numero de
sujetos en el grupo de nifios que hablan sido expuestos a un
modelo correcto. Cuando se trataba de longitudes desiguales, la
ventaja en cuanto al progreso fue mayor para el grupo que observod
la contradiccion entre los adultos.
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Se comprueba, por lo tanto, que la presencia de conflictos
sociocognitivos como factor para explicar el desarrollo debe ser
matizada.

5.2.1.5. Losprerrequisitos

Ya en la experiencia anterior hemos aludido méas o menos
directamente a la composicion de los grupos y al tipo de contradic-
ciones o conflictos que pueden hacer surgir el progreso. Para que el
conflicto se produzca son necesarias algunas condiciones.

“Para que un conflicto pueda tener lugar, los partici-
pantes en una interaccién deben disponer de ciertos
instrumentos cognitivos; del mismo modo, el nifio no
aprovechard la interacciébn mds que si puede estable-
cer una diferencia entre su posicion y la del otro.”’
(Doise, 1983, p. 20)

Perret Clermont (1984) sefiala una experiencia relacionada
con la conservacion del nimero en la que los controles estable-
cidos en los grupos y el analisis de las respuestas de los sujetos
estdn orientados a determinar el efecto de las condiciones, proce-
dentes tanto de los sujetos considerados individualmente como del
proceso de interaccidn, que pueden considerarse prerrequisitos
para que se produzca el progreso.

Se analizan niveles jerarquizados de conducta dentro det
estadio de la no conservacion; de ese modo se trata de determinar
la relacién entre el estado inicial de los sujetos y su posterior
evolucion. Reproducir las conclusiones completas del trabajo serfa
excesivamente largo; por eso, nos referirermos bdsicamente a' los
resultados, Estos indican que las situaciones de interaccion favo-
recen mas el progreso de los nifios cuando éstos interact(an con un
compafiero de nivel superior que en el caso de hacerlo con otros de
condiciones similares. Se muestra ademds que el progreso depende
también del nivel previo en que se encuentren los sujetos.

5.2.1.6. ‘“Marcado social”

En este caso, se trata de analizar la influencia que tiene en el
rendimiento del nifio su propia concepcion de la estructura social.
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“Regulaciones de naturaleza social (normas o repre-
sentaciones) que rigen una interaccién dada consti-
tuyen un factor importante en el establecimiento de
nuevas coordinaciones cognitivas.” “La regulacién
socml puede orientar la regulacién cognitiva.”’

‘(Doise, 1983, p. 21)

Doise y Mugny (1981) aportan una experiencia relacionada
con este fendomeno que versa sobre la conservacidon de los l{qui-
dos. En este caso, durante la fase experimental se constituyen
cuatro grupos: en dos, los nifios trabajan individualmente y en los
otros dos, colectivamente; teniendo en cuenta que en cada uno de
esos dos grupos (individual y colectivo) un subgrupo trabaja dentro
de un contexto en el que se da el fenémeno de “marcado social™.
En este caso, el experimentador recuerda a los nifios que ambos
merecen la misma recompensa y que les distribuird la misma canti-
dad de liquido; los nifios pueden comprobarlo en dos vasos idénti-
cos. Los resultados muestran un progreso mayor en aquellos grupos
en que existe un “marcado social”, con independencia de que en_
ellos los nifios actiien individualmente con el experimentador o en:
parejas. Ello es una muestra més de que no es suficiente decir que’la
interaccién social facilita el aprendizaje; habrd por tanto que
precisar con exactitud cudles son las condiciones en que ésta
se produce,

A modo de breve conclusidon podemos decir que el trabajo de
estos autores es un buen ejemplo de los intentos que se producen
en la actualidad por unificar, en la medida de lo posible, las apor-
taciones de Piaget y de Vygotski. Parece asumirse que sé trata de
planteamientos méds bien complementarios que contrapuestos. El
intento, en principio, nos parece bueno, aunque serd necesario
esperar a nuevos trabajos que profundicen en ¢l problema de los
mecanismos del desarrollo y del aprendizaje matizando y anali-
zando mds qué se entiende realmente por interaccioén social.

5.2.2. Modelos sociales y desarrollo cognitivo

Nadie ha puesto en duda que la interaccion social hace mds
faciles determinadas tareas o que los resultados del aprendizaje en
situaciones colectivas son mejores que en situaciones individuales.
Los desacuerdos ante estos hechos surgen cuando se intenta
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explicarlos. Doise y Mugny, a través de sus trabajos experimentales,
han tratado de mostrar que es la presencia de conflictos sociocog-
nitivos un factor importante que puede explicar el progreso en el
conocimiento. Otras investigaciones, "inspiradas en las teorfas del
aprendizaje social, proponen explicaciones alternativas. Las revisa-
remos a continuacién a partir de las siguientes cuestiones: a) Pun-
tos de partida y presupuestos tedricos. b) Situaciones experimenta-
les en las que se apoyan las afirmaciones, insistiendo sobre todo en
los tipos de tareas que se plantean. ¢) Posibilidad de convergencia
entre estas explicaciones y las que ofrecen Doise y Mugny (1981)
o Perret Clermont (1984).

5.2.2.1. Las influencias del ambiente
sobre la conducta

;Como llega el nifio a considerar una determinada proposi-
¢idén como necesariamente verdadera o falsa? Esta es la pregunta
que se hace Murray (1983) y que segiin €1, es una buena cuestion
para plantear a los psicologos del desarrollo. En su opinién, han
sido posibles varias respuestas, que él mismo revisa agrupandolas en
torno a la vieja teorfa aristotélica de las causas. Las teorfas del
aprendizaje social, situdndose en la perspectiva de la causa eficien-
te, insisten en la importancia del ambiente como causa de la con-
ducta; otras teorfas —como la piagetiana— buscarian causas
formales y finales. Es decir, estamos ante la vieja afirmacién de que
el ambiente dirige el desarrollo o por el contrario, de que lo que se
desarrolla posee sus propias leyes que controlan el proceso desde
dentro. Lo que ahora se plantea es determinar hasta qué punto la
influencia del ambiente puede ser la causa de que los nifios formu-
len o acepten proposiciones necesariamente verdaderas o falsas, ya
que el concepto de necesidad es el principal atributo de una mente
racional.

Este problema, formulado anteriormente en términos muy ge-
nerales, es el que se plantea al analizar cudl es el mecanismo a
través del cual las relaciones sociales facilitan el desarrolio cogni-
tivo. De acuerdo con los trabajos de Doise y Mugny (1981), serfa la
necesidad de superar conflictos para alcanzar situaciones de equi-
librio (Piaget, 1975) el factor que explicarfa el progreso. Estamos,
en cierto modo, ante leyes relacionadas con aspectos intrinsecos del
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desarrollo. Para quienes se inspiran en las teorfas del aprendizaje
social (Bandura, 1977; Zimmerman, 1983), es el ambiente el que
controla en alguna medida el desarrollo, Se pone el acento en
dimensiones extrinsecas del proceso.

;Como puede el ambiente controlar el desarrollo cognitivo?
Conviene sefialar, al menos, siguiendo a Murray (1983), tres tipos
de mecanismos. En primer lugar, la presencia de modelos sociales
en el entorno a partir de los cuales el nifio configura su propia con-
ducta. Asi{, la interacciébn entre iguales permite al nifio observar la
conducta de nifios mds capaces y adoptarla. Hemos de tener en
cuenta, no obstante, que en este contexto no serfa contradictorio
que los nifios adoptaran conductas que suponen un progreso én
relacion con las que ellos manifiestan individualmente; serfa posible
también modelar conductas que supongan una cierta regresién o
incluso eliminar éstas v hacer surgir de nuevo conductas similares
o superiores a ias que los nifios mantienen individualmente, Murray
(1983), en una buena revisidon del problema, pone el origen de
estos trabajos en relacion con las aportaciones de Bandura (1977).
En segundo lugar, puede aludirse a los procesos que le permiten al
niiio adoptar esos modelos; por ejemplo, aprendizaje vicario, auto-
rregulacion o incluso conductas simbdlicas. Esto  significa,
por otra parte, que no estarnos ante un sujeto absolutamente
pasivo que se limita a recibir las influencias del medio y a actuar en
consecuencia; son necesarias determinadas condiciones por parte
del sujeto para que el modelo resulte realmente eficaz. Podemos
aludir, por ultimo, a otros aspectos de la situacion social que van
a contribuir también a que los cambios en la conducta se produz-
can mds o menos eficazmente. Murray (1983), aludiendo a sus pro-
pios trabajos, seflala la importancia del famario del grupo (Murray,
1972; Botwin, Murray, 1975) y de las caracteristicas individuales
de los sujetos; pero en todo caso, se sefiala que incluso cuando los
nifos interacthan con adultos, los efectos de [a interaccion social
parecen mas eficaces.

Resumiendo lo anterior, podemos afirmar que las teorfas del
aprendizaje social toman como punto de partida la presencia de
modelos sociales de conducta en el entorno. 83in embargo, para que
fos nifios puedan adoptar o asimilar esas conductas que suponen
un progreso en ¢l conocimiento es necesaria una participacion
activa del nifio en el proceso y ademads, la existencia de determi-
nadas condiciones en las relaciones sociales.
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5.2.2.2. Tipos de tareas y situaciones experimentales

Las tareas piagetianas han resultado especialmente utiles para
analizar los procesos del conocimiento infantil. Incluso investiga-
ciones que parten de supuestos tedricos muy diferentes a los de la
Escuela de Ginebra han adoptado este tipo de situaciones experi-
mentales (mds concretamente, las tareas que se plantean a los nifios
como problema) para confirmar o rechazar sus hipétesis a partir de
ellas. Este es el caso de los tedricos del aprendizaje social que
analizan el problema de la influencia de la interaccién social sobre
el desarrollo cognitivo del nifio. Se proponen situaciones relaciona-
das con la conservacion, las representaciones espaciales, etc.

Muy relacionado con el tema de las tareas se encuentra tam-
bién el problema de los criterios que permiten afirmarsi un sujeto
ha adquirido realmente lo que se pretendfa a través de un proceso
de aprendizaje. Murray (1983), consciente de este problema, sefiala
cinco criterios a través de los cuales se establece si el nifio ha
logrado realmente una nocién, Estos criterios son: 1) Permanencia
de laconducta. 2) Resistencia a las contrasugestiones. 3) *Transfer”
especifico; por egjemplo, si la nocidn de conservacion trasciende los
rasgos especificos de una determinada tarea. 4) “Transfer” no espe-
cifico; en este caso y también aludiendo a la conservacion, se esta-
blecen relaciones con otras tareas operatorias para analizar si la
nociébn se encuentra firmemente establecida. 5) Adiestramiento,
como criterio inverso a la contrasugestion, que indica que ante una
respuesta no conservadora y la introduccién de ayudas, pistas, etc.,
el nifio variard ripidamente su respuesta.

Desde este marco de referencia pasaremos ahora a comentar
algunos otros trabajos realizados desde el aprendizaje social; con-
cretamente, los de M. Robert v J. Russel. Este altimo autor estd
quizds menos directamente relacionado con los modelos sociales,
pero es de gran interés por mantener una postura muy critica fren-
te a W. Doise, G. Mugny y A. Perret Clermont.

El trabajo de Robert (1983), que segan hemos dicho, toma
como punto de partida las teorfas del aprendizaje social, estudia
tareas, con diferentes niveles de dificultad, que se refieren a la con-
servacion de liquidos. Para ello, los nifios no son situados ante
situaciones que hagan surgir un conflicto sociocognitivo, sino ante
un modelo que resuelve las tareas. Se acepta, sin embargo, que la
conducta aprendida no es una mera repeticién, sino que revela
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alguna comprensiéon de los problemas implicitos en la tarea, asf
como de las reglas necesarias para resolverlos. El trabajo trata de
determinar hasta qué punto ciertas situaciones relacionadas con las
caracterfsticas del modelo facilitan mas o menos el aprendizaje. Se
refiere el autor a dos aspectos mas concretamente:

a) En primer lugar, si el hecho de que el modelo sea un adulto
ejerce alguna influencia sobre el nifio. Podria suponerse que
las caracterfsticas con las que el nifio suele revestir al adulto
lo convertirfan en un modelo que ejerciera sobre €l una pre-
sibn social mds fuerte. Se refiere el autor a los trabajos
{Robert y Charbonneau, 1977 a, 1977 b, 1978) que habfan
realizado anteriormente para determinar el efecto de un
medelo adulto sobre la extincién de determinadas conductas.

b) En segundo lugar, Robert guiere analizar en este trabajo hasta
qué punto la presencia fisica del modelo mejora el rendi-
miento.

Los resultados muestran que en todos los grupos se producen
diferencias significativas entre el pretest y los dos postests, pero
no entre los diferentes grupos entre si. Estos resultados sugieren,
por tanto, que la presencia de modelos, sin que exista un conflicto
cognitivo, también genera el progreso.

Desde perspectivas bastante similares, los trabajos del otro
autor mencionado, Russel, pretenden mostrar que el progreso no
se¢ produce tanto por la superacién de un conflicto sociocognitivo
coma por el acuerdo del nifio con la pargja que le presenta un
modelo. Este investigador utiliza también tareas relacionadas con
la nocitn de conservacion. En el trabajo de 1982, Russel se refiere
a la conservacion de longitudes y en él trata de analizar los efectos
de la interaccidon del nifio con otros de su mismo nivel o por el
contrario, con otros que han alcanzado un nivel superior. También
lleva a cabo en este trabajo observaciones relacionadas con las
conductas que mantienen los nifios entre sf; sobre todo se plantea
hasta qué punto surgen conflictos entre ellos y de qué naturaleza
son éstos. Los resultados obtenidos muestran que los cambios de
los no conservadores hacia un pensamientc conservador son
mucho menos abundantes entre los nifios que interactan con otro
no conservador. Un analisis de las conductas de los nifios en rela-
cion con la presencia de conflictos en las parejas no mostro
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diferencias significativas; se advirtio, sin embargo, que a través de las
sesiones, 10s nifios que mostraban un nivel més alto eran los que
manifestaban mayores desacuerdos con el compafiero.

En otros trabajos, Russel (1981, 1983} ha criticado también
el recurso a la presencia de conflictos como la Gnica causa del cam-
bio cognitive. Ha utilizado otros tipos de tareas; por ejemplo, rela-
cionadas con el conocimiento espacial o con problemas que impli-
can razonamientos a proposito de la inclusion de clases. En todas
las tareas se estudian los mecanismos que en situaciones sociales per-
miten alcanzar con més facilidad el pensamiento operatoric. En ¢l
contexto de estos trabajos, Russel introduce una distincibn que
estd presente en muchos investigadores de la psicologia anglo-
sajona: aquella que se refiere a la necesidad de establecer dife-
rencias entre la competencia y la actuacion de los sujetos. En su
opinién, muchos de los errores de los nifios no conservadores se
sitian en el plano de la actuacién y ello no autoriza a pasar, sin
més, al plano de la competencia. Esto explicarfa, quizis, que la
observacion del modelo provoca nuevas conductas, las cuales es-
tarian orientadas m4s bien hacia el acuerdo con la respuesta
correcta que hacia la superaciéon del conflicto,

5.2.2.3. Modelos sociales y conflicto-sociocognitivo

Los trabajos expuestos anteriormente muestran hasta qué
punto no es posible aseverar que existan explicaciones concluyen-
tes y apoyos emp{ricos que permitan afirmar que un tipo de meca-
nismo u otro favorece, sin lugar a dudas, el paso de conductas que
suponen la no conservacibn a otras que suponen la conservaciébn.
Lo que parece mis claro es que existen multiples situaciones en las
tareas que condicionan los resultados hacia una u otra direccién;
como por ejemplo, el nivel previo de los sujetos, el hecho de que
se interactie con un adulto o con otro nifio del mismo o de dife-
rente nivel, el modo en que se presenta la informaciéon correcta o
incorrecta, etc.

En los trabajos anteriores hemos presentado algunos estudios
que parecen adoptar, no siempre con total éxito, perspectivas y
resultados més acordes con los tedricos del aprendizaje social
Veremos a continuacion algunos otros trabajos que aceptan tanto
los modelos sociales como la presencia de conflictos sociocogni-
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tivos para explicar la aparicion de nuevas formas de conducta. Uno
de los autores que mas claramente se sitdan en este contexto es,
quizas, F. Murray, al que ya anteriormente nos hemos referido.

Ames y Murray (1982) asumen que el conflicto sociocognitivo
puede generar un progreso en el conocimiento. Aceptan, ademsis,
que el camino a través del cual ¢l sujeto recibe la informacién que
produce ese conflicto tiene un papel decisivo. El objetivo del traba-
jo de estos autores es analizar la influencia de los diferentes modos
a través de los que puede presentarse la informacion en el proceso
de aprendizaje del nifio. La tarea propuesta estd relacionada con la
nocién de conservacion. Todos los nifios pasaron un pretest, dos
postests y una sesion experimental en la que se trataba de produ-
cir el aprendizaje. Estaban divididos en cinco grupos de acuerdo
con el sistema a través del cual se les transmitfa la informacion.
La sesidén experimental, por lo tanto, fue diferente para cada uno
de los grupos. Las situaciones, en cada uno de los grupos, fueron
las siguientes:

. Interaccion social: Dos nifios que habfan dado diferentes
respuestas en el pretest trabajan juntos.

s  Modelo: El nifio escucha las respuestas de otro nifio y puede
estar en desacuerde con las que €1 dio previamente.

. Simulacion: Se pide al nifio gue finja o simule respuestas
opuestas a las que habia mantenido en el pretest.

o  Conflicto sin interaccion entre partes: El experimentador
provoca el conflicto.

. Control. El nifio debfa resolver el problema frente a otro
nifio.

Los resultados mostraron que si bien todos los nifios habfan
progresado en el postest, es la situacidn que estos investigadores
definen como ‘“interacciéon social” la que produce mejores
resultados.

También en este contexto podemos referirnos al trabajo de
Glachan y Light (1982). Estos autores se refieren a las estrategias
que utilizan los nifios para resolver problemas cuando se encuen-
tran er situaciones de interaccion social. En este caso, los problemas
propuestos se refieren a la Torre de Hanoi. Se fuerza a los sujetos
a realizar la tarea conjuntamente, hasta el punto de que deben
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desplazar a la vez las piezas para resolver el problema. Existe,
ademas, una medida exacta para mostrar las diferencias en el logro
entre las parejas; es decir, se puntia el nimero de movimientos
que una pareja ha debido realizar para resolver el problema. La
informacion que aportan es mucho mdas abundante que si se dis-
pone solamente de un cédigo binario como el que proporciona el
considerar solamente el éxito o el fracaso en la farea. Un primer
estudio sobre este problema mostrd mejores resultados en las pare-
jas que en los nifios que trabajaban individualmente. Para obtener
méas informacién se realizdé un segundo estudio en el que ademas
de analizar dos situaciones de interaccién sin intervencion del
experimentador (una, en la que los dos nifios debfan mover las pie-
zas conjuntamente, y otra, en la que esta condicién no se exigfa), se
introducia una tercera condicidn, a la que estos autores llaman “‘ins-
truccion™y en la que el experimentador proporcionaba a los nifios
Ia respuesta correcta, ya que guiaba verbalmente a cada pareja a tra-
vés de los siete movimientos correctos. En todos los grupos se obtu-
vieron mejores resultadosen el postest, ya que los nifios necesitaron
un menor numero de movimientos para resolver el problema; pero
no parece nada claro que la instruccién mejorase los resultados.

5.3. REFLEXIONES METODOLOGICAS

Las mayores dificultades a las que se enfrenta el estudio de la
interaccion social y su influencia sobre el desarrollo cognitivo son
de cardcter metodologico. Recordemos como Schaffer (1984), en
el trabajo que comentdbamos al comienzo de este capftulo, aludia,
por una parte, a la necesidad de captar lo mds especifico del pro-
ceso social y por otra parte, a la importancia de no reducir los
andlisis a una revision de las conductas individuales que intervienen
en él. El problema fundamental al que se enfrenta el investigador
¢s encontrar métodos que le permitan aproximarse a esas totali-
dades de la conducta en continuo cambio.

En las pdginas que siguen pretendemos (nicamente presentar
los planteamientos metodolégicos desde los que parten algunas de
las investigaciones tevisadas o en ocasiones, otras que desde
nuestro punto de vista permiten resolver algunas dificultades.
Aludiremos, en primer lugar, a la metodologfa de las investigaciones
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piagetianas en la que se inspiran los trabajos de Doise y sus cola-
boradores. En segundo lugar, comentaremos algunas de las noveda-
des que introducen los tedricos del aprendizaje social. Finalmente,
citaremos algunas aportaciones de los modelos ecolégicos y con-
textualistas, que en nuestra opinion, permitirfan con més profundi-
dad resolver algunos de los problemas a los que se enfrentan las
lineas de trabajo analizadas.

5.3.1. Estructura, procedimientos y
niveles de desarrollo

Nos referiremos, en primer lugar, a los problemas metodologi-
cos implicitos en los planteamientos piagetianos. El tema es
complicado y estamos quizds ante una de las cuestiones mas polé-
micas 2 las que se ha enfrentado la Escuela de Ginebra. Piaget, va
en sus primeras obras, interrogaba a los sujetos de un modo poco
habitual en los estudios relacionados con la inteligencia, mas
orientados a la elaboracion de tests estandarizados o de cuestio-
narios. Con Piaget comienzan a introducirse, como instrumento
fundamental en el estudio de la inteligencia, ios protocolos verbales.
Algo semejante ocurre en la psicologia soviética. Junto a estos
protocolos verbales, obtenidos en entrevistas semiestructuradas en
las que el investigador trata de seguir los procesos cognitivos del
nifio, se analizan observaciones de determinadas conductas. Todo
ello va configurando un nuevo cuerpo de datos, con gran cantidad
de informacion, pero que en muchos casos son cualitativos y no
cuantitativos. En ese contexto, Piaget y gran parte de los psico-
logos del desarrollo comienzan a describir la conducta en términos
de estadios, niveles, fases, etc., es decir, a través de escalas ordi-
nales en las que no siempre resulta conveniente prescindir de la
informacibdn cualitativa. Los trabajos comienzan a publicarse con
las transcripciones de las entrevistas y se da menor 1mportancna a
los andlisis cuantitativos.

Durante cincuenta afios, aprox;madamente los pswélogos del
desarrcllo han utilizado esa metodologfa, al menos, gran parte de
ellos. Durante los Gltimos quince afios se han producido, en nues-
tra opinién, tres novedades metodoldgicas importantes.
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La publicacién de Inhelder, Sinclair y Bovet (1974) va a
suponer, en alguna medida, una revolucion. Los estudios que
respondfan a andlisis de tipo macrogenético dejan lugar a los
procedimientos y éstos se relacionan con procesos microgene-
ticos. Andlisis mucho méas precisos de las conductas obser-
vadas van a irse introduciendo poco a poco; ya no es suficiente
describir la conducta en términos de estadios, de estructuras
méas o menoes formalizadas. Las relaciones de los teéricos de
Ginebra con las teorias del procesamiento de la informacion
contribuyen también a que se produzcan estos cambios,

También en el trabajo citado (Inhelder, Sinclair y Bovet,
1974) se trata de estudiar el cambio en procesos muy cortos
de tiempo. Se introduce un disefio que se ha convertido en
algo va clasico en los trabajos que hemos revisade. Los suje-
tos son entrevistados en tres o cuatro ocasiones; pretest, pos-
test y una sesién de intervencién. Las diferencias encontradas
entre las distintas sesiones mostrardn los cambios que se han
producido en la conducta.

Hemos de reconocer, en fin, que hasta este momento han
interesado sobre todo los andlisis cualitativas. Por ejemplo,
Doise, Mugny vy Perret Clermont, a los que tantas veces nos
hemos referido, adoptan estos métodos. Sin embargo, en la
obra de estos autores existe ya una enorme preocupacién por
introducir andlisis cuantitativos utilizando frecuentemente
andlisis no paramétricos (Siegel, 1956). Conviene seflalar, por
otra parte, que estos métodos han recibido importantes criti-
cas. En primer lugar, algunos trabajos actuales han insistido
en la importancia que las pruebas piagetianas conceden a los
argumentos infantiles apoyados, sin lugar a dudas, en una
importante carga lingiifstica. Nelson y Dockrell (1982) se
preguntan hasta qué punto los nifios preescolares que Piaget
analiz6 no son en realidad mas competentes de lo que parece
deducirse de sus trabajos; los fracasos en sus tareas podrian
significar, mds bien, fallos en la comprension del lenguaje, de
aquello que le exige el eXperimentador, que en el razonamiento.
En segundo lugar, otros autores (McGarrigle y Donaldson,
1975) se refieren también a interpretaciones inadecuadas del
nifio de las cuestiones que le presenta el experimentador. En



ACCION Y REPRESENTACION EN EL NINOQ 141

definitiva, serfan rasgos pragméticos del proceso de interac-
cion los que producirfan las dificultades.

5.3.2, Aportaciones metodologicas de las
teorias del aprendizaje social

Hemos visto ya que las principales diferencias entre los traba-
Jjos que se realizan desde la perspectiva del “aprendizaje social” y
desde el contexto neopiagetiano se refieren, sobre todo, a los pre-
supuestos tedricos desde los que esos estudios parten. En relacién
con su metodologfa, podemos sefialar semejanzas y diferencias
entre ambos planteamientos.

En primer lugar, aludiremos a las semejanzas. Podemos recor-
dar que tanto unos como otros utilizan tareas piagetianas en rela-
cibn con las situaciones de aprendizaje. Estas tienen la ventaja de
que exigen de los nifios procesos de conocimiento ampliamente
estudiados, sobre todo en los perfodos operatorio y preoperatorio,
y permiten introducir modificaciones en la situacion relativamente
controlables. Ademds, son casi siempre tareas que exigen la salu-
cion de un problema por parte del nifio y en relaciébn con el cual
puede producirse un aprendizaje. Podemos seffalar que ambos
planteamientos adoptan disefios similares que exigen a los sujetos
participar en pruebas sucesivas, es decir, pretest y postest,
ademds de una sesidon de intervencion en la que los sujetos reciben
la informacion a través de modelos sociales y por diferentes caminos.

En segundo lugar, a propédsito de las diferencias, nos referi-
remos a lo que puede ser su principal aportacidn: las técnicas utili-
zadas para la obtencidén de datos suelen basarse en la determina-
cion de frecuencias ante determinadas conductas de los sujetos,
casi siempre en funcion de aciertos y errores relacionados con la
solucion del problema planteado. Ello exige desmenuzar las tareas
y formular un conjunto de cuestiones orientadas a determinar el
pensamiento del nifio a prop6sito de ciertas nociones. Este tipo de
datos permitira la utilizacién de escalas no ordinales y por lo
tanto, de técnicas estadisticas no paramétricas, que van a ser las
utilizadas por Doise y Mugny.

En definitiva, aungue el planteamiento que hemos presen-
tado es excesivamente restringido y aunque ha dejado fuera
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muchos otros trabajos apoyados mas directamente en los teéricos
del aprendizaje social, no obstante permite ver en qué medida las
aportaciones se orientan sobre todo hacia la necesidad de intro-
ducir nuevas técnicas de obtencién de datos.

5.3.3. Métodos observacionales y
determinacion de categorias

Las investigaciones neopiagetianas plantean, desde una pers-
pectiva metodologica, una gran dificultad. El hecho de apelarala
nociébn de estructura cognitiva y el de tratar de determinar, a partir
de ella, una serie de niveles que describen la conducta de los suje-
tos introducen problemas que se refieren sobre todo a'la necesidad
de encontrar pautas de conducta objetivas que puedan correspon-
der a la estructura, Todo eflo ha conducido a algunos investiga-
dores a complementar sus métodos con otros recursos; sobre todo,
técnicas de observacidn, que serdn las utilizadas en los trabajos de
otras perspectivas tedricas. A ellas nos vamos a referir a conti-
nuacion.

Strayer (1980), en un estudio relacionado con la organizacion
social de los grupos entre nifios de preescolar, que podemos citar
como ejemplo, sefiala la importancia que adquieren en esta pers-
pectiva los andlisis descriptivos de las conductas que ocurren
espontdineamente. Aporta cuatro posibles planos en los gue se
sitian las descripciones. a) Identificaciébn de pautas de accién.
Serfan las observaciones de las conductas de los individuos tal y
como se ofrecen en un primer nivel de registro. b) Determinaciéon
de las formas caracterfsticas de interaccién social que se cons-
truyen a partir del nivel anterior examinando las combinaciones
secuenciales recurrentes de dichas pautas. ¢) “Tipos de relacion
social”’ que surgen a partir de la regularidad v la diversidad que
aparecen en las formas de interacciéon. A este nivel se establecen ya
categorias de formas cualitativamente diferentes en relacién con
las conductas que son objeto de estudio; por ejemplo, los inter-
cambios sociales. d) Finalmente, se determinan principios gene-
rales a los que se refiere como *“estructuras sociales”. Dichas
estructuras o principios han sido derivados de las observaciones
anteriores, es decir, se han obtenido a través de descripciones y
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de procesos inductivos. En estos modelos las estructuras mas gene-
rales no se imponen, sino que se inducen.

Los estudios realizados apoydndose en la observacion son
multiples, se dedican sobre todo a descubrir cuiles son las pautas
de conducta social en los nifios; las revisiones de Hartup (1970,
 1983) son una buena introduccién a estos planteamientos. Como
mas relacionados directamente con la interaccion entre iguales po-
demos citar los de Whiting (1986) y Shugar y Bokus {1986); am-
bos, en el volumen editado por Mueller v Cooper (1986). Pero
ahora nos interesa una revisidon de los modelos contextuales en
abstracto, sino analizar sus aportaciones metodelégicas, su influen-
cia en los estudios que tratan la importancia de la interacci6n social
en el desarrollo cognitivo. En principio, tras una revision de estos
Gltimos trabajos, podriamos resumir su influencia a través de los
siguientes puntos:

a) La importancia concedida al contexto. Es decir, no todas las
situaciones en las que existe un proceso de interaccién social
producen los mismos efectos sobre el desarrollo cognitivo.
Ello ha obligado a analizar minuciosamente el contexto en el
que ese progreso se praduce. Podemos recordar, por ejemplo,
los trabajos de Murray (1982), a los que anteriormente ya nos
hemos referido. Trabajos mas actuales (Ellis y Rogoff, 1986)
muestran como se produce la relacidn social entre los nifios
en situaciones semiestructuradas, incluso en ausencia del
experimentador, y su influencia en el desarrollo del conoci-
miento. Estos estudios son todavia incipientes, pero ante ellos
se abren nuevos retos para la investigacion. Para analizar el
contexto es necesario determinar pautas de conducta secuen-
ciales que se producen en el entorno creado por las conductas
de los sujetos con una cierta regularidad.

b)  Andlisis de las conductas de los sujetos a partir de categorias
de observacion y no sélo de niveles de desarrolio. Estas cate-
gorias estarfan orientadas no tanto a las situaciones de inter-
accion que se producen en el entorno cuanto a las conductas
individuales de los sujetos que s¢ han producido como resul-
tado de la interaccidén y que se analizan en el pretest y en el
postest.
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¢} Relaciones entre los datos obtenidos a partir de métodos
diferentes. Por ejemplo, ;qué situaciones producen el cambio
cognitivo? Un trabajo de este tipo es el realizado por Damon
y Killen (1982) en relacién con los cambios que pueden pro-
ducirse en 1os juicios de los nifies cuando se da previamente
un intercambio de opinijones entre ellos. Damon y Killen ca-
tegorizan, de acuerdo con métodos observacionales, los inter-
cambios verbales de 1os nifios y las condiciones sociales de su
entorno; por otra parte, analizaron también los cambios pro-
ducidos en su nivel de razonamiento (sus datos se expresan en
“términos de frecuencias relacionadas con los sujetos que han
“mostrado, o no, un progreso). En el andlisis de los resultados
tratan de establecer relaciones entre estos dos tipos de datos.

CONCLUSIONES

"~ ;Como influye el contexto social en el aprendizaje? Estaes la
pregunta que constituye el nicleo de este capftulo. Tres problemas
.concretos se esconden detrds de ella: el primero plantea la nece-
~$idad de determinar qué se entiende por contexto social, el segun-
‘do se refiere a los mecanismos a través de los cuales la interaccién
social interviene en el aprendizaje y finalmente, el tercero con-
duce a analizar las dificultades metodol6gicas implicitas en las
investigaciones que se aproximan a esta tematica. Presentaremos
nuestras conclusiones realizando una breve sintesis de la exposi-
cion en reélacion con estos tres puntos.

El concepto de interaccion social varia en funcion de la pers-
pectiva teorica que se adopte. Mueller y Cooper (1986) hacen una
excelente exposicidon acerca del modo en que diversos presupuestos
teoricos determinan la aproximacion a ese concepto. Los trabajos
han ido desde la bisqueda de “estructuras ideales” que explicarian
la organizacion social hasta las descripciones del grupo en funcién
de sus componentes. Las investigaciones revisadas por nosotros
estan fuertemente condicionadas por planteamientos que tienen’
sus rafces en Piaget y Vygotski y en cierto modo, adoptan puntos
de partida en los que predomina la nocidon de totalidad. Sin
embargo, el hecho de que esos dos autores tengan concepciones
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distintas de los mecanismos que pueden explicar el desarrollo con-
diciona, indudabilemente, los trabajos sobre la interaccion social.
Piaget propuso una explicacion del desarrollo en la que el punto de
partida es un individuo que interactia fundamentalmente con el
medio ffsico. Vygotski, por su parte, sitQa al individuo en un con-
texto social sin el cual el desarrollo serfa imposible. En este senti-
do, podemos decir que para Piaget los procesos de interaccitn so-
cial son, en todo caso, un hecho a tener en cuenta como un elemen-
to m4as del contexto; para Vygotski, sin embargo, se trata de un
contexto necesario.

W. Doise y G. Mugny han tratado, en la medida de lo posible,
de unificar estas dos perspectivas. Han considerade que ambas
podian complementarse cuando se trata de definir los mecanismos
que producen el aprendizaje. En su opinién, el contexto social
puede ser el medio que hace surgir en el nifio que aprende una
serie de conflictos que al ser superados, mejoraran el aprendizaje.
Se habla, por tanto, de conflictos sociocognitivos. Si bien no existe
ninguna objecidn tedrica a estos planteamientos, que estan plena-
mente de acuerdo con algunas propuestas piagetianas (Piaget, 1975),
los trabajos empiricos no estin dando los resultados esperados. Es
decir, no se confirma plenamente que sea ese conflicto la Gnica o
la principal causa del aprendizaje. A modo de resumen podemos
afirmar que ¢s necesario tener en cuenta al menos cuatro nuevos
aspectos cuando se plantea el tema de la 1nc1denc1a de la interac-
cidn social en el aprendizaje.

a) Factores procedentes de los sujetos que aprenden; concreta-
mente, su nivel de desarrollo en el punto de partida, la genera-
lizaciéon de lo aprendido a nuevas situaciones, el modo en que
se asimila la informacion en relacion con conocimientos pre-
viamente adquiridos, etc., por citar s6lo algunos ejemplos. En
nuestra opinién, una de las principales dificultades en este
punto es como determinar realmente que el nifio se encuentra
con el conflicto sociocognitivo y que de un modo u otro, lo
hace suyo y se ve en la necesidad de superario.

b) Factores procedentes del ambiente. Nos referimos, sobre to-
do, a las diferentes situaciones en las que el sujeto puede reci-
bir la informacién capaz de producir el progreso en su conoci-
miento. Se ha comprobado que no sélo el conflicto sino



146 PILAR LACASA Y DOLORES VILLUENDAS

también la presencia de modelos que actilan o transmiten
informacién, correcta o no, acerca de lo que debe aprenderse
juegan un importante papel.

¢) Tipo de relacibn social. Las investigaciones han sefialado que
existen diferencias en el aprendizaje si el nifio interact(ia con
adultos o con pares del mismo o diferente nivel al suyo; el
conflicto sociocognitivo no siempre produce el mismo efecto.

d) Tipo de tarea. Hasta el momento, los trabajos han adoptado
las tareas piagetianas en relacidén con la adquisicién de nocio-
nes precisas; por ejemplo, la conservacion, la nocién de clase,
etc. Serfa necesario ampliar ¢l campo de problemas y concep-
tos que los nifios pueden adquirir en situaciones de interac-
cidn social.

Nos referiremos finaimente al ltimo problema de los que
citibamos al comienzo: las dificultades metodoldgicas de estos
estudios, Se ha sefialado ya que éstas no son diferentes de las que
deben abordar los psicologos del desarrollo cuando adoptan el
método clinico; se ven ampliadas, incluso, por la necesidad de
aproximarse a los hechos de interaccién social como un todo y no
sOlo como la simple suma de sus elementos. Esta situacion ha pro-
vocado que la mayor parte de los estudios realizados se ocupe de
analizar las conductas de los nifios individualmente y dé poca
importancia al andlisis de las sesiones en las que se produce inter-
accion social, es decir, las experimentales. Algunos trabajos recien-
tes (Forman y Cazden, 1985) son un ejemplo aislado de estos
planteamijentos, que suelen echarse en falta, Es precisamente en
estos trabajos donde resultan especialmente ttiles las técnicas de
- observacion utilizadas como instrumentos metodolégicos por las
investigaciones contextualizadas.

En los capftulos que siguen retomaremos de nuevo todas
estas cuestiones a prop6sito de nuestro trabajo empfrico y trata-
remos de aportar algunas posibles soluciones.



SOCIAL EN EL APRENDIZAJE DE UNA

TOMA DE CONCIENCIA E INTERACCION
TAREA CAUSAL: “EL JUEGO DE LA PULGA™ @

6.1, INTRODUCCION Y OBJETIVOS

Como ensefiar a aprender? Esta es la pregunta que estd en el
origen de nuestro trabajo. Contestarla no resulta facil. Asumimos,
en este contexto, que un entrenamiento orientado a facilitar la
toma de conciencia en situaciones de solucién de problemas puede
facilitar el progreso en el aprendizaje infantil. Podemos recordar,
a propoésito de esta cuestion, los trabajos de A. Brown (Brown,
1982; Brown y col., 1983), para quien las diferencias entre exper-
tos y novicios en el aprendizaje pueden ser debidas, entre otras
razones, a que los primeros son capaces de utilizar estrategias
metacognitivas que les permiten una autorregulacion inteligente de
su actividad y un control consciente de los procesos de aprendizaje.

Conviene precisar, en primer lugar, qué entendemos por
aprendizaje. Tal como se analiza a través de la experiencia que
vamos a exponer, puede definirse como un proceso que permite al
nifio una reorganizacion del conocimiento tal que lo hard capaz de
resolver un problema que se le plantee ante una determinada tarea.
Podemos asumir que dicha reorganizacion esta condicionada por ¢l
éxito o el fracaso de las propias acciones (Karmiloff-Smith, 1984,
1986) o por los propios procesos de codificacion (Siegler, 1985).

Debemos sefialar, por otra parte, que esta experiencia versa
sobre una tarea causal en la que el éxito en la accidn se consigue
de un modo casi inmediato, aunque la comprension del fendbmeno
causal alli implicito no sea sencilla. No podemos exponer ahora la
problemética relacionada con la nociéon de causalidad en el nifio y
por ello remitimos a la excelente revision en castellano sobre el
tema de J. I. Pozo (1987). Nuestro trabajo, queremos insistir en
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ello, se centra m4s en los procesos de toma de conciencia que en el
desarrolio del concepto de causa propiamente dicho.

Desde esta perspectiva tratamos de responder-en este trabajo

a tres cuestiones.

a)

b)

c)

(JHasta qué punto es posible afirmar que en situaciones de
ensefianza-aprendizaje el proceso de toma de conciencia se
produce de la "periferia al centro”? Es decir, jhasta qué
punto el nifioc toma conciencia mas ficilmente de la meta que
se propone en su accidon y del resultado logrado que de los
medios para lograrla?

Podemos recordar que segiin Piaget, ésta era una de las leyes
de acuerdo con las cuales se producia la toma de conciencia.
Trataremos de . comprobar en qué medida puede mantenerse
dicha ley en un proceso de aprendizaje.

[/ Qué estrategias instructivas pueden favorecer el aprendizafje
en un proceso de toma de conciencia?

Se acepta, en principio, que dichas estrategias se orientan en
una triple direccion. En primer lugar, hacia los resultados de
la propia accién cuando en ella se ha alcanzado el éxito; asi,
a partir del efecto, la toma de conciencia se dirige hacia los
medios que han permitido lograrlo. En segundo lugar, hacia
las propias explicaciones del nifio que no dan razén del feno-
meno correctamente, es decir, que en ocasiones son contra-
dictorias o inclusc entran en conflicto con determinados
aspectos que no han sido tenidos en cuenta por el nifio. Por
ultimo, hacia aquellos aspectos del fendémeno que el nifio no
ha considerado, pero que son importantes para explicar el
efecto de la accion.

(Qué situaciones de interaccion’ social favorecen mds el
aprendizaje con independencia de las estrategias instructivas
que utilice el adulto?

Suponemos que el contacto del nifio con el adulte o con
otros nifios va a facilitar el proceso de toma de conciencia.
Recordemos como el lenguaje que surge con funciones comu-
nicativas va interiorizdndose progresivamente hasta conver-
tirse en un lenguaje egocéntrico, y posteriormente interio-
rizado (Vygotski, 1977), cuya funcién es controlar la con-



ACCION Y REFPRESENTACION EN EL NINO 149

ducta. Aceptando desde esta perspectiva que cualquier situa-
cidn de interaccion social favorecerd el aprendizaje en rela-
cibn con situaciones de toma de conciencia, queremos
determinar qué situacioén social favorece mds el proceso.

Situados, pues, en estos contextos, los objetivos de este trabajo
son los siguientes:

. Determinar si es posible favorecer el proceso de toma de con-
ciencia en una tarea causal en los nifios de cuatro a ocho afios en
situaciones de aprendizaje, orientando el proceso hacia los medios
que han permitido lograr el éxito en la accion.

Para llevar a cabo este objetivo serd necesario, en primer
lugar, realizar un andlisis minucioso de la tarea que permita pre-
cisar en qué aspectos o dominios de ella los nifios son capaces de
considerar los medios que les permiten alcanzar el efecto deseado.

2. Determinar el efecto de la interacccién social en el aprendizaje
referido a la toma de conciencia. Se trata de analizar si se produ-
cen diferencias en el rendimiento del nifio considerando las situa-
ciones en las que ha actuado s6lo con el adulto o con el adulto v
otro nifio. Este objetivo puede especificarse a través de los siguien-
tes puntos:

2.1, Determinar si la interaccion de un solo nifio con el adulto
es mds o menos eficaz que la relacién del adulto con una
pareja.

2.2. Determinar, a través de situaciones en las que existe una inter-
accibn entre iguales, en qué medida incide en el proceso de
aprendizaje el nivel de desarrollo de los nifios que interactian.

3. Determinar si se producen diferencias en el aprendizaje en
funciéon de la edad del nifio. Este objetivo puede especificarse as{:

3.1, Se trata de analizar si los nifios de mas edad aprenden del
mismo modo que los pequefios.

3.2. Determinar si existe una interaccion entre los posibles efectos
de la edad y la eficacia de las estrategias instructivas utiliza-
das; es decir, si determinadas estrategias resultan més eficaces
a una edad que a otra.

4. Determinar el efecto de las diferentes estrategias instructivas

utilizadas por el adulto en situaciones de ensefianza-aprendizaje.
Este objetivo puede especificarse a través de los siguientes puntos:
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4.1. Analizar el efecto del conflicto sociocognitivo, provocado por
. el adulto o por un igual, en el proceso de toma de conciencia.
4.2. Determinar en qué medida puede afirmarse que el conflicto
sociocognitivo es més eficaz, utilizado como estrategia ins-
tructiva, que otras estrategias utilizadas por el adulto. -

6.2. REFLEXIONES METODOLOGICAS

A lo largo de este trabajo nos hemos referido ampliamente a
los problemas metodoléogicos que implican las investigaciones rela-
cionadas con el efecto de la interaccion social en el desarrollo
cognitivo. A las dificultades implicitas en el estudio de la interac-
cibn como un todo y no como una serie de simples elementos
superpuestos se unen otras nuevas que estin presentes, sobre todo,
en los estudios sobre el desarrollo realizados desde la perspectiva
piagetiana. Damon y Killen (1982) llevaron a cabo un trabajo que
aporta algunas soluciones a estas cuestiones. En €l tratan de combi-
narse dos tipos de instrumentos metodoldgicos: a) En primer lugar,
aquellos que aporta la metodologfa de la observacion. Asf, una
observacion de las conductas de los nifios en situaciones de interac-
cibn social, mediante una codificacibn de aquéllas, permitio
determinar pautas de comportamiento que se cuantificaban en tér-
minos de frecuencias. Dichas conductas se analizaron desde una
doble perspectiva: el andlisis de las expresiones verbales de los
nifios y el andlisis de las relaciones de interaccidon social. b} En
segundo lugar, estos autores determinan diferentes niveles en el
razonamiento de los nifios que les permiten posteriormente decidir

~si se han producido cambios en el pensamiento infantil tras una
sesion de intervencion. Debemos sefialar que hemos tenido muy en
cuenta estos dos tipos de instrumentos metodologicos. Por una
parte, la codificacién de las conductas y el anilisis de ésta en
términos de frecuencia de aparicion y por otra parte, la determi-
nacion de unos niveles concretos de diferente complejidad en rela-
clon con dichas conductas.

Hemos de reconocer, sin embargo, que un anilisis de la con-
ducta del.nifio en términos de niveles ha sido siempre problems-
tico. Es dificil evitar la excesiva subjetividad de los juicios de quien
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valora, y a veces, se hace diffcil incluso un acuerdo interjueces.
Para evitar este problema en" el presente trabajo, se elaboraron
unos criterios de evaluacién de las conductas en una escala ordinal.
De este modo, se asigné una puntuacién ordinal a las diferentes
conductas que previamente habfan sido fijadas en funcién de un
codigo de observacion y una vez que su presencia o ausencia habia
sido cuantificada para cada sujeto en términos de frecuencias.
Algunos andlisis de este tipo han sido llevados a cabo por Perret
Clermont (1984). Mds adelante especificaremos con detalle las
escalas ordinales utilizadas en nuestro trabajo de acuerdo con las
cuales se valoraron las conductas de los sujetos una vez que fueron
delimitadas en términos de frecuencia de aparicion.

Como habrd podido comprobarse tras la lectura de las
reflexiones anteriores, las dificultades metodologicas que hemos
encontrade han sido multiples. Nos referiremos a ellas y al modo
en que las hemos resuelto a lo largo de nuestra exposicion.

Aludiremos a continuacién a algunos elementos necesarios
para comprender tanto el disefio de nuestra experiencia como el
modo en que se ha llevado a cabo. '

6.2.1. Sujetos

La muestra estd formada por 96 nifios de Preescolar y Ciclo
Inicial entre 4 y 7 afios. La edad media de los nifios es la signiente
en cada grado escolar: Preescolar: 5.5; 1° E.GB.: 6.9; 2°
E.G.B.: 7.6. Han sido extraidos al azar de dos colegios pablicos de
la periferia de Madrid que pueden considerarse de clase media. Se
tomaron 32 nifios de cada grado escolar, Hemos preferido que
existiera una distribucién homogénea del namero de nifios de cada
curso escolar, ya que si bien este trabajo puede considerarse una
investigacion bdsica, pensamos que aportard hipoOtesis interesantes
para nuevos trabajos realizables en el aula.

6.2.2. Procedimiento

Todos los nifios, salvo los que formaron un grupo de control
en relacion con el cual no se llevod a cabo ningan tipo de interven-
cidn, pasaron una sesion de pretest, otra de postest y una sesion
de intervencién. El grupo de control realizé Gnicamente las sesiones
de pretest y postest. El tiempo medio que transcurri6 entre esas
dos sesiones fue de un mes aproximadamente.
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La tarea propuesta, que posteriormente analizaremos en
detalle, fue “el juego de la pulga™ (Piaget, 1974). Nos vimos obli-
gados a introducir la misma tarea en todas las sesiones, 51 bien en
las intervenciones se introdujeron algunas modificaciones, debido a
las dificultades que surgen cuando se trata de encontrar tareas
similares que permitan comparar si lo que los nifios han aprendido,
definido por los andlisis de las conductas en el pretest y el postest,
es lo mismo que se les ha ensefiado en la sesion de intervencion.

Se construyeron para la intervencion diferentes grupos de
nifios, que se¢ formaron teniendo en cuenta dos aspectos que
podfan incidir en el aprendizaje: por una parte, el tipo de interac-
cion social y por otra parte, las diferentes estrategias utilizadas
por el adulto en cada caso.

6.2.3. Tipos de anilisis

Teniendo en cuenta los objetivos del trabajo y las dificultades
metodologicas que progresivamente se han ido planteando, se
comprenderdn mejor los andlisis realizados. Dichos anilisis se han
orientado en una triple direccidn.

a) Andlisis de la tarea. Tras una primera delimitacion de los
problemas implicitos en ella, se han tenido en cuenta tanto
los aspectos en relacion con el problema allf planteade, que
puede considerarse una meta para el sujeto, es decir, el fin
que se trata de alcanzar, como los aspectos que pueden consi-
derarse instrumentos para alcanzar dicha meta. Tanto unos
aspectos como otros aluden al objeto sobre el que se realiza
la accién, 2 la accidén del nifio que 1a realiza y finalmente, a
la interaccién del sujeto y el objeto.

b)  Andlisis de las conductas infantiles en el proceso de toma de
conciencia. Tras una primera aproximacion cualitativa a las
conductas, que ha permitido definir las dimensiones de éstas
que pueden variar en un proceso de aprendizaje, se ha reali-
zado un andlisis cuantitativo que permitiera justificar si real-
mente se producen cambijos entre el comportamiento en el pre-
test y en el postest. Por otra parte, se harealizado también ese
doble andlisis ¢uantitativo y cualitativo en relacion con las
conductas de los nifios durante las sesiones de intervencion.
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¢) Andlisis de las conductas del adulto en relacidon con las dife-
rentes estrafegias que utilizé en la sesi6n de intervencion,
Posteriormente, se ha tratado de determinar cudles son las
relaciones entre las estrategias y las respuestas de los nifios
en la sesién de intervencion con ¢l fin de precisar cuéles son
las que provecan un mayor nivel de respuesta.

6.3. SITUACIONES DE ENSENANZA - APRENDIZAJE

Como ya hemos indicado previamente, estas situaciones se
definieron teniendo en cuenta dos factores que pueden incidir en
el aprendizaje; el tipo de interaccion social que los nifios pueden
mantener y las estrategias instructivas que puede utilizar un adul-
to. A estos dos aspectos nos referiremos ahora con mayor detalle.

6.3.1. Situaciones de interaccion social

Vygotski (1979) afirmd claramente que las situaciones de
interaccion con el adulto o con otros nifios mds capaces era un
elemento decisivo para explicar las relaciones entre el desarrollo y
el aprendizaje. Por otra parte, Ellis y Rogoff (19835) han analizado
recientemente como los adultos suelen ser mejores ensefiantes que
los nifios. Karmiloff-Smith (1984, 1986), por otra parte, aunque
no se refiere directamente al aprendizaje sino que se sitiia mds bien
en la perspectiva del desarrollo, analiza los mecanismos que expli-
carfan en alguna medida los cambios que se producen en el plano
de las representaciones cuando el nifio resuelve determinadas
tareas. Para esta autora, parece importante que exista un feed-back
positive entre el nifio y su enforno para que se produzca ese
cambio; es decir, que la presencia de conflictos cognitivos o socio-
cognitivos no seria suficiente.

Teniendo en cuents estos trabajos, delimitamos tres situa-
ciones de ensefianza-aprendizaje en las que se conjugaran la inter-
accion social con un adulte y la interacciébn con un adulto y un
igual. El adulto, por su parte, podfa desempefiar distintos papeles
en cada una de las situaciones. Por el momento, bastard decir que ¢l
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adulto intervenfa activamente en la sesidén con el fin de provocar el
aprendizaje en los nifios o que en 0tros casos su presencia era me-
nos activa. El cuadro 6.1 muestra la distribucion de los nifios en
cuatro grupos, teniendo en cuenta la intervencion del adulto en ca-
da situacion.

N CUADRO 6.1. SITUACIONES DE
ENSENANZA/APRENDIZAJE: TIPOS DE INTERACCION SOCIAL*

INTERVENCION DEL PASIVO ACTIVO

ADULTO
TIPO DE INTERACCION
Un nifio v el adulto - N=32
Dos nifios ¥ el adulto N =32 N=32

* Existe un grupo de control en el que los nifios no realizaron ningin tipo
de intervencion (N =32).

6.3.2. Estrategias de intervencion

Si bien en principio habfamos previsto utilizar bdsicamente
la creacion de conflictos sociocognitivos como estrategia de infer-
vencion, la propia dindmica interactiva con el nifio en las sesiones
piloto sugirié replantear el tema e introducir otras estrategias que
pudieran servir para mejorar la comunicacion en las situaciones
que se planteaban como problema. Estas estrategias aparecen en el
cuadro 6.2. Cuando la intervencién del adulto se puede calificar
como pasiva, éste introduce tnicamente las estrategias 1 y 2. Por
el contrario, cuando nos referimos a una intervencion activa del
adulto, éste utiliza indistintamente las cuatro estrategias presen-
tadas. Conviene seflalar, ademas, que el adulto intenté en todo
momento favorecer las relaciones entre los nifios, estimulando su
interaccidon y tratando de evitar que mantuvieran una postura
pasiva.
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6.4. ANALISISY EVALUACION DE LA TAREA

6.4.1. Descripcion de la tarea

Como hemos indicado anteriormente, los nifios realizan la
tarea propuesta por Piaget (1974), *‘el juego de la pulega®, tanto en
el pretest como en ¢l postest. La tarea se presenta al nifio a
través de cuatro situaciones, :

Situacién 1. El nifio debe hacer saltar una pequefia ficha, ayudén-
dose con otra algo mayor, dentro de una caja. La tarea se rea-
liza sobre un tapete.

Situacion 2. La tarea es similar a la primera, pero en este caso, el
nifio la realiza directamente sobre la mesa de madera.

Situacion 3. La consigna es la misma que en los casos anteriores,
pero los materiales varfan. El nific debe hacer saltar una ficha
m4ds gruesa o una caja de cerillas dentro de una caja relativa-
mente ancha; estos objetos que han de saltar giran o van hacia
detrds y resulta muy diffcil introducirlos en la caja. En
este caso, el nifio realiza la tarea sobre un tapete.

Situacién 4, La situacidn es idéntica a la anterior, pero ahora el
nifio realiza la tarea sin tapete.

En cada una de las situaciones, tanto en el pretest como en el
postest, ¢l adulto trata de provocar la toma de conciencia pidien-
do al nifio que describa y explique su accion. Puede hacerlo tanto
verbalmente, segin realizan la tarea, como mediante dibujos. Los
nifios deben comparar las cuatro situaciones poniendo especial
atencion en el efecto que producen en relacion con Ia meta que se
trata de alcanzar (es decir, hacer saltar una pequefia ficha dentro de
una caja), el grosor de la ficha y la presencia o ausencia del tapete.

Las modificaciones que se introducen en esta tarea cuando
los nifios la realizan en la sesién de intervencion pueden resumirse
en tres puntos: a) El adulto presenta las situaciones de un modo
flexible en funcién de las dificultades de los nifios y de las estrate-
gias que utiliza. b) Se introducen otros materiales que facilitan Ia
comprensidon del fendmeno causal; por ejemplo, un rollo de papel
adhesivo, fichas de diferentes formas, una bola, otras cajas de
cerillas de diferentes tamaiios, etc. ¢) El adulto utiliza las estrate-
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gias de intervencion ya descritas, tanto en el caso de que interactie
con un sele niffo como en el de que lo haga con dos nifios.

6.4.2. Anilisis de 1a tarea

El anilisis que aporta Piaget (1974) de esta tarea para evaluar
las respuestas de los nifios ante los problemas que se plantean
acerca de la comprensién del fen6meno resulté totalmente insufi-
ciente. En su opinién, un proceso de toma de conciencia que fuera
més alld de tener en cuenta el efecto de la propia accion (es decir,
el hecho de que las fichas saltaran, o no, dentro de la caja) harfa
evidentes las diferencias entre las trayectorias recorridas por la
ficha en un caso u otro, o también las diferencias que se producen
cuando el soporte sobre el que se realiza la accion es la mesa de
madera o un tapete de fieltro. Si bien estos dos aspectos del fen6-
meno son muy importantes, los primeros andlisis de los protocolos
moestraron una mayor complejidad del problema y la necesidad de
realizar andlisis mds precisos en relacidon con nuestros objetivos.

Fue necesario determinar un cédigo de categorfas muy minu-
cioso de acuerdo con el cual garantizar los protocolos verbales de
los nifios en el pretest y en el postest, Dicho codigo aparece en el
apéndice 1. Por el momento, essuficiente sefialar que las respuestas
de los nifios se agrupan en tormo a cuatro dominios.

Dominio “A™: Referido a los aspectos de la tarea que estdn rela-
cionados con el movimiento de la ficha u objeto pasivo, es
decir, la ficha u objeto que recibe el impulso.

Como puede observarse, este aspecto de la tarea se relaciona
directamente con la meta que se pretende lograr a través de la
propia accitn; en nuestro caso, introducir la pequefia ficha en la
caja. Para llevar a cabo la codificacion de las respuestas en relacion
con este aspecto, nos parecid oportuno diferenciar aquellas repues-
tas que se referfan al movimiento de la ficha u objeto que recibia
el impulso y aquellas otras que aludfan no sé6lo al movimiento,
sino que ademas implicaban una cierta referencia a su direccion.

Dominio “B”: Referido a las caracteristicas del objeto que recibe
la accién; teniendo en cuenta que dichas caracterfsticas tie-
nen una relacién directa con el hecho de gue se produzca un
tipo de movimiento u otro en el objeto que recibe el impulso.
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En este caso, consideramos las respuestas del nifio referidas a
las caracteristicas del objeto que recibe el impulso y que de un
modo u otro, tienen una relacion con €l tipo de movimiento que se
produce. Por ejemplo, en un determinado nivel de respuesta, el
nifio serd capaz de relacionar el grosor del objeto con las dificul-
tades para saltar hacia la caja. No siempre resulta fdcil para el nifio
descubrir que es una cualidad del objeto la que debe tenerse en
cuenta para explicar el movimiento que realiza la ficha. A veces,
los nifios se refieren a cualidades que no tienen ninguna relevancia
para centrar ¢l problema que deben resolver.

Dominio “C”: Hace referencia al soporte sobre el que se cjerce la
accion (la mesa o el tapete) y ademads, a las relaciones entre el
soporte y el movimiento dél objeto,

Piaget seflald este factor como un elemento importante cuan-
do se trata de valorar las respuestas de los nifios en relacién con el
proceso de toma de conciencia ¥ en 0ltimo extremo, con la expli-
cacién que ellos aportan del fendmeno. Este autor se refirié funda-
mentalmente a la importancia de que los nifios capten, o no, el
hecho de que el tapete se hunde ligeramente cuando deben impul-
sar la ficha, la que debe saltar hacia la caja, ayudandose con la otra.
que le sirve como un instrumento para transmitir el impulso. En
nuestros andlisis hemos podido comprobar, ademds, que los nifios
no sbélo tienen dificultades en captar ese cierto hundimiento del
soporte, en el caso del tapete, sino que ni siquiera son capaces de
precisar por qué es la presencia de ese soporte lo que facilita el
movimiento de la ficha hacia la caja.

Dominio “D”: Se refiere a la interaccién que se establece entre el
sujeto y el objeto. Dicha interaccion puede especificarse a
través de dos puntos:

— Accion que realizada por el sujeto, se prolonga en el
objeto sobre el cual se ejerce dicha accién,

— Accién del sujeto, que puede considerarse como una causa
que produce un determinado efecto sobre el objeto.

Este es quizis el dominio que estd méas directamente relacio-
nado con el proceso de toma de conciencia de la propia accion. Se
trata de determinar en qué medida el nifio comprende que es su
propia accién la que va a producir un efecto sobre el objeto y que
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ese efecto puede variar en funcion de que la accién se realice en
unas situaciones u otras.

Es conveniente sefialar, por dltimo, que este anilisis de la
~ tarea estd relacionado directamente con los procesos de toma de
conciencia de la acciébn propia. Si bien implica descripciones y
explicaciones de un fenémeno causal, quizds no puede identifi-
carse con ellas, y hemos de reconocer que nuestro andlisis es limi-
tado y que solamente se comprenderd bien tras una revisi6on deta-
llada de las categorfas de andlisis que se proponen en ¢l cuadro 6.3.
Creemos que nuevos andlisis de esta tarea son necesarios y que un
posible camino para llevarlos a cabo, a partir de nuestros datos
actuales, serfa el que nos propone Klahr (1980). No podemos
olvidar que estos tipos de andlisis inspirados en las teorfas del
procesamiento de la informacién se han realizado sobre tareas
minuciosamente analizadas previamente con ayuda de otro tipo
de enfoques.

6.5. INTERPRETACION Y YALORACION DE LAS
RESPUESTAS DEL NIRO

Una vez analizados los protocolos de acuerdo con el codigo
propuesto en cada unc de los dominios citados, que aparecen en el
apéndice I, comprobamos que era necesario introducir una valora-
cion de las categorfas en funcién de su mayor o menor nivel de
complejidad. De este modo, fue posible asignar a los sujetos una
puntuacién ordinal en el pretest y en el postest. Se llevd a cabo
también un andlisis de los protocolos de las sesiones de interven-
¢ion. En este Gltimo caso era necesario poner en relacién la estra-
tegia utilizada por el adulto y las respuestas de los nifios, tanto si
interactuaban con el adulto individualmente como si lo hacian por
parejas. En las piginas que siguen mostraremos como se llevaron a
cabo estos andlisis; en primer lugar, los cualitativos y posterior-
.mente, los cuantitativos.

6.5.1. Andlisis cualitativos de las conductas
en el pretest y en el postest

Se determinaron cinco niveles de respuestas en cada uno de
los cuatro dominios de la tarea ya presentados, en funcién de su
valor explicativo. Dichos niveles-aparecen en el cuadro 6.3.
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Especificaremos a continuacion cada uno de esos niveles
ejemplificados a través de las respuestas infantiles. En términcs
generales podemos afirmar, a partir de la caracterizacion de los
niveles que hemos presentado en el cuadro 6.3, que sélo en el
nivel III los nifios parecen haber tomado conciencia de la accidn y
del efecto que ésta produce sobre el objeto; es decir, en este
momento comienzan a ser claramente conscientes de la meta que
han logrado con su accion. En este momento empiezan a introdu-
cir las primeras explicaciones causales cobrando conciencia progre-
sivamente, en los niveles IV y V, de los medios necesarios para
lograr el efecto. En los primeros niveles, por el contrario, se cen-
tran en aspectos perceptivos marginales, en muchas ocasiones, para
la explicacidn del fenémeno. Podemos adelantar una primera carac-
terizacion de esos cinco niveles, que se ird precisando en las paginas
siguientes en relacidn con cada uno de los dominios. En el nivel J
los nifios aluden a dimensiones irrelevantes del fenémeno; no s6lo
no lo explican, sino que ademas lo describen con dificultad. En el
nivel IT comienzan a ser conscientes del efecto de su accion; se re-
fieren a él mediante simples alusiones, pero no son capaces de ex-
plicarlo. Las referencias a los aspectos de la situacién que son rele-
vantes en la explicacidon estin presentes en sus respuesias, pero a ve-
ces de modo contradictorio. En el nivel 11 los nifios son capaces de
descripciones correctas del fendémeno, incluso relacionan el efecto
de su accibén con las caracter{sticas de la situacidén en que éste se ha
logrado; sin embargo, no existen todavfa relaciones establecidas
correctamente entre esos factores de'la situacion. En el nivel [V se
establecen relaciones entre dos aspectos de la situacion; por ejem-
plo, el movimiento de la ficha y su direccion, las caracterfsticas del
objeto en cuanto que inciden en que se produzca un tipo u otro de
movimiento, etc. Por Gltimo, en el nivel V los nifios comienzan a
referirse a mas de dos factores, estableciendo relaciones entre ellos,
Pasaremos a continuacién a comentar maés detenidamente estos
niveles.

Dominio A: Referencia al movimiento de la ficha
u objeto pasivo

Si observamos un momento la progresidbn que apatece en las
respuestas de los nifios desde los niveles I al V, ésta podrfa descri-
birse asl:
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Nivel I: Los nifios dan una interpretacion animista del movimien-
to del objeto. Veamos la respuesta de algunos de ellos ante la
pregunta del adulto que les interroga acerca de lo que ocurre
cuando han tratado de introducir la ficha en la caja sobre un
soporte de madera.

“Porque ella no quiere entrar y porque estd descansando de
saltar.” (Raquel, 5.2)
“Esta ficha se va para donde ella quiere.” (Carolina, 5.11)

En estos casos vemos cémo los nifios han atribuido una cierta
voluntad a “la acciébn”™ que realiza el objeto.

Nivel II: Los nifios se refieren ahora, sobre todo, a los aspectos
perceptivos del fendmeno, es decir, al movimiento del objeto,
caracterizindolo de la forma mds simple posible.

En relacion con la ficha fina que se mueve sobre un soporte
de madera nos dicen:

“Se pega.”'(Israel, 6. 10) ““Se resbala.” (Beatriz, 7.11) ““Se va
por la mesa.” (Almudena, 7.3)“Vacorriendo asf, sin saltar.”
(Susana, 5.6)

A proposito del movimiento de la ficha més gruesa o de la ca-
ja de cerillas nos dijeron:

“Va dando saltos.” *‘Da volteretas.” (Beatnz 7.11)

Nivel III: En este caso existe ya una caracterizacién mucho mds
precisa del movimiento del objeto y de la meta a lograr.
Aluden directamente al hecho de que el objeto se introduzca,
0 no, en la caja:

“Ha saltado asf{ de bien al bote.” (Fernando, 7.0)
“Iba saltando hacia el bote.” (Alicia, 6.6)

“Daba un salto y se metfa.”” (M® Angeles, 6.1)
“A veces salta.” (Nacho, 7.4)

La diferencia entre este nivel de respuesta y el anterior se
refiere a que ahora los nifios aluden claramente al movimien-
to del objeto en funcién de una meta que se pretende lograr.

Nivel IV: En este caso los nifios no aluden s6lo al movimiento del
objeto, sino también a la direccidén de éste. Por ejemplo: ““Se
ha subido por aquit.” (Fétima, 6. 10) *‘Se va para alld.” “*Da un
salto y tiene que ir hacia delante.” (Beatriz, 7.11)
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Se introducen, por lo tanto, dos dimensiones del fendomeno,
Podemos considerar que el nifio se refiere ya a aspectos no
solo periféricos sino también centrales de la accion,

Nivel V: Ahora introducen ya explicaciones causales que aluden,
al menos, a mds de dos aspectos de la situacion,
Veamos ¢omo describen el movimiento de la ficha v su intro-
duccién en la caja o el hecho de que no pueda introducirse:
“Cuando va por aire, se dobla y poreso se mete.” (Vanesa, 7.3)
“Casi no salta, porque se resbala y va recta.” (Alvaro, 7.6)

No debemos olvidar que este dominio A es quizds el que
hace referencia a los aspegtos més periféricos del fenémeno causal.
Esos aspectos, sin embargo, pueden ser captados por el nifio con
diferentes niveles de complejidad.

Dominio B: Referencia a las caracteristicas
del objeto que recibe el impulso

Recordemos como uno de los problemas esenciales de esta
tarea es comprender que las caracterfsticas del objeto (en este
caso, el grosor de los objetos) son un factor que condiciona la for-
ma de su movimiento. Por ejemplo, mientras que las fichas més
finas saltan facilmente hacia la caja cuando la accién se realiza
sobre el soporte de teia, las fichas mds gruesas o las cajas de cerillas
suelen hacerlo en otras direcciones, incluso opuestas. Tanto con
tapete como sin él, se trata, por lo tanto, de captar de qué modo
los nifios llegan a establecer esa relacion. También en este caso
‘hemos delimitado cinco niveles:

Nivel I: Los nifios se centran en aspectos del objeto que son irrele-

vantes en relacién con el movimiento del objeto, condiciona-

~dos por las caracteristicas perceptivas del mismo, Veamos
algunas respuestas:

" “Es que es de carton.” (Alvaro, 7. 6)
“Porque ésta es de carton y ésta es de plastico.” (Bdrbara, 7.9)
“Una es de carton y otra de madera, por eso no salta.” (M*
Carmen, 5.5)

Nivel II: Ahora comienzan los nifios a percibir la importanci del
grosor en relacion con el hecho de que el objeto se introduzca




164 PILAR LACASA Y DOLORES VILLUENDAS

con mayor o menor dificultad en la caja, pero entre sus res-
puestas se observan contradicciones.

Refiriéndose a las mismas fichas, un nifio nos s dice: ““Son gor-
das y flaquitas.,” (Lucfa, 7.9) Si bien en este caso podemos
pensar que los nifios no tienen todavia unos términos claros
para diferenciar los objetos en funcidn de su anchura, otras
veces la contradiccion se percibe con més claridad. “Ya sé,
hace lo mismo que antes... Es gruesa, pesa y s¢ queda...
Bueno, da volteretas.”” (Ana Paola, 5.6). Esta nifia parece
dudar entre movimientos distintos de un mismo objeto en una
misma situacién.

Nivel III: En este caso, el nifio alude a las caracteristicas relevantes
de los objetos cuando el adulto le pide una caracterizacion de
los mismos.

“Porque son gordas.” “Son flaquitas.” (Lucia, 7.9)

Nivel IV: Ahora el nifio. es capaz de relacionar correctamente el
movimiento del objeto v la cualidad de éste a la que puede
asociarse, pero no sabe justificar su razonamiento. “Porque
una es més baja que otra y las mas bajas resbalan mas que las
otras.” (Eladio, 7.4) Podemos observar en esta respuesta ¢6-
mo el nifio asocia con claridad la cualidad del objeto y el tipo
de movimiento.

Nivel V: Los nifios diferencian los movimientos aludiendo a las
caractertsticas relevantes de los objetos,
“La fina se pega sin mantel y va hacia delante y las otras son
gordas y pueden saltar siempre, aunque van dando saltos algu-
nas veces hacia detrds.” (Beatriz, 7.11) _
“Porque como la ficha es fina, se choca y cuando no es finita,
cuando es gorda, salta hacia detrés.” (Blanca, 7.6)

En las respuestas de estos nifios se observa con claridad que
son capaces de establecer relaciones entre distintos factores
de una misma situacion.

Lo que, en nuestra opinién, resulta especialmente llamativo en
este dominio de la tarea es que las caracterfsticas del objeto rela-
cionadas con el grosor son claramente perceptibles; sin embargo,
los nifios no se refieren siempre a ellas. Esto muestra que no son
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capaces de considerarlas como factores determinantes; en alguna
medida, como medios para lograr un efecto. Es decir, para lograr
que la ficha se introduzca en la caja es més sencillo utilizar fichas
finas que otros objetos més gruesos, pero los nifios no toman con-
ciencia de este hecho.

Dominio C: Relaciones entre el soporte
y el movimiento del objeto

Introducimos en este dominio de la tarea las respuestas de los
nifios que se refieren al soporte sobre el que se realiza la accidn.
Recordemos que éste es otro de los factores que condicionan clara-
mente la posibilidad de lograr el efecto deseado: introducir los
objetos en la caja. Lo mismo que las caracterfsticas del objeto a las
que ya nos hemos referido, éste es un factor que el nifio puede per-
cibir y ponerlo en relacidbn con el hecho de que se produzca un
tipo de movimiento u otro; pero todo ello no se produce sino tras
un complejo proceso de elaboracidn. Podemos tener en cuenta,
por otra parte, que las dificultades perceptivas ante las que el
nifio se encuentra son mucho mayores que en casos anteriores; es
diffcil captar que el tapete se hunde ligeramente y que ello no
ocurre cuando el soporte es solamente la madera.

Veamos cudles son los diferentes niveles de respuestas:

Nivel I. En esta dimension de la tarea el nifio alude a caracterfs-
ticas irrelevantes del soporte en relacidén con el movimiento
del objeto. Por ejemplo, aludiendo al movimiento del objeto
cuando éste se produce sobre un SOporte de madera, los nifios
responden:

“Ahora no coge aire la ficha y no puede ir por el aire.”” (M?
Carmen, 5.5)

En el caso de que esté el tapete, dicen: “Con los pelitos le
hacia saltar.” (Jorge, 5.6)

Nivel 1I: El nifio alude de forma confusa al papel que desempe-
fian en relacién con el movimiento del objeto los diferentes
soportes.

“8i las fichas son planas, sf saltan porque pueden (sobre el
tapete), y las otras van dando como vueltas,” (Elvira, 5,7)
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Nivel III: En este caso, los nifios son capaces de diferenciar el
movimiento del objeto y de relacionarlo con el soporte, pero
no lo justifican. '

“Antes se podfa meter mas facilmente y ahora, sin el mantel,
se¢ escurre.” (Almudena, 7.3) “Yo creo que no.salta sin ia
tela.” (Helena, 5.6)

Recordemos que era caracterfstico del nivel III el hecho de
que los nifios tomaran conciencia de la meta de su accion o
de los aspectos mas directamente relacionados con ella. Pro-
gresivamente irdn aludiendo a los medios necesarios para lo-
grar la meta. :

Nivel IV: Ahora el nifio tratard de justificar la relacién entre el tipo
de movimiento y la presencia o ausencia del soporte.
“Porque esta ficha le daba a la ofra, y como esto es un trozo
de tela blandita, salta.” (Vanesa, 6) El hecho de introducir el
adjetivo “blando®’ referido al soporte da la impresién de que
¢l nifio capta la importancia de cualidades en relacién con la
finalidad de la accién. Otro nifio nos dird: ““Se escurre porque
estd la mesa resbaladiza, y con la tela, ayudaala ficha,” (Patri-
¢ia, 5.10) En este caso se establece una comparacidén entre
dos cualidades contrapuestas.

Nivel V: En este nivel el nifio explica las relaciones entre esos dos

aspectos introduciendo ademds referencias a otras dimensio-
nes de la tarea.
“Es que la tela hace que ésta (ficha) se vaya para un lado y
ésta (la mas gruesa) se dé la vuelta. Aquf, sin trapo, también
éstas se dan la media vuelta, porque éstas son todas gordas.”
(M* Dolores, 6.8)

Dominio D: Relaciones entre la accion del
sujeto y el objeto sobre el que se ejerce

Este dominio de la tarea integra las respuestas que hacen refe-
rencia a la toma de conciencia de Ia accién que el sujeto realiza y
a los efectos que produce sobre el objeto. Es el dominio m4s repre-
sentativo, en nuestra opini6n, para analizar los procesos de concep-
tualizacion de la accién propia. Debido a que parecfa existir una
mayor dificultad en este dominio que en los anteriores, no se intro-
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dujo el nivel I y si los niveles 11, III, IV y V de los dominios de 1la
tarea ya analizados.

Nivel I Consideramos como nivel I la ausencia de referencias a la
interaccion del sujeto con el objeto. En este grupo, el nifio
s6lo se refiere a diferentes aspectos de la tarea, sobre todo al
objeto, pero no hace referencia a su actividad y por ello, no
consideramos adecuado incluir ejemplos.

Nivel II: El nifio se limita a enunciar o nombrar la accién que ha
realizado; a veces, incluso, mediante gestos,
“Hacfa as{y se metfa,”’ (Alvaro, 7.6) “;Lo ves? Yo hagoesto.”
{Gtoria, 5.8) ““Yo hacfa asf y saltaba.” (Lola, 5.4)

En estos casos, el nifio repetfa la accién a través de la cual

habia alcanzado el efecto deseado.
F

Nivel 1I1: Describe con mds detalle el modo en que ha llevado a
cabo la accién. Se refiere explicitamente &/ modo de efecutar
su actividad: **Si le doy flojo no salta bien, y si le doy fuerte,
tampoco salta bien.” (Juan, 6. 8) “Yo le empujaba con la
ficha grande.” (Rafael, 6)

Nivel IV: En este caso alude explicitamente a la accidn a través de
la cual ha transmitido un impuiso: ““La ficha se pone aquf;
después la apretaba mucho y después saltaba.” (Marta, 6.6)
“Apretando una ficha saltaba la otra.” (Fernando, 6.9} ““Las
impulso para que salten.” (M? Dolores, 6)

Nivel V: En este caso, el nifio alude no sélo a la presidén que trans-
mite el impulso a la ficha, sino también a la posicibn en la que
ésta debe colocarse. Observaremos que en este nivel los nifios
van progresando poco a poco en la precision de sus respuestas:
“Poniendo la ficha enfrente del bote, aprieto la ficha con otra
ficha y salta,” (Patricia, 5.10) Esta nifia alude a la posicidon
de la ficha respecto de la caja. El nifio que describe la accién
con mis precision alude a la. posicion de las dos fichas,
aquella con la que él ejerce una presitn y la ficha sobre la que
se presiona: “Yo agarraba la ficha, la inclinaba por un lado y
después hacfa fuerza y se metfaen lacaja.” (Alicia, 6) Veamos

otro nifio que da una respuesta similar: **Yo he cogido una’
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ficha con la mano y otra estd en la alfombra; le doy en el
borde apretando, se impulsa y salta a la caja en forma de
puente.” (Paloma, 7.9)

Como podemos comprobar, son estas expresiones las que tie-
nen una relacion mds directa con los procesos de toma de

conciencia.

6.6. ANALISIS CUALITATIVO DE LAS
CONDUCTAS EN LA SESION DE
INTERVENCION

El objetivo principal de este andlisis es poder establecer una
relacién entre las estrategias de intervencién utilizadas por el
adulto 'y las respuestas de los nifios cuando interactian con el
adulto individualmente o por parejas. En nuestra opinién, se mos-
trard asf cudles son las estrategias que incluso en el momento de
ser utilizadas, producen mejores resultados, bien porque los nifos
cambien su nivel de respuesta o porque ante ellas den mejores
explicaciones del fenbémeno o por 1ltimo, porque tomen con-
ciencia mas facilmente de su accidn.

En las pdginas anteriores nos hemos referido ya a los dife-
rentes tipos de estrategias del adulto. Analizaremos ahora con mds
detalle como se utilizaron, asf como las respuestas infantiles obte-
nidas en las sesiones de intervencién. En un principio adoptamos
en estas sesiones las mismas categorfas que las utilizadas en el pre-
test y en el postest, pero el hecho de que existieran diversos tipos
de interaccidén (entre dos nifios y el adulto) hacfa realmente difi-
cil ese andlisis. Por otra parte, no se trataba de analizar conductas
aisladas, sino procesos de interaccién, Por ello, la categorizacion de
los protocolos se llevo a cabo con criterios ligeramente diferentes.
Se introdujeron fundamentalmente dos novedades:

a) En primer lugar, las respuestas de los nifios que interactuaban
por parejas se valoraron conjuntamente y sélo cuando existio
un cierto acuerdo entre ellos.

b) Se determinaron cinco niveles de respuesta en la tarea, con in-
dependencia del dominio de la tarea al que se referfan.
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Los niveles de respuesta de acuerdo con los cuales se valora-
ron las conductas infantiles aparecen en el cuadro 6.4, Conviene
sefialar que no se asign6 un nivel global para Ia conducta dei nifio
en su conjunto, sino un nivel de respuesta que se asocid a las estra-
tegias que fue utilizando el adulto.

Ejemplificaremos ahora estos andlisis a partir de la estrategia
instructiva utilizada por el adulto. '

Estrategia instructiva 1. El adulto pide al nific descripciones,
explicaciones y justificaciones de su accion,

En este caso, a partir del comentario del nifio, el adulto inten-
ta clarificar esas afirmaciones y profundizar en el proceso de toma
de conciencia.

CUADRQ 6.4. NIVELES DE RESPUESTA EN LA SESION

DE INTERVENCION
NIVEL DESCRIPCION DE LA CONDUCTA
1 Animismo
II El nifio alude a aspectos no relevantes de la situacién

No es capaz de describir su accidn

10 Alude a aspectos relevantes de la situacién en relacion
con el movimiento del objeto
Describe su accién

1% Justifica las relaciones entre el movimiento del objeto

y/o los distintos aspectos de la situacion y su propia
accion

A\ Es capaz de establecer comparaciones entre las situa-
ciones
Adulto Nifio
— ¢Por qué salta la ficha? — Porque tienes el mantel negro. Ta

tienes una ficha, y con la otra
aprietas y entonces saita.

— Aprietas, ;dénde? —Con la ficha azul aprietas un
: poco; te vas escurriendo y las
sueltas y se mete. (Estibaliz, 7.6)

Las respuestas de Estibaliz ante las cuestiones del adulto
acerca de por qué se ha producido un determinado efecto y como
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se ha logrado pueden situarse en el nivel 1V. La nifia va paulatina-
mente justificando su accién en relacion con el efecto que produce

sobre el objeto.

Adulto Niiio
— ;Como va ahora la — Se resbala..., es una pista de hielo.
ficha?
— ;Qué quiere decir eso — Ah{, en el mantel, se pegay en la
de “una pista de hielo™? mesa no,
— ;Doénde se pega? — En la tela, salta m4s la ficha y no
se resbala,
—Y ;por qué pasard eso? — Porque lamesa tiene pintura dura.
— (Por qué no salta la — Porque se resbala.
ficha?
— ;Por qué se resbala? — Porque en la tela se pega y aqui,

en la mesa, no, (Joaquin, 7.7)

Los comentarios de este nifio son interesantes en dos puntos.
En primer lugar, parece tener claro que la presencia de un soporte
u otro condiciona el hecho de que la ficha pueda, o no, saltar hacia
la caja; lo situarfamos, por lo tanto, en el nivel IIL. Sin embargo, se
observa cémo le resulta diffcil justificar esa relacién enfre el tipo
de movimiento y el soporte.

Por otra parte, tanto en este ejemplo como en el anterior, la
estrategia que utiliza el adulto tiende siempre a profundizar en la
explicacibn del nifio y a provocar la toma de conciencia.

Estrategia instructiva 2. El adulto establece comparaciones
entre distintos aspectos de la tarea.

El adulto establece ahora relaciones entre distintos aspectos
de la tarea a partir de las respuestas del nifio. Su intencién no es
provocar un conflicto sociocognitivo, sino hacer que el nifio dirija
su atencién hacia aspectos que no ha tenido en cuenta suficiente-
mente. Debemos reconocer, sin embargo, que en ocasiones esta
estrategia puede provocar un conflicto sociocognitivo. Veamos un
ejemplo:
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Adulto Niiio
— Ahora vamos a jugar — Antes se daba una vuelta y ahora
quitando el mantel. se da muchas vueltas,
— Pero ;hace lo mismo — No. -
que cuando estaba el
mantel?
- (Por qué? — Porque no, antes se iba para de-
C tris y ahora da vueltas.
— Pero eso lo hacfa tam- — Da vueltas y se va hacia detrds, sf.
bién antes. iHace lo mismo! (Bédrbara, 7.9)

Se observa como el adulto trata de orientar la atencion del
nifio hacia los aspectos del soporte que inciden en el movimiento.
Las respuestas del nifio pueden situarse en un nivel de transicion
entre el IIT y el IV, ya que se ve una progresiva orientacién hacia la
justificacién del efecto del soporte en el movimiento.

Estrategia instructiva 3. EI adulto trata de provocar un conflic-
to sociocognitivo,

El adulto puede enfatizar las respuestas contradictorias del
nific 0 negar sus soluciones.

Adulto Nifo

— Como antes tenia pelitos, esos le
hacfan saltar a la ficha. Cuando
estd el mantel sf que saltan las
fichas a! bote.

— Entonces jes el mantei — 81
el que hace que puedan
saltar?

— Vamos a poner el man-
tel y a jugar con esta
ficha, ;Qué pasa? — Que no salta al bote,

— Pero ;cOmo es que no
salta si estd puesto el
maitel? — Pero es gorda.
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— Prueba ahora con esto.
;Coémo es?

— Pero jes grande o pe-
quefia?

—¢ Salta?

—;Cuindo no salta?

— Pero ;ti no decfas que
saltaban cuando estaba
el mantel?

— ;Por qué serd?

— Es una ficha finita,

— Grande.
— 81
~ Cuando son gordas,.

— Pero esa ficha no salta.

— Porque son grandes y gordas y
pesan mds, y por ¢s0 no se meten,
(Andrés, 7.1)

En este caso, el adulto haintentado provocar un conflicto en el
nifio haciéndole ver que a veces da diferentes respuestas (en este
caso, contradictorias) ante una misma situacidn, que es la presencia
del soporte. El nifio, por su parte, atribuye a la ficha el movimiento
de saltar refiriéndose tanto al soporte como a su grosor; se encon-

trarfa en el nivel I1.

Estrategia instructiva 4. El adulto transmite informacién correc-
ta y necesaria para resolver la tarea, -

En este caso, el adulto aporta soluciones para la situacion-
problema; soluciones parciales o totales. Ante esta estrategia puede
ocurrir.que el nifio no sea capaz de asimilar la solucion.

Adulto
— Y qué pasa sin el
mantel?
— ;Serd que no pueden
levantarse porque sin el

mantel no le damos su-
ficiente impulso?

— Pero jserd por algo que
hacemos con 1a mano?

— ;Como-es eso?

Niiio

— Que se arrastran.

— No sé.

— Es que l2 mesa escurre mis.

— Porque al apretar aqui, se escurre
y no se puede levantar. (Teresa,
5.5) :
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El nifio, aunque el adulto le transmite una solucién, no la
acepta, contimia en su propia ifnea de respuestas y segln las pre-
guntas que con antericridad le hizo el adulto. Aunque éste alude al
soporte (en este caso, el mantel) o al modo de transmitir el impulso,
el nifio continfia centrado en su propia solucion: las respuestas
centradas en que la ficha “se escurre’ en la mesa.

6.7. HACIA UN ANALISIS CUANTITATIVO

El andlisis cualitativo de las conductas realizado hasta el mo-
mento lo hemos complementado con un andlisis cuantitative que
nos ayudar4 a responder con mads precision a las preguntas impli-
citas en nuestros objetivos. Para ello fue necesario asignar a los
sujetos puntuaciones ordinales que permitieran, en primer lugar,
una comparacién entre las conductas que manifestaban en el pre-
test y en el postest, Esas puntuaciones servirfan, en segundo lugar,
para comparar los resultados de los diferentes grupos entre sf. Por
Gltimo, esas puntuaciones ordinales facilitarfan establecer relacio-
nes entre las estrategias del adulto y las respuestas de los nifias en
la sesidon de intervencitn, '

Expondremos a continuacion el camino seguido para asignar
a los sujetos esas puntuaciones ordinales.

. Los didlogos fueron transcritos y analizados de acuerdo con
el codigo de categorfas al que ya hemos aludido y que apa-
rece en el apéndice 1,

. Debido a que las diferentes sesiones no tenfan la misma dura-
cidn en todos los casos, tras determinar la frecuencia de res-
puesta en cada categorfa y para cada una de las sesiones, se
obtuvieron los porcentajes de las respuestas en cada sesion. A
partir de estos porcentajes se consiguieron dos tipos de pun-
tuaciones en el pretest y en el postest para cada sujeto y en
cada uno de los diferentes dominios de la tarea:

a) Una puntuacion expresada en términos de niveles. El
nivel de un sujeto en un dominio determinado se asig-
naba teniendo en cuenta aquella categorfa en la que el
nifio habfa obtenido un mayor porcentaje de respues-
tas. Para determinar si se habfan producido cambios
entre el pretest y el postest se comparaban los ni-
veles alcanzados por el nifio en cada sesion.
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b) Un valor ordinal, tanto en el pretest como en el post-
test, que se obtenia sumando los valores asignados a
cada categorfa teniendo en cuenta aquellas en las que
el sujeto habfa dado respuestas. Se sumaba ademds un
valor adicional en funcion del nivel de la categorfa en
la que el nifio habfa obtenido un porcentaje mds alto
de respuestas. Los valores que corresponden a cada
nivel de respuesta aparecen en el cuadro 6.5.

Conviene sefialar que se utilizaron estos criterios con el fin de
establecer comparaciones lo mas precisas posible entre las conduc-
tas de los sujetos, ya que la asignacién de niveles tal como se lleva
a cabo en los trabajos piagetianos nos parecfa insuficiente, El
hecho de haber utilizado dos tipos de guntuaciones, y no una, esté
relacionado con la conveniencia de utilizar estadfsticos no para-
métricos diferentes, pero adecuados, para alcanzar los objetivos del
trabajo. :

CUADRQ 6.5. VALORES ATRIBUIDOS A LAS RESPUESTAS DE
LOS NINOS EN EL PRETEST Y EN EL POSTEST EN FUNCION

DE SU NIVEL
NIVEL VALOR ADICIONAL  VALOR ASIGNADOQ
I 1 1
1I 2 1
III 3 2
v 4 3
v 5 3

6.8. TOMA DE CONCIENCIA Y APRENDIZAJE:
RESULTADOS OBTENIDOS

Expondremos a continuacion los resultados del estudio y lo-
haremos respondiendo a las preguntas que estaban planteadas en
nuestros objetivos y que pueden resumirse en los puntos siguientes:

a (Es posible favorecer el proceso de toma de conciencia en
una tarea causal, en situaciones de aprendizaje, orientando el
proceso hacia los medios que han permitido alcanzar el éxito
en la accién?

¢  ;Como inciden en el proceso de toma de conciencia las dife-
rentés situaciones de ensefianza-aprendizaje a través de las
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cuales se intenta favorecer en los nifios ese proceso de toma
. de conciencia?

. +Como incide la edad en el proceso de aprendizaje orientado
a facilitar 1a toma de conciencia?

. (Hasta qué punto resultan igualmente eficaces las distintas
estrategias instructivas utilizadas por el adulto en situacio-
nes de ensefianza-aprendizaje?

6.8.1. ;Como aprende el nifio a tomar conciencia
de su actividad?

No es fécil responder a una cuestion tan amplia. Habrd que
matizar los diferentes factores que pueden condicionar el aprendi-
zaje del nifie, en ¢l mas amplio sentido de la palabra. Lo que pre-
tendemos ahora es determinar hasta qué punto el nifio aprende a
tomar conciencia de sus acciones y del efecto que éstas producen
en los objetos a partir de los aspectos periféricos de la accién y
orientdndose progresivamente hacia los aspectos centrales, es decir,
desde el fin hacia los medios.

Tras un andlisis minucioso de la tarea, determinando en ella,
los cuatro posibles dominios de respuesta a los que ya nos hemos
referido, podemos comparar ¢l niimero de nifios que progresan y el
de los que no progresan entre el pretest y el postest en cada uno de
los cuatro dominios de la tarea explicados anteriormente. El pro-
greso de los nifios estd definido por los cambios de nivel entre las
respuestas dadas en esas dos sesiones. Losresultados obtenidos apa-
recen en la tabla 6.1. Como puede obsérvarse allf, existen diferen-
cias significativas (X2=7.322; p=0.06) entre todos los diferentes
dominios. Se obtienen ademis algunas diferencias significativas
comparando los dominios dos a dos. El dominio 4 muestra dife-
rencias significativas con los dominios B y I); en ambos casos se
obtiene X*=4.720 (p=0.05).

Podemos recordar brevemente, antes de interpretar estos re-
sultades, como se ha definido cada uno de esos dominios de la
tarea. El dominio A incluye aquellas respuestas de los nifios que en
un proceso de toma de conciencia aluden mds directamente al
efecto de su accitn, es decir, el movimiento del objeto que se pre-
tende lograr {en este caso, hacer saltar una pequefia ficha para
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TABLA 6.1. NINOS QUE PROGRESAN (+) Y NO PROGRESAN (0)
ENTRE EL PRETEST Y EL POSTEST EN CADA UNO DE LOS

DOMINIOS DE LA TAREA
(+) (1)} TOTAL

Dominio A¥
Movimiento del objeto 44 52 96
Dominio B*
Caracteristicas del objeto 60 36 96
Dominio C
Referencias al soporte 56 40 96
Dominio D*
Accidn del sujeto 60 36 96

x24xn=1.322 p=0.06 3GL
*x2(2x2)=4.720 p { 0.05 (Dominios A y B);1 G.L.
*x2(2x2) =4.720 p ¢ 0.05 (Dominios A y D);1 G.L.

introducirla en una caja). El dominio B se refiere a las respuestas
que establecen alghin tipo de relacién entre el movimiento del ob-
jeto y las caracterfsticas de éste que lo condicionan; en la tarea
propuesta resulta mds diffcil introducir en la caja las fichas gruesas.
El dominio C incluye las respuestas que en el proceso de toma de
conciencia de esta tarea se refieren al papel del soporte sobre el
que se realiza la accién para producir el movimiento del objeto.
Por ultimo, el dominio D se refiere a las respuestas que en el pro-
ceso de toma de conciencia implican una alusion a la propia activi-
dad del nifio para lograr el efecto deseado. En nuestra opinion, es-
tos tres Gltimos dominios tienen una relacidon mdas directa con los
aspectos centrales de la accion, los medios para conseguir ¢l efecto,
que con los periféricos, el fin que se pretende tograr.

Los resultados obtenidos muestran que los nifios progresan
sobre todo en los dominios B y C, muy poco en el C, y apenas se
produce progreso en el A. Esto muestra, en nuestra opinion, que
resulta facil tomar conciencia del fin de la accién, y los nifios lo
hicieron ya en el pretest; de ahf que no sea muy alto el nimero de
nifios que han progresado en el postest. Por otra parte, el pro-
greso no se produce del mismo modo en los restantes dominios.
Las sesiones de ensefianza-aprendizaje facilitan el progreso en rela-
cibn con la toma de conciencia de la accidén y con las caracterfs-
ticas del objeto, pero no en el plano de las referencias al soporte.
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Este hecho podrfa explicarse porque se trata de un aspecto de la
tarea que resulta excesivamente diffcil para los nifios.

En términos generales, podemos afirmar, por tanto, que la dis-
tincibn piagetiana entre aspectos periféricos y centrales de la
accién en el procese de toma de conciencia resulta también vélida
cuando se trata de llevar a cabo un proceso de ensefianza-aprendi-
zaje en relacion con la toma de conciencia.

6.8.2, Situaciones de ensefianza-aprendizaje:
interaccion social y estrategias instructivas

Aunque este trabajo se desarrolla en un contexto cuasi expe-
rimental, consideramos necesario que las diferentes situaciones de
ensefianza-aprendizaje estén relativamente préximas a las situacio-
nes educativas, Tratamos de analizar cudl es el efecto sobre ¢l pro-
ceso de aprendizaje del nifio de esirategias instructivas definidas a
través de dos factores; el tipo de interaccién social que los nifios
- mantienen con el adulto y las estrategias instructivas que utiliza el
adulto.

La tabla 6.2. muestra los resultados obtenidos en cada uno de
los diferentes grupos que pasaron por una situacion de ensefianza-
aprendizaje diferente en cada uno de los grupos. Los nifios que
progresan son aquellos que han mostrado cambios en su nivel en el
proceso de toma de conciencia, entre el pretest y el postest, en
cada uno de los diferentes dominios de la tarea.

A partir de la tabla 6.2. se¢ realizaron andlisis mis detallados
de estos resiiltados en una doble direccidn: a) Por una parte, com-
parando el nimero de nifios que progresan y el de los que no pro-
gresan en el total de la prueba, con independencia del dominio en
que este progreso se haya producido. b) Analizando las relaciones
entre 10s grupos en cada uno de los diferentes dominios.

Analizando el progreso de los cuatro grupos en el conjunto de
la prueba, la significacion de las diferencias entre ellos es escasa
(X?=6.982; p=0.07; 3 G.L.). Si comparamos los grupos dos a dos,
las diferencias son significativas entre el grupo de controly aquellos
en los que uno o dos nifios interactiian con un adulto active (X2=
= 4,762; p=0.054; 1 G.L.). Estos datos muestran, porlo tanto, que
el tipo de estrategia instructiva utilizado por el adulto tiene una
incidencia mayor en el aprendizaje que el tipo de interaccion secial
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que los nifios mantienen en la situacién de ensefianza-aprendizaje.
Es decir, es m4s importante un adulto activo que la interaccion de
ese mismo adulto con uno o dos nifios.

Se analizaron también las relaciones entre los grupos en cada
uno de los dominios de la tarea. En este caso, s6lo se encontraron
gscasas diferencias significativas en relacién con el dominio D, es
decir, en aquellos aspectos de la toma de conciencia que aluden a
la accion del nifio sobre el objeto (X* = 7.11; p = 0.06; 3 G.L.).
Comparando los grupos dos a dos en relacion con el progreso que
s¢ habfa producido en este mismo dominio, se encontraton dife-
rencias significativas mads claras entre algunos grupos. Los resulta-
dos de esa comparacidn aparecen en la tabla 6.3,

Como puede observarse en la tabla, se utilizaron dos tests esta-
dfsticos para comparar los grupos. En el caso de X2, Ias puntuacio-
nes ordinales de los sujetos estaban determinadas por el nivel
alcanzado en el proceso de toma de conciencia. Recordemos que
este nivel estaba dado para cada sujeto por el mayor nivel de la

TABLA 6.3. RELACIONES ENTRE LOS GRUPOS EN FUNCION DEL
PROGRESO QUE SE PRODUCE EN EL POSTEST EN RELACION
CON LA TOMA DE CONCIENCIA REFERIDA A LA ACCION

DEL NINO {DOMINIO D)
GRUPOS Y SITUACIONES 5 TEST DE
INSTRUCTIVAS X MANN-WHITNEY

1. Control-2, Un nifio y un adulto o

activo - Z2=1.88*
1. Control - 4. Dos nifios ¥y un

adulto activo - z=1.36*
2. Un nifio y un adulto activo —

—3. Dos nifios y un adulto 2

pasivo X" =4.356* z=1.62*

*p { 0,05

respuesta que él era capaz de dar. En el caso del test de Mann-
Whitney, las puntuaciones son también valores ordinales asignados
a cada sujeto que expresan las diferencias entre las puntuaciones
obtenidas en el pretest v en el postest por cadasujeto. En este caso,
la puntuacién del sujeto tiene en cuenta todas las respuestas emiti-
das por el nifio en funcion de su nivel de complejidad, Conside-
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ramos que si bien utilizar la nocién de nivel puede ser til en
ocasiones, ese valor es impreciso,

Los resultados obtenidos en ¢l test de Mann-Whitney, que
aparecen en la tabla 6.3., muestran diferencias significativasentre el
grupo de control y aquellos en los que el adulto mantiene estrate-
gias instructivas més activas. Igualmente existen diferencias entre
dos de los grupos que pasan por la sesién de intervencién, los gru-
pos 2 v 3; también en este caso las estrategias utilizadas por el
adulto son mas importantes que la interaccién social de los nifios.

Los resultados analizados hasta el momento, tanto en el con-
junto de la prueba como en el proceso de toma de conciencia rela-
cionado con la propia accidn, muestran que en las situaciones de
ensefianza-aprendizaje el tipo de estrategia instructiva utilizado por
el adulto tiene m4s importancia que el hecho de que él interactize
con uno ¢ dos nifios.

Los resultados obtenidos hasta ahora, quizés por inesperados,
nos mostraron la necesidad de realizar nuevos andlisis orientados a
precisar cdmo incidfan otros factores en el aprendizaje del nifio,
teniendo en cuenta que el tipo de estrategia que utilizaba el adulto
tenfa un papel decisivo. Esos factores se situaron en un triple pla-
no: en primer lugat, la edad de los nifios; en segundo lugar, el nivel
de los nifios que interactuaban, cuando era una pareja la que man-
tenfa relaciones con el adulto, y finalmente, el papel del conflicto
sociocognitivo en el aprendizaje. En las p4ginas que siguen expon-
dremos los resultados obtenidos en relacidn con estos tres puntos.

6.8.3, ;Coémo incide la edad en el aprendizaje
relacionado con la toma de conciencia?

Nuestros andlisis, orientados a determinar el efecto de la edad

_en el aprendizaje, siguen una doble direcciébn: primero, conocer si

los nifios de mas edad aprenden del mismo modo que los pequefios

y segundo, conocer si las distintas situaciones de ensefianza-apren-
dizaje son mds eficaces en unas edades que en otras.

En relaciébn con nuestro primer objetivo, determinar cémo
incide la edad en el tipo de aprendizaje, comparamos entre sf los
nifios que habfan progresado en cada curso escolar y para cada uno
de los cuatro dominios de la tarea. Los resultados obtenidos
aparecen en la tabla 6.4,
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TABLA 6.4. PORCENTAIJE DE NINOS QUE PROGRESAN EN CADA
UNO DE LOS DOMINIOS DE LA TAREA TENIENDO EN CUENTA

EL CURSO ESCOLAR
DOMINIO PREESCOLAR  1° E.G.B. 2° E.G.B.*
. A: Movimiento del 49%(15/32)  50%(16/32)  49%(15/3p*
objeto .
B: C‘:.racten'sticas del  59%(19/32) 59%(19/32)  68%(22/3)*
objeto ‘ .
C: Referencias al 68%(22/32)  44%(14/32)  62%(20/32)
soporte

D: Accidn del sujeto 65%(21/3) 49%€15/32)  75%(24/32)*

*X2 (4x 2)=9.093 p § 0.05 3 G.L.
*X2 (2x 2)=4.035 p{0.05 1G.L. (Dominios Ay B)
*X2 (2x 2)=6.406 p{0.05 1 G.L. (Dominios A y D)

Como puede observarse en la tabla 6.4, s6lo existen diferen-
cias significativas entre los cuatro dominios sefialados en segundo
curso de E.G.B. (X? = 9.093; p<0.05). Es precisamente en este cur-
so escolar donde se mantienen los resultados sefialados anterior-
mente en el sentido de que el proceso de toma de conciencia se de-
sarrolla desde los aspectos periféricos hasta los més centrales de la
accidn., Podemos concluir, por lo tanto, que s6lo los mé4s mayores
van delimitando a través de su proceso de aprendizaje los diferen-
tes dominios de la tarea.

Por lo que se refiere a nuestro segundo objetivo, aquél que
trata de establecer relaciones entre la eficacia de las distintas situa-
ciones instructivas y la edad, los resultados obtenidos son los
que aparecen en la tabla 6.5,

TABLA 6.5. PORCENTAJE DE LOS NINOS QUE PROGRESARON EN
CADA UNO DE LOS GRUPOS TENIENDO EN CUENTA EL
CURSO ESCOLAR

PREESCOLAR PRIMERQ  SEGUNDO

G. Control 20% 10% 9%
Un nifio interactia con

un adulte active 21% 31% 33%
Dos nifios interact(an

con un adulto pasivo 22% sy 28%
Dos adultos interactian .
con un adulto activo 37% 229 30%

TOTAL 100 100 100
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Estos datos no permiten concluir con claridad que el aprendi-
zaje se produzca mejor en unas situaciones que en otras en funcion

del curso escolar.

6.8.4. Aprendizaje e interaccion entre iguales

Hasta el momento, hemos podide comprobar que la relacion
del nifio con el adulto, cuando éste interviene activamente en el
proceso, es un factor decisivo para el aprendizaje infantil. ;Signi-
fica esto que es indiferente el hecho de que los nifios aprendan
solos o con otro, siempre que interactden con un adulto activo?
Esta cuestién, en nuestra opinion, es de vital importancia en el
contexto educativo. Vygotski (1977) mantenfa que es posible
definir Ia zona de desarrollo préximo de un nifio cuando éste inter-
actda con un adulto o con un nifio méas capaz. Desde esta perspec-
tiva, nos parecid interesante analizar de qué forma incide en el
aprendizaje el hecho de que el nifio interactiie no s6lo con el adui-
to, sino también con un igual del mismo, menor o superior nivel de
desarrollo.

Para llevar a cabo este andlisis redistribuimos a los nifios de
nuestra experiencia, una vez analizados y valorados los protocolos
del pretest, en cinco grupos nuevos, que exponemos a continua-
cion. Los grupos restantes se organizaron teniendo en cuenta los
siguientes criterios:

. Nifios que interactuaron de uno en une con ¢l adulto, que
adopto un papel activo en la sesion de intervencion.

. Nifios que interactuaron por parejas con el adulto, que
adoptd un papel activo a pasivo en la intervencion. Los dos
nifios de la pareja habfan obtenido en el pretest el mismo
nivel.

] Niffos que interactuaron por parejas con un adulto, activo o
pasivo, durante la intervencién. Los nifios de este grupo
habfan obtenido en el pretest un nivel mds alto que el de su
pareja, '

. Nifios que interactuaron por parejas con un adulto, activo o
pasivo, durante la intervencion. Los nifios de este grupo
habfan obtenido en el pretest un nivel mds bajo que el de su
pareja. ‘
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Dicha redistribucion se llevb a cabo de acuerdo con los resul-
tados del pretest obtenidos por los nifios en los dominios de la
tarea relacionados con la toma de conciencia de la accién y de
acuerdo con las respuestas relacionadas con las caracterfsticas del
objeto (Dominios D y B). Estos eran los dominios en los que hasta
el momento se habfan obtenido los resultados de mayor interés.
Conviene advertir, por ofra parte, que en cada uno de los grupos
considerados se procurd introducir un namero proporcional de
sujetos en cada nivel; de-ahf gue algunos de los 96 sujetos iniciales
fueran eliminados. _ :

Las tablas 6.6, y 6.7. muestran los resuttados obtenidos al
comparar los grupos en funcién del progreso que manifestaron los
sujetos de cada uno de ellos en relacién con la toma de conciencia
de la accion (Dominio D).

Los anilisis se llevaron a cabo utilizando los dos estadfsticos a
los que ya hemos aludido: a) X ? (a partir de los cambios de nivel
de los sujetos entre pretest y postest) b) los tests de Kruskal
Wallis vy Mann-Whitney (en este caso, el progreso de los sujetos esta
definido por las diferencias entre los valores asignados a los mismos
en el pretest y en el postest teniendo en cuenta todas sus respues-
tas y no s0lo las que tenfan un mayor nivel).

TABLA 6.6. PORCENTAJES Y FRECUENCIAS DE LOS NINOS QUE

PROGRESARON(+) Y QUE NO PROGRESARON (0) EN LA TOMA DE

CONCIENCIA DE LA ACCION (DOMINIO D) TENIENDO EN CUENTA
EL NIVEL DE LOS NINOS QUE INTERACTUABAN EN LA PAREJA

) o) TOTAL
1. Grupo Centrol 3T%( 9/24) 63%(15/28) 100%(24)

2. Los nifios interac- 79%(185/19)  21%( 4/19) 100%(19)
tian sdlo con un
adulto )

3, Los nifios interac- 50%( 5/10) 50%( 5/10) 100%(10)
than con el adulto ¥
otro nifio' del mismo
nivel ‘

4, Los nifios interac- 46%( 6/13) © 54%( 7/13) 100%(13)
tian con el adulto y
otro nifio de menor
nivel

5. Los nifios interac- 61%( B/13)  39%( 5/13) 100%(13)
than con el adulto y .
otro nifio de nivel

superior i
X% (5x2)=8.081; G.L.=4;p{0.08

H=14.416; G.L.=4;p (0,01
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TABLA 6.7. RELACIONES ENTRE LOS GRUPQS EN FUNCION DE SU
PROGRESO EN RELACION CON LA TOMA DE CONCIENCIA DE LA
ACCION (DOMINIO D) TENIENDO EN CUENTA EL NIVEL DE
LOS NINOS QUE INTERACTUAN EN LA PAREJA,

TEST DE MANN-WHITNEY

GRUPO 1 2 3 4
1. Grupo Contral ’

2. Los nifios interact(ian sdlo con
el adulto z=2.13%

3. Los nifios interactiian con el
adulto ¥ otro nifio del mismo
nivel z=047 u=535

4, Los nifios interactian con el
adulto y otro nific de menor
nivel 2=0.30 u=85 u=555

5. Los nifios interactGan con el
adulto y otro nifio de nivel
superior z=3.01** u=80.5 u=22* u=37.5*

*p{0.05
**p{0.005

El test de Kruskal Wallis muestra diferencias significativas
entre los grupos (H= 14.416: p<0.01; 4 G.L.). Por otra parte, las
comparaciones entre los grupos, considerados dos a dos, que apare-
cen en la tabla 6.7. muestran que las mayores diferencias son las
del grupo de nifios que interactian con el adulto y otro nifio de
mayor nivel. S¢ obtienen diferencias significativas entre este grupo
y todos los demds, excepto en el caso del grupo de sujetos que in-
teractud individualmente con el adulto.

Las tablas 6.8. y 6.9. muestran los resultados obtenidos en
nuestro analisis en relacidon con el aprendizaje de la toma de con-
ciencia cuando se consideran las respuestas que se refieren a las
caracteristicas del objeto (Dominio B).

Como podemos observar en dichas tablas, en este caso no s6-
lo progresaron maés aquellos nifios que interactuaban séle con un
adulto activo o con el adulto y los nifios que mostraron un nivel
alto, sino también aquéllos que interactuaban con otro del mismo
nivel. El grupo en el que se obtuvieron resultados peores fue aquél
en el que los nifios interactuaron con el adulto y un nifio de un ni-
vel mas bajo.

Qué podemos concluir de estos resultados? Sin lugaradudas,
que no es posible generalizar la importancia de la interaccion con un
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TABLA 6.8. RELACIONES ENTRE LOS GRUPOS EN FUNCION DE SU
PROGRESO EN RELACION CON LA TOMA DE CONCIENCIA
REFERIDA A LAS CARACTERISTICAS DEL OBJETQ (DOMINIO B)
TENIENDG EN CUENTA EL NIVEL DE LOS NINGS QUE
INTERACTUAN EN LA PAREJA. TEST DE MANN-WHITNEY

GRUPO 1 2 3 4

1. Grupo Control

2, Los nifios interactlan con el
adulto u=358.5*

3. Los niflos interactian con el
adulto y otro nifio del mismo
nivel u=g** y=33

4. Los nifios interactilan con el
adulto y otro nific de menor
nivel u=70 u=7l] u=11*

5. Los nifios interactian con el
adulto y otro nific de mayor
nivel u=16%* u=735 u=30 u=2].5%*

*p{0.05
**p(0.005

TABLA 6.9. PORCENTAJES Y FRECUENCIAS DE LOS NINOS QUE
PROGRESAN Y QUE NO PROGRESAN EN LA TOMA DE
CONCIENCIA REFERIDA A LAS CARACTERISTICAS DEL OBJETO (DPOMINIO B)
TENIEKDO EN CUENTA EL NIVEL DE LOS NINOS QUE INTERACTUAN

EN LA PAREJA
-+ (0) TOTAL
1. Grupo Control 41%( 7/17) 59%Q0/17y 100%Q17)
2. Los nifios interactlian sélo con.
el adulto 63%(10/1(2) 37%( 6/16) 100%(16)

3. Los nifios interactilan con el
adulto ¥y otro nifio del mismo
nivel 83%( 5/ 6) 17%( 1/ 6) 100%6)

4. Los nifios interactlian con el
adulto ¥y otro nifio de menor
nivel 23%( 3/13) 7TT%(10/13) 100%(13)

5. Los nifios interactilan con el

adulto y otro nifio de mayor .
nivel ) 92%{12/13) 8%( 1/13) 100%(13)

X2 (5x2)=16.430 p{0.005
H (5x2)=24.095 p{0.001
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adulto activo a cualquier sitnacién; serd necesario precisar cudl es
el nivel de las parejas de los nifios entre los que existe interaccion.
Este factor se revela también como un elemento decisivo a tener
en cuenta en las situaciones de ensefianza-aprendizaje.

6.8.5. Aprendizaje y estrategias instructivas

Hasta ahora hemos ido viendo c&mo la interaccion con un
adulto activo o con el adulto v un nific de superior capacidad
mejora los resultados en el aprendizaje. Un trabajo de Ellis y
Rogoff (1986) relativamente reciente ha analizado c6mo las estra-
tegias del nifio y las del adulto difieren cuando uno u otro desem-
pefian el papel de ensefiante. Continuando nuestro trabajo desde
una perspectiva relativamente similar a la de estos autores, hemos
analizado cudl es el papel de las estrategias utilizadas por el adulto
en el aprendizaje en funcidén de los progresos que se producen en
los nifios entre el pretest y el postest y ademds, en funcién del
nivel de respuestas que provocan en la sesidon de intervencion.

Conviene advertir, -sin embargo, que tomando como refe-
rencia los trabajos de Doise v Mugny (1981) y Perret Clermont
(1984), consideramos que podfamos estudiar especialmente el
efecto de la esirategia utilizada por el adulto y gue se orienta a
provocar conflictos sociocognitivos en los nifios. Con este objetivo
redistribuimos de niuevo los sujetes, reuniéndolos en cinco grupos
en funcién de dos criterios: primero, si los nifios interactuaban
s6lo con el adulto o lo hacfan por pares y segundo, el hecho de
que en la sesion de intervencion el adulto hubiese empleado como
estrategia instructiva la creacidn de conflictos sociocognitivos.
El andlisis se realizd en relacién con el aprendizaje en la toma de
conciencia de la accidon (Dominio D) y de las caracterfsticas del
objeto que inciden en el resultado (Dominio B). Los grupos, para
cada uno de esos dos dominios, se distribuyeron asi:

Un nifio interactia Dos nifios interactian
con el adulto con el adulto
El adulto utiliza
el conflicto N=15 N=22

El adulto no utiliza
¢l conflicto N=9% N=14
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Existfa ademas un grupo de control (N = 22). Se procurd
asimismo que los nifios estuvieran distribuidos homogéneamente en
los grupos en funcidn de su nivel; de ahf que fuera necesario elimi-
nar algunos sujetos del total de la muestra.

La tabla 6.10 muestra el porcentaje de utilizacién de cada
estrategia durante la sesion de intervencidn en cada grupo. Como
puede observarse alli, las estrategias mas utilizadas fueronla 1l y la
2. En la primera, el adulto trata de provocar la toma de conciencia
pidiendo al nifio descripciones, explicaciones y justificaciones del
fenbmeno; en la segunda, introduce comparaciones entre distintos
aspectos de la tarea para facilitar la toma de conciencia. Las estra-
tegias menos utilizadas fueron la 3 y la 4. En éstas, el adulto crea
un conflicto sociocognitivo o aporta datos correctos para que el
nifio explique mas facilmente el fenoémeno.

TABLA 6.10. PORCENTAJES DE LAS ESTRATEGIAS UTILIZADAS
EN CADA UNO DE LOS GRUPOS EN FUNCION DEL TIPO DE
INTERACCION SOCIAL Y DE LA PRESENCIA DE CONFLICTOS
SOCIOCOGNITIVOS DURANTE LA SESION DE INTERVENCION

Estrategia Estrategia Estrategia Estrategia
1 2 3 4

Un nifio y un adulto, sin

conflicto 74% 25% - 1%
Un nifio ¥ un adulto, con

conflicto 56% 30% 13% 1%
Dos nifios ¥ un adulto, sin

conflicto 73% 23% - 4%.
Dos nifios y un adulto, con

conflicto 55% 25% 14% 4%

Los resultados obtenidos tras analizar las relaciones de los
diferentes grupos entre si en funcién de sus respectivos progresos
entre el pretest y el postest aparecen en las tablas 6.11. y 6.12.
Como puede observarse con toda claridad en la tabla 6.11., los
nifios que interactian so6lo con el adulto, con independencia de la
estrategia utilizada, obtienen mejores resultados. En cualquier caso,
pensamos que estos resultados deben ser vistos con cautela, ya que
las estrategias 3 y 4 han sido utilizadas en menor nimero de oca-
siones. Pero si bien no es posible afirmar con certeza que el uso
de una u otra estrategia sea maés eficaz, sf parece ser posible asegu-
rar la eficacia del hecho de que un solo nifio interactde con el
adulto.



188 PILAR LACASA Y DOLORES VILLUENDAS

TABLA 6,11, PORCENTAJES Y FRECUENCIAS DE NINOS QUE
PROGRESAN Y QUE NO PROGRESAN EN LA TOMA DE CONCIENCIA
DE LA ACCION (DOMINIC D) EN CADA UNO DE LOS GRUFPOS EN
FUNCION DEL TIPO DE INTERACCION SOCIAL Y DE LA
PRESENCIA DE CONFLICTOS SQOCIQCOGNITIVOS DURANTE LA

SESION DE INTERVENCION
M ()] TOTAL

1. Grupo Control 32%( 7/22) 68%(15/22) 100%(22)
2. Un nifio ¥ un adulto, sin .

conflicto 88%( B/ 9) 12%( 1/ 9) 100%(%
3. Un nifio y un adulto, con

conflicto T3%(11/15) 27%( 4/15) 160%(15)
4, Dos nifios y un adulto,

sin conflicto 36%( 5/14) 64%( 9/14) 100%(14)
5. Das nifios ¥ un adulto,

con conflicto 54%(12/22) 46%(10/22) 100%(22)

x? (5x2)=12.780 G.L.=4 p{0.05

TABLA 6.12. RELACIONES ENTRE LOS GRUPOS TENIENDO
EN CUENTA EL TIPQ DE INTERACCION SOCIAL Y LA PRESENCIA
DE CONFLICTOS SOCIOCOGNITIVOS DURANTE LA SESION
DE INTERVENCION

I 2 3 4

1. Grupo Control
2. Un nifio ¥ un adulto, sin

conflicto z=1.57*
3. Un nifio ¥ un adulto, con
conflicto z=1.73*% u=62
4. Dos nifies y un adulto, sin
conflicto ~ z=0.16 u=44 u=T8
5. Dos nifios y un adulto, con
conflicto z=1.00 u=1.15 z=099 =z=0.50
*p {0.05

Con el fin de precisar mejor el valor de las distintas estrategias
del adulto en orden a facilitar el aprendizaje, hicimos un analisis de
las sesiones de intervencidn estableciendo una relacidon entre cada
una de esas estrategias y el nivel de respuesta que en cada caso
habfan suscitado en el nifio. Las respuestas de los nifios en esa
sesion de intervencién fueron codificadas de acuerdo con los
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criterios que hemos presentade anteriormente en nuestro andlisis
cualitativo, La tabla 6.13 muestra los resuitados obtenidos, expre-
sados en porcentajes.

En términos generales, podemos afirmar que es la estrategia 4,
en la cual el adulto introduce informacidn correcta necesaria para

TABLA 6.13. ESTRATEGIAS INSTRUCTIVAS Y NIVEL DE
RESPUESTA DURANTE LA SESION DE INTERVENCION
CONSIDERANDO LA INTERACCION SOCIAL Y LA PRESENCIA O
AUSENCIA DE CONFLICTOS SCCIOCOGNITIVOS

NIVEL 1 2 3 4 5 TOTAL

Estrategia 1:
El nifto describe y
explica su accién 2% 20% 70% 7% 1% 100%

Estrategia 2:
El adulto establece
comparaciones 2% 19% % 7% 2% 100%

Estrategia 3:
El adulto provoca
conflictos socio-

cognitivos - 4% 56% 10% - 100%
Estrategia 4:
El adulte da solu-
ciones correctas - 26% 42% 2% - 100%

resolver el problema, la que produce mejores resultados; es esa
estrategia la que producird un mayor niumero de respuestas en el
nivel 4. Estos resultados pueden considerarse ftinicamente orienta-
tivos, ya que se han producido en la misma sesién de intervencion
y ademas, no es posible afirmar que haya existido una generaliza-
cidn en el aprendizaje.

CONCLUSIONES

Al comienzo. de este capltulo nos haciamos unas preguntas a
las gque ahora nos gustarfa, en la medida de lo posible, responder.
Desde ellas habfamos formulado nuestros objetivos. Las cuestiones
pueden resumirse en tres puntos: a) ;Como se produce el aprendi-
zaje en relacion con los procesos de toma de conciencia?, jen qué
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medida el nifio va aprendiendo a tomar conciencia de sus acciones
a partir de los aspectos periféricos de la accién y orientdndose pro-
gresivamente hacia los aspectos centrales? b) ;Qué situaciones de
ensefianza-aprendizaje facilitan la toma de conciencia? Esas situa-
ciones est4n definidas a través de dos factores: Ia interaccién social
del nifio con el adulto o con los iguales y el tipo de estrategia ins-
tructiva que utiliza el adulto. ¢) ;De qué modo incide la edad en
los procesos de aprendizaje relacionados con la toma de conciencia?

Responder a estas preguntas ha exigido dos tipos de andlisis:
cualitativos y cuantitativos; los segundos se han apoyado en los pri-
meros. Es ficil comprender, desde esta perspectiva, que hemos
encontrado multiples dificultades metodoldgicas, que hemos tra-
tado de resolver apoyandonos en los trabajos de Damon v Kilien
(1982) vy de Perret Clermont (1984). Los andlisis cualitativos se
han orientado tanto a la tarea como a las conductas de los nifios y
los adultos. El anilisis de la tarea permitié determinar en ella cua-
tro dominios diferentes en relacién.con los cuales se codificaron
las respuestas de los nifios. El andlisis de las conductas permiti6
asignar a los sujetos dos tipos de puntuaciones ordinales en fun-
¢ion de la complejidad de las respuestas y de como ésta se produce
en el proceso de toma de conciencia.

Dos comentarios son importantes a propdsito de nuestros
andlisis cualitativos. En primer lugat, por lo que se refiere al ana-
lisis de la tarea, serd necesario continuar en la lfnea de trabajo
emprendida. En nuestra opinién, los modelos que aportan Klahr
(1980) y Siegler (1985) servirdn.de inestimable ayuda en un tra-
bajo posterior. En cualquier caso, pensamos que el anglisis reali-
zado ha sido necesario para delimitar con precision las respuestas
de los nifios ante las situaciones-problema gue se plantean en la
tarea. En segundo lugar, los modelos de analisis que se basan en
una metodologfa observacional han aportado, hasta el momento,
un decisivo apoyo. En nuestra opinidn, formular niveles de pensa-
miento en una escala ordinal sélo puede hacerse cuando se cuenta
con datos objetivos precisos. En este sentido, los andlisis de las
conductas en términos de frecuencias de respuesta permiten va-
lorar el comportamiento con mayor rigor.

Trataremos ahora de responder a nuestras preguntas apoyan-
donos en los resultados de nuestros andlisis cuantitativos.
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a) ;COmo se produce el aprendizaje en relacién con el proceso
de toma de conciencia?

Teniendo en cuenta el progreso de los nifios en cada uno de
los diferentes dominios de la tarea, podemos afirmar gue los nifios
aprenden progresivamente, a partir del fin que se proponen lograr,
los aspectos centrales de la accidén. En este sentido, hemos compro-
bado que no existen diferencias entre los grupos entre el pretest y
el postest cuando los nifios toman conciencia de la finalidad de
su accidén, pero sf existen cuando toman conciencia de los medios
para conseguirla.

Podemos afirmar, por otra parte, que no todos los factores
que se consideran medios para lograr el fin son igualmente accesi-
bles. A prop0sito de esta cuestidn, recordaremos que no existen
diferencias significativas en el aprendizaje cuando los nifios se
refieren a la incidencia del soporte sobre el que se realiza la
accion en el movimiento del objeto. Creemos que este aspecto de
la tarea es diffcilmente perceptible y presenta gran dificultad
cuando ha de ser captado por los nifios, incluso a través de un pro-
ceso de aprendizaje. Sefialaremos, finalmente, que existen dos
dimensiones de la tarea en las que los nifios progresan cuando se
trata de provocar la toma de conciencia: la propia accidén y las
caracteristicas perceptibles del objeto sobre el que se actaa.

b) - ;Qué situaciones de ensefianza-aprendizaje facilitan la toma
de conciencia? '

~ En relacioén con esta cuestién, se ha comprobado que la inter-
accion del nifio ‘con un adulto que interviene activamente en el
aprendizaje tiene gran importancia para facilitar el proceso de
toma de conciencia. Este aspecto parece tener una incidencia
mayor que el hecho de que los nifios interactiien con el adulto de
manera individual o por parejas. Estos datos, sin embargo, nece-
sitan ser-matizados.

De acuerdo con los planteamientos vygotskianos, los nifios
progresan més ficilmente cuando interactian con el adulto o con
pares de mayor capacidad. En esta experiencia se ha demostrado
que el contacto del adulto con nifios de nivel superior permitfa
mejorar su rendimiento. S6lo en algunos casos mejoran los nifios
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que interactiian con otro del mismo nivel y nunca aquellos nifios
que parten de un nivel inferior respecto a su pareja. En nuestra
opinién, este dato, por su importancia en el contexto educativo,
necesitaria de nuevas confirmaciones.

Por lo que se refiere a las estrategias utilizadas por el adulto
en estas situaciones de ensefianza-aprendizaje, no es posible afir-
mar que sea la presencia de conflictos sociocognitivos la que faci-
lite claramente el progreso. Ofras estrategias, como la de sugerir a
los nifios informacion correcta y complementaria para resolver el
problema, parecen producir mejores resultados, al menos en la
sesibn de intervencion. En cualquier caso, estos datos deberfan
confirmarse en sifuaciones en las que la tarea fuera diferente en el
pretest, en el postest y en las sesiones de intervencion. Sélo ast
podrfamos afirmar que se ha producido una generalizacidon del
aprendizaje.

¢) ¢De qué modo incide la edad en los procesos de aprendizaje
en relacion con la toma de conciencia?

Los resultados han mostrado, como era de esperar, que los
nifios de segundo de E.G.B. toman conciencia con mas facilidad
que los pequefios. Asf s0lo en este grupo de nifios se encontraron
diferencias significativas en relacién con los nifios que habian pro-
gresado entre los diferentes dominios de la tarea. Ello muestra que
se produce a esta edad un aprendizaje mas discriminativo de los
diferentes aspectos del problema.

Por otra parte, la edad no parece ser un factor importante
cuando se trata de analizar ¢l efecto de las estrategias del adulto:
es decir, las estrategias parecen producir resultados bastante simi-
lares en todos los grupos.

Si es posible concluir algo, en términos generales, a propoésito
del aprendizaje relacionado con la toma de conciencia en tareas de
causalidad, es que estamos ante un campo abierto de problemas en
el que nuevas investigaciones son necesarias.
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TOMA DE CONCIENCIA E INTERACCION
SOCIAL EN EL APRENDIZAJE DE

UNA TAREA LOGICO-MATEMATICA: 7
LA SERIACION

Varias razones justifican el hecho de introducir en este tra-
bajo una experiencia relacionada con el pensamiento 16gico-mate-
méatico. En primer lugar, Piaget (1975) aludid a algunas diferencias
en los procesos que intervienen en la construccion del conoci-
miento causal y logico-mateméatice. Si bien en ambos casos inter-
vienen las regulaciones y coordinaciones de la propia accion, la
causalidad supone ademds la intervencién de contenidos que son
exteriores al sujeto. En el pensamiento l6gico-matemético, por el
contrario, la construccion se apoya esencialmente en los procesos
de abstraccidon reflexiva, que procede a partir de las acciones y
operaciones del sujeto. En este contexto, el papel del objeto exte-
rier queda muy reducido en la formacidn de conocimientos 10gico-
matematicos; lo esencial es la actividad del nifio que manipula esos
objetos. Esta distincién piagetiana entre el pensamiento causal y el
légico-matematico fue un punto de apoyo para nuestro trabajo. Si
el papel del objeto queda muy reducido en esta forma de pensa-
miento, es importante conocer ¢émo se aproxima el nifio a los
aspectos periféricos y centrales de la accibn en tareas 16gico-
matemdticas.

En segundo lugar, consideramos que el estudio de los proce-
sos de toma de conciencia de la acciéon propia, en situaciones de
aprendizaje y a proposito de tareas logico-matematicas, es un buen
camino para aproximarnos a algunos problemas implicitos en el
desarrollo de estas formas de conocimiento. Concretamente,
algunos autores han ofrecido explicaciones alternativas a las piage-
tianas en relacion con el desarrollo cognitivo del nifio en tareas de
seriacion. Bideaud (1985) aporta una interesante revision de este
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problema en un trabajo dedicado al desarrollo de la inferencia
transitiva. Segan Piaget (1974), un modo de evaluar si el nifio es
capaz de realizar operaciones transitivas es analizar como intercala
elementos nuevos en una serie. El fracaso de los pequefios, en el
contexto piagetiano, se explicarfa por la falta de una capacidad
logica que impide al nifio reorganizar adecuadamente las intuicio-
nes figurativas. Podemos recordar en este punto que Piaget situaba
esas capacidades logicas en un plano estructural. Frente a esta
interpretacién, Trabasse (1977) y sus colaboradores consideran
que las dificultades en los nifios de 4-5 afios no se deben a una
falta de competencia légica sino a limitaciones de integracién en la
memoria de la informacién necesaria. Por otra parte, los trabajos
de Kingma (1984) han insistido ademds en la importancia de las
dimensiones perceptivas de la tarea, incluso en aquéllas de conte-
nido légico-matematico. En nuestra opinion, el andlisis de la toma
de conciencia en tareas logico-matemaéticas puede aportar alguna
luz a estos problemas relacionados con la naturaleza de los proce-
508 cognitivos implicitos en ellas.

En tercer lugar, las tareas logico-matematicas, y concreta-
mente la seriacidn, representan un campo especialmente adecuado
para analizar el problema de las relaciones entre la accién y la
representacion. A diferencia de algunas tareas causales, en las que
el éxito en la accidon es casi inmediato aunque el problema causal
allf implicito sea diffcil de resolver, en los problemas logico-mate-
maticos el éxito en la tarea no es inmediato.

Desde esta perspectiva, es importante revisar de qué modo la
toma de conciencia de una actividad puede contribuir a controlar

. mejor ésta y a facilitar el éxito en la tarea. Recordemos cémo a

partir de los trabajos de Brown (1982) las diferencias entre exper-
tos y novicios podfan ser debidas, entre otras razones, al mejor
control que los primeros pueden ejercer sobre sus propios procesos
mentales.-

Finalmente, en cuarto lugar, consideramos que el estudio del
aprendizaje en relacién con la toma de conciencia a propésito de
tareas l6gico-matemdticas y en diferentes situaciones de ensefianza-
aprendizaje permitird contrastar nuestros resultados anteriores
obtenidos a partir de tareas en las que est4 implicita la nocion de
causalidad. :
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7.1. OBJETIVOS

Los objetivos de esta experiencia se concretarin asi{:

1.  Determinar qué aspectos de una tarea logico-matematica, la
seriacion, resultan accesibles a la conciencia de los nifios. La
especificacion de este objetivo se concretd en:

1.1. Analizar las conductas infantiles en una tarea de seria-
cidn atendiendo a la verbalizacion de las propias estra-
tegias. :

2. Determinar el efecto de diferentes situaciones de ensefianza-
aprendizaje sobre el proceso de toma de conciencia en fun-
cién de dos factores: las estrategias instructivas y la inter-
accion social. Este objetivo se precisa en dos puntos:

2.1. Analizar el papel del adulto en una tarea de aprendi-
zaje relacionada con la toma de conciencia en una
tarea de seriacién cuando utiliza diferentes estrategias
instructivas.

2.2, Analizar el efecto del conflicto sociocognitivo como
estrategia instructiva.

3. Determinar el efecto de la interaccién social con los iguales
en el aprendizaje teniendo en cuenta el nivel de desarrollo de
los nifios que interactitan. Para ello serd necesario:

3.1. Analizar el efecto sobre el aprendizaje de la interac-
c¢i6én del nifio con otro del mismo nivel o de nivel su-
perior o inferior en situaciones de intervencion.

7.2. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Hemos expuesto ya en el capftulo anterior, relacionado con
el aprendizaje en situaciones de interaccidon social a prop6sito de
una tarea causal, las dificultades metodolégicas a las que se enfren-
tan los trabajos de este tipo. Por ello aludiremos ahora a esta cues-
tion muy brevemente. Los problemas son de dos clases. En primer
lugar, es diffcil aproximarse a la interaccion considerdndola como
una estructura y no como la simple yuxtaposicién de conductas in-
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dividuales. En un intento de considerar la interaccién social como
un todo, hemos establecido relaciones entre las distintas estrategias
utilizadas por el adulto y las respuestas de los nifios. En segundo
lugar, por otra parte, los trabajos piagetianos de los que hemos par-
tido (Piaget, 1974 a) definen de manera imprecisa las conductas de
los nifios en el proceso de toma de conciencia. Para lograr la maxi-
ma objetividad en la valoracién de las respuestas hemos introduci-
do un codigo de observacion en relacidn con el cual se determina
la frecuencia de aparicion de las conductas, que postericrmente
son analizadas en relacién con una escala ordinal. Dicha escala estd
elaborada en funcion del nivel de complejidad de las respuestas. Lo
mismo que en nuestro trabajo relacionado con la causalidad, he-
mos tenido en cuenta los planteamientos metodoldgicos de Damon
y Killen (1982) y de Perret Clermont (1984).

7.2.1. Sujetos

Hemos trabajado con 96 nifios, entre 4 y 8 afios, de segundo
curso de Preescolar y primero y segundo curso de E.G.B. Todos
ellos asisten a dos centros publicos de Madrid. Los nifios son los
mismos que han intervenido en nuestra experiencia sobre la causa-
lidad. El nimero de nifios extrafdos al azar de cada grupo de eda-
des es ¢l mismo, treinta y dos. -

7.2.2. ’Iarea

La tarea que realizan los nifios fue propuesta por Piaget en su
trabajo sobre la toma de conciencia (1974). Hemos introducido al-
gunas modificaciones baséndonos en los resultados obtenidos por
nosotras mismas ¢n estudios anteriores (Lacasaet al., 1985 a, 1985
b). La tarea consiste en construir una serie con seis cartulinas blan-
cas, con una sefial de color en cada una de ellas, que varian en su
anchura en un centfmetro (la m4s ancha es de 16 cm v la m4s es-
trecha, de 11 cm); todas ellas tienen la misma longitud (28 cm).
Los elementos se presentan a los nifios desordenadamente y la con-
signa consiste en pedirles que “construyan una fila”. Previamente
han recibido la misma consigna y han construido la serie con seis
cubos encajables, que se presentan encajados, con el fin de que no
existan dudas posteriormente acerca de cuél es el fin que se trata
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de lograr. En nuestre trabajo anterior comprobamos que la cons-
truccion de la serie con los cubos no presentaba ninguna dificul-
tad; la situacién era mucho mas dificil, en cambio, con las tarjetas.
Una vez que los nifios han construido la serie, correcta o incorrec-
tamente, el adulto provoca un proceso de toma de conciencia en
tres situaciones:

a) Pide al nifio que describa la accién que ha realizado para
construir la serie.

b) Pide al nifio que consfruya la serie de nuevo y que a la vez
explique y justifique por qué dispone los elementos en un de-
terminado orden. '

¢) El nifio debe dar instrucciones al adulto, que construye la
serie tras una pantalla, para indicarle como ha de ir colocando
los elementos. Los nifios no tienen ante sf las cartulinas que
el adulto va ordenando.

7.2.3. Procedimiento

Todos los nifios pasaron una sesion de pretest y otra de pos-
test en las cuales realizaron la tarea que acabamos de describir. Los
nifios fueron distribuidos en cuatro grupos; uno de ellos se
considerd grupo control (N=32) y en éi los nifios realizaron Unica-
mente el pretest y el postest. Los otros tres grupos realizaron
ademas una sesion de intervencidon. Se definieron para la sesion de
intervencién en cada grupo tres tipos de situaciones instructivas
idénticas a las que se definieron en nuestra experiencia sobre la
causalidad y que podemos recordar.

ADULTO  INTERACCION UN ADULTO Y UN ADULTO Y

SOCIAL UN NINO DOS NINOS
PASIVO N=32
ACTIVO N=32 N=32

La tarea que los nifios habfan de realizar en la sesion de inter-
vencién, aunque era muy similar, introducfa variaciones frente a la
realizada en el pretest y el postest. Estas fueron de dos tipos:
a) El material estd constituido por cartulinas con las mismas medi-
das, pero de un solo color y sin ninguna sefial que permita identifi-
carlas. b) El adulto utiliza diferentes estrategias de intervencitn en
cada caso.
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7.3. ANALISIS CUALITATIVO
DE LAS CONDUCTAS

7.3.1. Toma de conciencia en una tarea de seriacién

En términos generales, podemos afirmar que los nifios entre
4/5 y 7/8 afios saben construir una serie con estos elementos. El
problema surge cuando deben justificarlo al tomar conciencia de
los procedimientos que han seguido en la construccion. El anélisis
de las conductas infantiles que nosotras vamos a realizar se refiere
precisamente a estas descripciones, justificaciones y explicaciones
que surgen en situaciones de toma de conciencia. Dicho andlisis
nos permitird lograr nuestro primer objetivo: determinar qué as-
pectos de una tarea logico-matematica resultan accesibles a la con-
ciencia de los nifios. Varios caminos son posibles para lograr esta
meta. En nuestro caso hemos optado por centrarnos en la revision
de los protocolos verbales una vez que se ha producido la toma de
conciencia. Esta opcion plantea, sin embargo, algunos problemas;
sobre todo, el hecho de que al situarnos en este plano tenemos en
cuenta Unicamente las representaciones infantiles y dejamos a un
lado la accidn. En cualquier caso, hemos considerado necesario
aportar un andlisis en profundidad de las expresiones verbales y
dejar para futuros trabajos las relaciones de dichas expresiones con
la actividad del nifio sobre el objeto.

El anilisis cualitativo de las conductas que ahora presentamaos
continlia una investigacion anterior, a la que ya hemos aludido
(Lacasaet al., 1985 a, 1985 b). Nos ha parecido necesario introducir
nuevas matizaciones referidas a las estrategias del nifio tal como se
presentan en el plano de la verbalizacion. Los criterios de andlisis
aparecen en el cuadro 7.1. Como puede observarse allf, a cada
estrategia le corresponde un determinado nivel. Las estrategias fue-
ron definidas a partir de un c¢6digo de observacién en relacion con
el cual se analizaron las conductas. Todas las respuestas fueron
analizadas y cuantificadas en términos de frecuencias de aparicién.
El nivel de cada nifio en relacion directa con la estrategia corres-
pondiente se determiné en funciébn de sus respuestas. A cada nifio
se le asign6 como nivel el que pertenecfa a la estrategia més
compleja utilizada por €1 a lo largo de las sesiones del pretest y del
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postest, Se obtuvieron por tanto dos niveles para cada nific como
resultado de estos andlisis cualitativos. Es importante resaltar, aun
a costa de excesiva redundancia, que si bien en el andlisis cualita-
tivo s6lo se tienen en cuenta las respuestas mas complejas dadas
por los nifios en cada sesibn para asignarles un determinado nivel,
en el andlisis cuantitativo se consideran todas las respuestas. El
procedimiento seguido en ese caso serd analizado mds adelante.

Ejemplificaremos ahora las conductas infantiles representa-
tivas de cada estrategia.

Estrategia 1. No hay verbalizacion referente al orden

En este caso el nifio se limita a una mera yuxtaposicion de los
elementos. El nifio, sin embargo, establece alguna relacion entre
sus propias acciones sobre el objeto que debe seriar introduciendo
referencias temporales o espaciales. Veamos algunos ejemplos:

“Primero pongo ésta, despues ésta, después ésta...."” (Eduar-
do, 5.8).

“Cogi ésta y no ésta y fui a buscar otra.”’ (Ana Paola, 5.6)
“Las voy poniendo asi, una detrds de otra.” (Jorge, 5.6)
“Primero tienen que mirar cudl es la mas gorda, miréndolas
con los ojos. ” (Elvira, 5.1)

Estrategia 2. El color adicional de las cartulinas es utilizado como
elemento bdsico para ordenar

Esta estrategia, lo mismo que la anterior, permite advertir la
importancia que cobran en estos primeros niveles los aspectos per-
ceptivos del objeto.

“La negra, porque es la primera que he puesto yo. La roja.

Laazul..."” (Raquel, 5.2)

“Primero la negra, la roja, la amarilla, la naranja, la azul,...

Primero los colores oscuros... ((Por qué primero la negra?)

Porgue es la negra,”” (Jorge R., 7.6)

El color se convierte en un criterio que justifica el orden de
las cartulinas.

Estrategia 3. Etiquetado

En este caso, el nifio atribuye a las caracterfsticas del objeto
un valor absoluto que le condiciona cuando se trata de establecer
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relaciones entre ese elemento y el resto. El nifio no comprende que
un objeto es grande o pequeiio, o fino o grueso, en funcién de un
término de comparacién, pero no de un modo absoluto.

“Primero el mds grande, el mds gordo.” (Carolina, 5.11)
“Primero la grande de gorda... "’ (Carmen, 5.5)

Estrategia 4. Primeras relaciones jerdrquicas entre los elementos

Los nifios establecen ya una cierta jerarquizacién entre los
elementos y no solo entre las acciones que ellos mismos han reali-
zado con éstos. Veamos en ¢l gjemplo esta doble relacién, por una
parte, de sucesion entre las acciones y por otra, de jerarquia entre
los elementos.

“Primero cojo la grande, luego la otra que sigue a la grande,
luego la que sigue a la que estd al lado de la otra. ” (Vanesa, 7)

En otros casos se introduce simplemente una jerarquia ordinal.
“Primero la grande, después la segunda, la tercera. ”’(Susana, 5)

Otras veces se observa que los nifios intentan relacionar los
elementos de acuerdo con una jerarquia; sin embargo, se intro-
ducen ciertas contradicciones.

“Ordenando de mayor a menor, la que es mds finita, un poco
mds finita, la mds finita, la otra, la siguiente, la un poco mds
gordita y la tdtima. ”’ (Elvira, 5.1)

Estrategia 5. Parejas o trios

Establece relaciones correctas, pero comparando los elemen-
tos de dos en dos o.de tres en tres.

“Pues colocas una en otra; cuando veas que una es mds
grande que la otra, la pones, la mds grande, " (Monica, 7)
“Estaba pensando cudl era la mayor de estas dos y he visto
que ésta le sacaba este cachito a ésta.” (Victoria, 5.8)

Estrategia 6. Encadena correctamente cuatro o cinco elementos

Esta estrategia puede considerarse una proloﬁgacién de la
anterior. Podrfa pensarse que los nifios van estableciendo relacio-
nes dos a dos, como sefiald Piaget, y progresivamente van interca-
calando nuevos elementos entre ellos.
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“La mds grande, que es un poco mds grande y mds rectan-
gular... Es casi el tamafio de lamds grande, pero mds pequefia...
La mediana, un poco mds pequena, otra mds pequefia.” (Igna-
.cio, 7. 1)

“La mds ancha, luego un poquito menos ancha, un poco
menos ancha que la que acabo de poner, luego un poco menos,
un poco mas flaca, un poco mds flaca. ”’ (Alvaro, 7.6)

Se observa en esta estrategia, por otra parte, como los
nifios introducen ya relaciones correctas entre elementos refirién-
dose a la anchura.

Estrategia 7. Respuestas que tienden a establecer relaciones transi-
tivas entre los elementos de la serie

La inferencia transitiva aplicada a una tarea de seriacién su-
pone que ¢l nifio es capaz de establecer las siguientes relaciones
entre los elementos: Si A>B v B>C, entonces A>C. El nifio
puede utilizar un término medio para comparar los elementos en-
tre si. Piaget (1974 a) la evalud a través de una tarea de seriacion de
longitudes de tal modo que el nifio que utiliza la transitividad utili-
za un método sistematico para intercalar elementos nuevos en una
serie (Bideaud, 1985). En nuestro casc hemos considerado que el
nifio hace una inferencia transitiva cuando puede determinar con
certeza que un determinado elemento de la serie es menor que el
que le antecede y mayor que el siguiente, si la serie estd ordenada
de mayor a menor. No debemos olvidar que en nuestro trabajo
analizamos la representacion que el nifio construye sirviéndonos de
su ¢onducta verbal. Esta conducta se va adquiriendo progresiva-
mente.

Tenemos la impresiébn, que nos gustarfa contrastar con
mayor precision en una investigacion futura, de que los nifios van
adquiriendo la transitividad en relacién con la seriacién en dos
fases. En la primera fase relacionan correctamente los elementos,
reconociendo que un mismo elemento puede ser a la vez mis
grande que el siguiente y mas pequefio que el anterior; pero su
representacion de la serie alude a una sola direccion de lgs diferen-
cias. Por ejemplo, en el nifio predomina la representacion total de
la serie que relaciona los elementos “‘desde el m4s grande hasta el
mis pequefio.”. En una segunda fase alude indistintamente a este
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tipo de representacion y a su inversa; es decir, comprende que los
elementos pueden relacionarse también *desde el mas pequefio
hasta el m4as grande”. En los ejemplos que citamos se advierte va
esta diferencia,

“Primero la mds ancha. Cogiendo la mds grande de todas.
Una igual que esa, pero mds ancha. Una menos ancha. Una
menos ancha. Una que sea menos ancha v la mds estrecha,”
(Teresa, 7)

“Tienes que saber cudl es la que sobresale mds y la pones;
luego pones las otras, una encima de otra, y la que sobresale
mds la pones la segunda, y ast todas.” (M®* Dolores, 7)

Estrategia 8. Los nifios establecen relaciones transitivas

Dos son las principales novedades de esta estrategia frente a Ja
anterior. En primer lugar, los nifios establecen relaciones claras
entre todos los componentes de la serie. En segundo lugar, compa-
ran los elementos en doble direccion.

7.3.2. Estrategias instructivas del adulto

Recordemos que uno de los objetivos fundamentales de este
trabajo es analizar el efecto sobre el proceso de aprendizaje del
nifio, en relaciébn con la toma de conciencia, de dos elementos: la
interaccion social con los iguales y las interacciones con el adulto
que utiliza diferentes estrategias de intervencién.. Nos referiremos
ahora especialmente a este segundo aspecto.

8i bien habfamos previsto utilizar en la fase de intervencion
basicamente la creacion de conflictos sociocognitivos, la dindmica
de la prueba hizo que nos replantedsemos otras estrategias que po-
dfan servir para mejorar la comunicaciéon del nifio con el adultoy
hacerla mas flexible. Las estrategias empleadas pueden sintetizarse
en cuatro puntos. Pensamos, sin embargo, que en un trabajo futuro
esto puede ser objeto de especial atencién. Las estrategias utiliza-
das aparecen en el cuadro 7.2. Pasamos ahora a ejemplificarlas.

Estrategia 1. El nifio debe describir, justificar y,explicar su accion

Esta es la estrategia m4s cldsica utilizada por Piaget para pro-
vocar la toma de conciencia del nifio. En relacién con la construc-
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CUADRO 7.2. ESTRATEGIAS INSTRUCTIVAS UTILIZADAS POR
EL ADULTO EN SITUACIONES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE EN
UNA TAREA DE SERIACION

1. El adulto pide al nific que describa o explique su accion oralmente en
tres situaciones:

1.1. En presencia de los elementos, una vez que ha construido la serie.

1.2. Mientras realiza la serie de nuevo, debe ir describiéndota y justi-
ficindola.

13. Debe dar instruccicnes verbales al adulto para que sea éste quien
construya la serie tras una pantalla. El nifio no percibe los ele-
mentos.

2. El adulto orienta al nifio, a través de las cuestiones que le plantea, a:
establecer comparaciones entre los elementos de tal modo que pueda
captar las semejanzas y/o diferencias entre ellos,

3. El adulto trata de provocar un conflicto sociocognitivo.

3.1. Estableciendo scluciones alternativas y opuestas a las del nific.
Puede establecer relaciones entre un elemento y otros de tal
modo que la calificacién atribuida a un elemento (mis ancho o
mis estrecho) pueda variar en funcién del término de compara-
cibn,

3.2, Leayuda a tomar conciencia de sus contradicciones.

4, El adulto introduce indicadores y ayudas en relacion con la disposicién
correcta de los elementos en la serie.

cién de una serie, la toma de conciencia puede provocarse en tres
situaciones: a) Inmediatamente después de haberla construido,
observandola. b) Describiendo la propia accidn y justificAndola
mientras la realiza. ¢) Dando instrucciones al adulto que la cons-
truye; en este caso, el nifio no tiene ante sf los elementos.

Veremos ahora como describe el nifio su accibn mientras Ia
realiza.

Adulto Niito

Ahora vas a hacer una fila
con estas cartfulinasy a la
vez me cuentas lo que
haces, Pongo ¢l mas mayor.

.Y como sabes que es ése? Pues mirdndolo y pensindolo.
.Y qué miras? Cuadl es el més ancho.
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Adulto

iComo lo miras?
Pero ;cémo lo haces?

;_,Cémd o ves?
(Como sabes que éste es
mds ancho?

Nifio
Lo pienso y 1o miro.

Pienso en mi mente cuél de éstos es
mas pequefio y veo que ésie, y o
pongo aqui,

Porque éste es més ancho que éste.

Miras aquf y si es mds pequefifn, no
es el mas grande de todos. (Le-
ticia, 6)

En este caso, el aduito se limita a provocar la toma de con-
ciencia preguntando al nific qué hace, cobmo y por qué lo hace.
En este ejemplo el nifio se fija sobre todo en los aspectos percep-
tivos y se limita a comparar los elementos dos a dos.

Estrategia 2. El adulto orienta al nifio a establecer comparaciones

Esta estrategia tiene como finalidad evitar que el nifio se
centre en unos determinados elementos y no considere el conjunto

de los que forman la serie,

Adulto

Ahora quiero que me
cuentes lo que vas pen-
sando para colocar estas
cartulinas en fila, bien
ordenadas. ‘

(Como lo sabes?

;Qué haces para sa-
berlo?

;Son en algo iguales las
cartulinas?

+En qué no son iguales?

Nifio

Primero cojo la mas flaca, porque és-
tas son méis gordas.

Esta es mas flaquita y éstas, mds
anchas.

Voy a medir, ésta y ésta...

S8i, en el color.
En to ancho.
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Adulto Nifio

Entonces, ;jcoémo sabes la .
que debes colocar? Distinguiendo la mais ancha cada vez

hasta llegar a la Gltima, que es la
mas fina. (Paloma, 6.9)

En este caso la estrategia del adulto se limita simplemente a
las diferentes cualidades del objeto que permiten relacionarlo con
otros; as{ se facilita la toma de conciencia en relacidn con la an-

chura,

Estraregia 3. Conflicto sociocognitivo

En este caso el adulto trata de provocar conflictos entre las
respuestas del niffo y las cuestiones que ¢l plantea.

Adulto Nifio

Dime: ;Cuél colocola pri-
mera? Una que sobresale més que las demds.

Ya estd, y ahora jcudl
coloco? : Una que sobresale menos.

Pero de las que tengo aun
sin poner todas sobresalen
menos, y con lo que tu
dices yo no se cuidl tengo

que poner ahora. Bueno, pues...coloca la que sobresale
: un poco miés de las que tienes en

la mano.
Después ;cudl coloco? - La que sobresale mds de las que tie-

nes. (Ismael, 7)

Este nifio parece no diferenciar entre la més ancha, que ya se
ha separado de la serie, y las restantes, que todavia le quedan por
colocar, pero parece haber tomado conciencia de esas dlferenmas
tras la dificultad que le ha planteado el adulto.
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Estrategia 4. El adulto aporta informacién correcta

En este caso el adulto aporta soluciones correctas ante las
situaciones-problema que el nific no ha sido capaz de descubrir.

Adulto Nifio

iQué hago para hacer yo
la fila? Primero pon la gorda, porque es
muy ancha,

........... Ahora, coge la mediana.

Pero hay muchas media-
nas, ;coémo distingo Ia
que ti me dices? ...

8i yo pongo todas las car-
tulinas juntas en la mano,
ipuedo saber cudl es la
mediana? Si...

Bueno, pues dime cuil
pongo. La mediana pequeria.

(No serd mejor que si

tengo todas juntas en la

mano, c¢oja la mas ancha

de las que me quedan? Si, coge la mas grande de las que te
quedan. (Luis Miguel, 7.9)

En esta ocasién el nifio adopté la solucién propuesta por el
adulto; en cualquier caso, queda por saber si el nifio la adopta por
simple imitacién o en caso contrario, si es capaz de asimilarla gene-
ralizandola a nuevas experiencias.

7.4. HACIA UN ANALISIS CUANTITATIVO

Del mismo modo que en nuestros andlisis relacionados con
una tarea causal fue necesario introducir unas puntuaciones ordi-
nales que permitieran valorar las conductas de los nifios, también
aqui se han introducido. El objeto de esas puntuaciones era permitir
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_comparaciones mas cémodas entre los resultados obtenidos en el
pretest y en el postest. Por otra parte, considerando la nocién de
nivel excesivamente amplia y no siempre ficilmente operativizable
en un andlisis cuantitativo, parecié conveniente evaluar las conduc-
tas de los nifios a través de una escala mds amplia que permitiera,
por una parte, obtener una mayor variabilidad entre las conductas
que habfan de valorarse y por otra, una mayor objetividad en los
criterios de acuerdo con los cuales se evaluaba.

Se utilizaron, por lo tanto, dos tipos de puntuaciones en el
pretest v en el postest:

. En primer lugar, un nivel de conducta asignado al nific en
funcion de la estrategia mas compleja que fue capaz de utili-
zar en la prueba.

e En segundo lugar, un valor ordinal asignado a cada sujeto en
cada una de las dos sesiones,

Para obtenerlas, se procedi6é del siguiente modo. Una vez
transcritos los protocolos y analizados utilizande un codige de
categorias de observaciodn, al que ya nos hemos referide'y que apa-
rece en la tabla 7.1., se determiné la frecuencia de respuestas en
cada categorfa. Debido a que la duracién de las entrevistas era dife-
rente en cada caso, obtuvimos los porcentajes en relacion con las
distintas estrategias, tanto en e] pretest como en el postest, con-
siderando la frecuencia total de respuestas en cada sesion. A cada
nifio, en ambas sesiones, se le asignd un nivel de conducta en fun-
cion de la estrategia mds compleja que habfa sido capaz de utilizar
en el proceso de toma de conciencia. Ademads se le asigné un valor
ordinal que tenfa en cuenta todas las respuestas emitidas por el
nifio; para ello, cada estrategia fue evaluada de acuerdo con los
valores que aparecen en el cuadro 7.3 ., sumando los valores obteni-
dos en todas las estrategias a lo largo de la prueba. Por otra parte,
se sumé a la cantidad obtenida un valor adicional, que aparece
también en el cuadro 7.3., en funcién de aquella categorfa en la
que los nifios habfan obtenido un mayor porcentaje de respuestas.

A partir de las puntuaciones asignadas se realizaron dos tipos
de -andiisis cuantitativos. En primer lugar, se compararon los dife-
rentes grupos de sujetos en funcién del nimero de nifios que
habfan progresado en cada uno de ellos entre el pretest y el pos-
test. Como criterio para determinar el progreso se considerd el
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CUADRO 7.3. YVALORACION EN UNA ESCALA ORDINAL DE LAS
RESPUESTAS VERBALES DE LOS NINQS EMITIDAS EN EL

PRETEST Y EN EL POSTEST
Estrategia de Nivel Valor asignado* Valor adicional®
conducta
1 1A 1 1
2 T1A 1 1
3 IB 2 1
4 IIA 3 2
5 1B 3 P
6 193 4 2
7 IIT A 5 3
8 It B [ 3

hecho de que se hubiese producido un cambio entre niveles o sub-
niveles en la prueba. En segundo lugar, se compararon los grupos
entre sf aplicando los tests estadfsticos de Kruskal Wallis y Mann
Whitney, utilizando los valores ordinales ya citados.

Expondremos ahora los resultados obtenidos.

7.5. TOMA DE CONCIENCIA Y APRENDIZAJE EN
LA SERIACION: RESULTADOS OBTENIDOS
Y DISCUSION

7.5.1. Toma de conciencia en situaciones
de ensefianza-aprendizaje

El segundo objetivo propuesto en este trabajo es determinar
el efecto de diferentes. situaciones de ensefianza-aprendizaje en el
proceso de toma de conciencia. En dichas situaciones intervienen
dos tipos de factores: por una parte, las relaciones sociales que los
nifics mantienen aisladamente o en parejas con el adulto y por
otra parte, el tipo de estrategias instructivas que utiliza el adulto y
en funcién de las cuales definimos su intervencion en el proceso de
aprendizaje como activa o pasiva. Analizaremos a continuacion las
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diferencias que se han producido en el postest entre los distintos
grupos en funcion del nimero de nifios que han progresado en ca-
da uno de ellos vy teniendo en cuenta que en cada uno de los gru-
pos, salvo en el de control, las situaciones de ensefianza-aprendiza-
je en la sesidon de intervencidon eran diferentes.

Recordemos que se habfan constituido cuatro grupos en los
cuales los nifios realizaron no s6lo las sesiones de pretest y pos-
test, sino también una sesidén de intervencidn orientada a facilitar el
proceso de toma de conciencia. En el primero de ¢stos grupos, un
adulto pasivo interactiia con dos nifios del mismo curso escolar; en
este caso utiliza dos de las estrategias de intervencibn anterior-
mente citadas: la primera consiste en pedir al nifio que describa,
justifique y explique su accidon; en la segunda se trata de que el
nific establezca comparaciones entre todos los elementos de la
serie. En el segundo grupo, un nifio interactia con un adulto
activo y finalmente, en ¢l tercer grupo, dos nifios interactdan con
un adulto active. Consideramos que el adulto es activo si utiliza
cualquiera de las estrategias anteriormente citadas.

Los resultados aparecen en la tabla 7.1.

TABLA 7.1. NINOS QUE PROGRESAN (+) Y QUE NO PROGRESAN
(=) ENTRE EL PRETEST Y POSTEST EN CADA UNC DE LOS
GRUFPOS Y EN FUNCION DE LAS DIFERENTES SITUACIONES DE

ENSENANZA-APRENDIZAJE
+) ) TOTAL

Grupo Control 13%€13/24) 12%(11/24)  25%(24)
Un nifio interactia con
un adulto activo L8%(17/24) 7% 7/24)  25%(24)
Dos nifios interactiian con
un adulto pasive 18%(17128Y  7%( 7/24)  25%(24)
Dos niftos interactian

_ con un adulto activo 20%(19/24) S%( 5/24)  25%(24)

TOTAL 69%(66/96) 317%(30/24) 100%(96)

Como puede observarse en la tabla 7.1., las diferencias entre
el nimero de nifios que progresan y el de los que no progresan en
cada uno de los grupos son minimas. Aplicado el test de X?, no se
obtuvieron diferencias significativas. A pesar de todo, quiz4s poda-
mos afirmar que obtuvieron mejores resultados los nifios que du-
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rante la sesiébn de intervencidon interactuaron por parejas con un
adulto activo. Estos datos, sin embargo, deben ser revisados con el
fin de controlar aquellos aspectos que pudieran incidir en ellos con
un efecto més importante y que tras este primer analisis no se
manifiestan claramente.

Lo mismo que en el caso de nuestra experiencia en relacidon
con la toma de conciencia en una tarea causal, orientamos el anéli-
sis hacia los siguientes factores: la incidencia de la edad en el
aprendizaje, la incidencia del conflicto sociocognitivo como estra-
tegia instructiva utilizada por el adulto y finalmente, el efecto
del nivel de desarrollo de los dos nifios que interactiian en la pareja
sobre sus procesos de aprendizaje. Nos referiremos ahora a todos
estos factores.

7.6. INCIDENCIA DE LA EDAD EN
EL APRENDIZAJE

La tabla 7.2, muestra el nimero de nifios que progresaron en
el postest en funcién del curso escolar al que pertenecfan y con
independencia del grupo experimental en el que se inclufan. Tam-
poco en este caso el test de X2 mostré diferencias significativas.
8i embargo, una simple inspeccion de los datos muestra gue el
progreso fue mayor entre los nifios de preescolar.

TABLA 7.2, NINOS QUE PROGRESAN ENTRE EL PRETEST Y
EL POSTEST TENIENDO EN CUENTA EL CURSO ESCOLAR

(+ -) TOTAL
Preescolar 26%(25/32) 7%( 1/32)  33%(32)
Primero E.G.B. 20%(19/32) 14%(13/32) 34%(32)
Segundo E.G.B. 233%(22/32) 10%(10/32) 33%(32)

TOTAL 69%(96) 31%(96)  100%{96)

Es interesante observar aquf que el progreso no ocurre, te-
niendo en cuenta la edad de los nifios, del mismo modo que en la
tarea causal. Recordemos que en nuesti. capitulo anterior, dedi-
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cado a esta tarea, progresaron mas los nifios de 2° Curso de E.G.B.
Estos datos, en nuestra opinién, son una prueba de como la difi-
cultad de'la tarea incide en el aprendizaje en relacidon con la toma
de conciencia. Desde esta perspectiva, la tarea causal planteaba
quizés més dificultades a los nifios; de aquf que aprendieran mejor
los mayores. La seriacion llevarfa implicitas menos dificultades. En
un trabajo anterior (Lacasa, P. Lopez y P. Llantada, 1985 a) com-
probamos que existfan diferencias intrasujeto a favor de la tarea
l6gico-matemética en el proceso de toma de conciencia.

En cualquier caso, teniendo en cuenta que las diferencias
encontradas controlando la edad no tienen significacion estadistica,
serd preciso analizar 1os otros dos factores a los que antes aludfa-
mos: la incidencia del conflicto sociocognitivo v el nivel de desa-
rrollo de los nifios que interactilan.

7.6.1. El valor del conflicto sociocognitivo como
estrategia instructiva

Si bien hasta el momento unicamente hemos comparado los
resultados obtenidos por los nifios en el pretest y en el postest
teniendo en cuenta el tipo de intervencién realizada en cada grupo,
no se ha analizado en profundidad el efecto que dicha situacion
tiene individualmente en cada nifio. De esta cuestién nos ocupare-
mos a continuacion. Para ello fue necesaria una redistribucion de
los nifios en diferentes grupos teniendo en cuenta que el adulto
hubiera o no utilizado la estrategia orientada a provocar conflictos
sociocognitivos. Los grupos quedaron constituidos del siguiente
modo:

Situacion El adulto introdujo  El adulte no introduwjo
instructiva conflictos socio- conflictos socio-
cognitivos cognitivos
Interaccién
Un nifio interactia con un
adulto N=16 N= 8
Dos nifios interactiian con
un adulto N=30 N=18§

Para establecer relaciones entre los grupos se tuvo también en
cuenta el grupo de control (N=24), en el que los nifios no reali-
zaron la sesioén de intervencitn.
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TABLA 7.3, PORCENTAJES QUE INDICAN LA FRECUENCIA DE
UTILIZACION DE LAS ESTRATEGIAS EN LAS SESIONES DE
INTERVENCION EN CADA UNO DE LOS GRUPOS

YESTRATEGIA

1 2 3 4 TAL
GRUPO 1o

— Un nifio interactiia con un adulto
que evita provocar conflictos
sociocognitivos 82% 8% - 10% 100%

— Un nifio interactiia con un adulto
que provoca conflictos socio-
cognitivos 66% 10% 24% 10% 100%

— Dos nifios interactiian con un
adulto que evita provocar conflic- ‘
tos sociocognitivos - 89% 5% - 6% 100%

— Dos nifios interactilan con un
adulto gue provoca conflictos
sociocognitives 76% 6% 6% 13% 100%

La tabla 7.3. muestra los porcentajes que indican la frecuen-
cia de utilizacién de cada estrategia durante las sesiones de inter-
vencion en cada uno de los grupos. Como puede observarse en ella,
no existe una distribucién homogénea del uso de las estrategias; lo
cual es un punto muy importante cuando se trata de controlar el
efecto de una de ellas, como ocurre en nuestro caso. De ahf que los
resultados obtenidos para determinar el efecto del conflicto socio-
cognitivo hayan de ser interpretados con prudencia y requieran
nuevas investigaciones.

Los resultados obtenidos en relacidén con el conflicto socio-
cognitivo aparecen en las tablas 7.4, y 7.5. Como puede observarse
alli, tanto la interaccién con otro nifio junto al adulto como el
hecho de que se utilicen conflictos soctocognitivos inciden positiva-
mente en el aprendizaje. El nimero de nifios que progresaron en el
postest era mucho mayor cuando los nifios interactuaban por pare-
jas que en el grupo de control o en el grupo en el que el adulto, in-
teractuando s6lo con un nifio, no utilizé el conflicto sociocogniti-
vo. En cualquier caso, el grupo que obtuvo mejores resultados fren-
te a todos los demis fue aquél en el que un solo nifio interactuaba
con el adulto y ademds, éste introducia conflictos sociocognitivos.
El test de Mann Whitney mostr6 diferencias significativas entre el
grupo de control y aquél en el que dos nifios interactian con un
adulto que provoca conflictos sociocognitivos (z=2.17; p=0.01).
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TABLA 7.4. NINOS QUE PROGRESAN (+) Y QUE NO PROGRESAN
(—) EN CADA UNO DE LOS GRUPOS EN FUNCION DE LA
PRESENCIA O AUSENCIA DEL CONFLICTO SOCIOCOGNITIVO
INTRODUCIDO COMO ESTRATEGIA DE INTERVENCION
(H) (=) TOTAL
— Grupo Control 54%(13/24) 46%(11/24) 100%(24)
—  Un nifio interactiia con un
adulto, Se evita el conflicto
sociocognitivo 50%( 4/ 8) 50%( 4/ 8) 100%(8)
— Un nifio interactGa con un
adulto. Se introducen conflictos
saciocognitivos B1%(13/16) 19%( 3/16) 100%(16)
— Dos nifios interactBan con el
adulto que evita provocar
conflictos sociocognitivos 78%(14/18) 22% ( 4/18) 100%(18)
— Dos nifios interactian con el
adulto que provoca conflictos
sociocognitivos 76 %(23/30) 24%( 7/30) 100%(30)
TABLA 7.5. RELACIONES ENTRE GRUPOS EN FUNCION DE LA
PRESENCIA O AUSENCIA DE CONFLICTOS SOCICCOGNITIVOS
INTRODUCIDOS COMO ESTRATEGIA DE INTERVENCION.
TEST DE MANN WHITNEY
1 2 3 4
1. Grupo Control,
2. Un nifio interactda con el
adulto. Se evita el conflicto
_sociocognitive z=1.54
3. Un nifio interactta con el
adulto que introduce
conflictos sociocognitivos z=1.35 u=56.5
4. Dos nifios interactilan
con el adulto que evita
introducir conflictos
socioeoghitivos z=6.87 u=54 u=126.5
5. Dos nifios interactian
con ¢] adulto que intro-
duce conflictos socio-
cognitivos z=2.17* z=0.179 2=0 601 z=1.49

* p=0.01
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Debemos tener en cuenta que para obtener este resultado se tuvie-
ron presentes aquellas puntuaciones de los sujetos que atendian no
sOlo a la estrategia més compleja utilizada durante la prueba, que
definfa su nivel, sino también a todas las respuestas emitidas por los
nifios durante las sesiones del pretest y el postest.

Realizamos ademas un andlisis mds preciso del efecto inme-
diato del conflicto sociocognitivo durante la sesibn de interven-
cibn, como ya hemos indicado anteriormente, Para ello estableci-
mos una relaciéon entre cada estrategia instructiva utilizada por el
aduilto y el nivel de respuesta que los nifios consegufan en ellas.
Con ese fin se analizaron los protocolos de la sesion de intervencién
categorizando las respuestas del nifio, a las que se les asigné su
correspondiente nivel de acuerdo con los mismos criterios utiliza-
dos en el pretest y en el postest, y las estrategias del adulto. La
tabla 7.6. muestra los resultados obtenidos. Para llegar a ellos se
determiné el nimero de respuestas de cada nivel que los nifios
dieron a cada estrategia utilizada por el adulto.

TABLA 7.6. ESTRATEGIAS INSTRUCTIVAS Y NIVEL DE
RESPUESTA EN LA SESION DE INTERVENCION
EN CADA UNO DE LOS GRUPOS

NIVEL
1A IB IIA IIB HIA 1IIB TOTAL
ESTRATEGIA

1. El adulto pide al nifio )
que describa, explique o N
y justifique su accion 12% 12% 14% 37% 18% 7% 100%

2. El adulto ayuda al nifio
a establecer relaciones de
semejanza y diferencia
entre los elementos 6% 19% 12% 42% 17% 4% 100%

3. El adulto trata de provo-

car conflictos socio-
cognitivos 19% 28% 3% 36% 11% 3% 100%

4. El adulto transmite al
nifio informacidn correcta

para la construccion de .
la serie 16% 13% 10% 22% 27% 12% 100%

Como puede obervarse en esta tabla, la estrategia 4 es la que
provocd un mayor porcentaje de respuestas de mayor nivel. Recor-
demos que cuando el adulto utiliza esta e¢strategia, aporta al nifio
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informacion correcta acerca de como puede resolver los problemas
que plantea la situacion. Igualmente, observemos que los resul-
tados son muy similares a los obtenidos en la tarea causal. Tam-
bién esta estrategia provoco en los nifios respuestas de un nivel mas
alto que el resto de las estrategias. Todo esto sugiere que son nece-
sarias nuevas investigaciones que controlen el efecto de cada una
de las estrategias.

7.6.2. Cooperacién entre iguales: Aprendizaje,
interaccion social y nivel de desarrollo

Si recordamos los trabajos de Doise y Mugny (1981) y Perret
Clermont (1984), uno de los factores que debifan ser controlados
en situacicnes de aprendizaje e interacciéon entre iguales era el nivel
de desarrollo de cada uno de los nifios entre los que se produci{a la
interaccion por parejas. Recordemos, sin embargo, que en muchas
de las situaciones de aprendizaje propuestas por estos autores los
niffos interactuaban entre s sin la presencia del adulto.

Si bien en nuestro caso las situaciones de ensefianza-aprendi-
zaje son diferentes de las propuestas por estos investigadores de la
Escuela de Ginebra, crefmos que este factor debia ser también
tenido en cuenta. Para controlar el nivel de los nifios que interac-
tuaban por parejas con el adulto y analizar su incidencia en el
aprendizaje llevamos a cabe una nueva reorganizacion de los gru-
pos. El grupo de control y el grupo en el que los nifios interac-
tuaban aisladamente con el adulto en la sesién de intervencion se
volvieron a tener en cuenta sin que se produjera en ellos ninguna
reorganizacién. Unicamente se reorganizaron, por lo tanto, los dos
grupos en los que los nifios interactuaron con el adulto por parejas.
De estos dos grupos se formaron tres en funcién del nivel de desa-
rrollo de los dos miembros de la pareja comparados entre si. Estos
tres grupos se constituyeron del siguiente modo:

. Los nifios que interactuaron en situaciones instructivas
con el adulto y otro nifio del mismo nivel.

En este caso los dos nifios que interactuaron durante la sesion
de intervencidn conjuntamente habfan obtenido en el pretest
el mismo nivel de desarrollo. '
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. Los niffos que interactuaron en situaciones instructivas
con el adulto y otro nifio de nivel inferior al suyo.

Es decir, se constituy6 este grupo con los nifios que en situa-
ciones de intervencion tenfan un nivel de competencia mds
alto que el de su pareja. Para determinar el nivel de los nifjos
se¢ tuvo en cuenta la puntuacidén obtenida por ambos en el
pretest.

. Los nifios que interactuaron en situaciones instructivas
con el adulito y otro nifio de nivel superior al suyo.

Es decir, este era el grupo de los nifios que mostraron menor
nivel de competencia en relacién con su pareja. Para deter-
minar el nivel se tuvo también en cuenta la puntuacidn obte-
nida por ambos en el pretest,

Los resultados obtenidos en relacidon con el efecto del nivel
de competencia de las parejas sobre el aprendizaje aparecen en las
tablas 7.7., 7.8. y 7.9. Comentaremos esos resultados con mas
detalle, ya que ha sido este factor el que se ha revelado como el mas
importante de los analizados hasta ahora. El nivel de competencia
de los sujetos que interactilan tendrd un mayor efecto en el apren-
dizaje, en relacibn con la toma de conciencia de una tarea de seria-
cibn de elementos en funcidn de su anchura, que la edad de los
sujetos o incluso gue el tipo de estrategia utilizado por el
adulto.

La tabla 7.7. muestra diferencias estad{sticamente significati-
vas (X%=14.048; p < 0.005) entre los grupos, teniendo en
cuenta el nimero de nifios que progresaron en el postest en cada
uno de esos grupos. Como podemos comprobar, 1a interaccidn so-
cial con los iguales se revela como un factor de enorme peso en el
aprendizaje, pero teniendo en cuenta que ello no occurre siempre,
sino que el nivel del nifio con el que se interactiia tiene una impor-
tancia decisiva. El progreso es mayor si el nifio interactiia con el
adulto y con otros nifios de superior o del mismo nivel. Sin embar-
g0, no hay progreso si los nifios interactiian”con otros de nivel in-
ferior,

Por otra parte, tal como aparece en la tabla 7.8_, tanto el test
de X? como el de Kruskal Wallis mostraron diferencias significati-
vas, por un lado entre el grupo de control y los tres grupos en
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los que existfa interaccion entre iguales y por otro, entre los grupos
en 10s que los nifios habfan mantenido relaciones con un igual. El
test de Kruskal Wallis mostrdé ademds diferencias significativas
entre los cuatro grupos en los que existi6 intervencion.

~ 8i consideramos los grupos dos a dos, las mayores diferencias
aparecen entre los grupos en los quelosnifiosinteractfian conun
igual de diferente nivel, pero siempre a favor de aquel grupo de
nifios que interactiian con otros de nivel superior.

TABLA 7.7. SUJETOS QUE PROGRESAN (1) Y QUE NO
PROGRESAN (—) EN CADA UNQ BE LOS GRUPQS, CONTROLANDO
EL NIVEL DE LOS NINOS QUE INTERACTUAN

(h -) TOTAL
1.,Grupo Control S4%(13f24) 46%(11124)  100%¢24)
2. Un nifio interactta con un

adulto activo T1%(17/24) 29%( 7/24) 100%(24)

3. Un nifio interacta con un

adulto y otro nifio del

mismo nivel 91%(11/12y 9% ( 1/12) 100%(12)
4. Un nific interactGa con el

adulto ¥ con otro nific de

nivel inferior 50%( 9/18) 50%( 9/18) 100%(18)
5. Un niflo interacta con el

adulto y con otro nific de

nivel superior 94 %(17/18) 6%( 1/18) 100%(18)

x2=14.048; p{0.005:4 G.L.

TABLA 7.8. APRENDIZAJE E INTERACCION SOCIAL. RELACIONES
ENTRE LOS GRUPQOS TENIENDO EN CUENTA EL NIVEL DE

LOS NINOS QUE INTERACTUAN
GRUPOS* x? TEST DE G.L.
KRUSKAL WALLIS
2-3.4-5 - H=15 434*+* 3
1-3-4-5 13.942% H=18.183%"* 3
3.4-5 11.990%* H=14.298%#» 2

* Grupo 1. Centrol
Grupo 2. Un nifio interactda con un adulto active
Grupo 3. Un nifio interactia con el adulto y otro nifio del mismo nivel
Grupo 4. Un nifio interactda con ¢l adulto y otro nifio de nivel inferior
Grupo 3. Un nifio interacta con el adulto y otro nifio de nivel superior

** 1(0.005
“+ 5(0:001
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Todos estos datos muestran gque no es posible conceder a
cualquier tipo de relacion social la misma importancia. El grupo de
nifios que interactian con otros que mostraron en el pretest menor
nivel de desarrollo que sus compafieros es el que progresa menos
en el postest. Estos datos serfan coincidentes con la posicidon de
Vygotski, segiin la cual “la zona de desarrollo proximo” se mani-
fiesta cuando ¢l nifio interactia con el adulto o con un compafiero
mds capaz. Trabajos mds recientes, en la misma lfnea (Ellis y Ro-
goff, 1986}, han mostrado que las estrategias de ensefianza que
emplea el adulto son mas eficaces que las que utilizan los igua-
les. Estas dos explicaciones, sin embargo, no justifican plenamente
los resultados obtenidos. Los trabajos de Karmiloff Smith (1984)
complementarin los anteriores en cuanto que proponen que las

TABLA 7.9. RELACIONES ENTRE LOS GRUPOQS, CONTROLANDO
EL NIVEL DE LOS NINOS QUE INTERACTUAN

1. Grupo Control

2. Un nifio interactia
con un adulto activo z=1.15

3. Un nifio interactia
con el adulto y otro
nifio del mismo nivel z=1224% z=1.28

4. Un nifto interactlia
con el adulto ¥ otro
nific de nivel inferior z=3.14"* z=2.16"% u=17.5

5, Un niflo interactGa
con el adulto'y otro
nifio de nivel superior z=1.08 £=2.07%* u=70.5 u=29 5%%*

*#% p(0.001
** p(0.005
*  p{0.05

reorganizaciones al nivel de la representacion se producen a partir
del éxito logrado en la tarea. En el contexto de nuestro trabajo,
podemos suponer que la interaccion con nifios mds capaces per-
mite alcanzar mas facilmente el éxito en la tarea; ello facilitar{a, al
menos en cierta medida, un cambio al nivel de la representaciédn.
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CONCLUSIONES

Con una hreve sintesis de lo expuesto en este capitulo, pre-
sentaremos las conclusiones que nos parecen mds significativas.
Expondremos nuestros resultados y su significacion en el contexto
del marco tedrico adoptado. Retomamos los objetivos que formu-
l4bamos al comienzo y que resumimos en las siguientes preguntas.

a) ;Qué aspectos del problema en una tarea de seriacion, en
relacién con la anchura de los elementos, son accesibles a la
conciencia del nifio?

Para responder a esta pregunta podemos tener en cuenta las
diferentes estrategias del nifio verbalizadas en el proceso de toma
de conciencia. Si analizamos su evolucién, comprobaremos que el
nifio se centra, en las primeras estrategias, en aquellos aspectos per-
ceptivos de los elementos que le permiten diferenciarlos unos de
otros. Poco a poco establece relaciones entre ellos a partir del
orden que introducen sus propias accienes; de ah{ que las relacio-
nes entre los elementos que se deben seriar sean temporales o espa-
ciales (por ejemplo, al describir su accidn, se referird a ella introdu-
ciendo una secuencia temporal). En un segundc nivel, el nifio
jerarquiza va los elementos sin introducir atin entre ellos relaciones
transitivas; éstas se establecerdn s6lo en un tercer nivel de desarrollo.

La cuestién que queda abierta, en este contexto, se refiere al
analisis de las relaciones entre la verbalizacion de la accidén que
hace el propio nifio y 1a accién como tal, vista desde la perspectiva
de un observador exterior. Esta cuestion, que en reatidad nos con-
duce a profundizar en el tema de las relaciones entre la accion y la
representacién, habrs de ser objeto de mvesngacmnes futuras.

b) ;Como facilitar el proceso de toma de GOncwncxa en situacio-
nes instructivas en una tarea de seriacion?

Esta pregunta, sin duda excesivamente amplia, exige algunas
precisiones. Las situaciones instructivas a las que aludimos estaban
definidas por dos factores: el tipo de interaccidn social y las dife-
rentes estrategias instructivas utilizadas por el adulto en cada situa-
cién. La interaccion de ambos factores sobre el aprendizaje hizo
que no fuera posible determinar con claridad el peso de cada uno
de ellos en el aprendizaje del nifio. Por ello, se analizaron aquellos
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aspectos de la situacién que podfan tener una mayor incidencia
en el proceso de aprendizaje: por una parte, las caracteristicas
individuales de los sujetos (en este caso, la edad) y por otra parte,
el papel de las diferentes estrategias instructivas.

Por lo que se refiere a la edad, podemos concluir que progre-
san mas los nifios de menor edad. Ello puede explicarse aludiendo
a las caracterfsticas de la tarea. Aun los trabajos realizados desde la
perspectiva piagetiana consideran que los nifios entre cinco y ocho
afios adquieren en este perfodo la capacidad de establecer relacio-
nes transitivas entre los elementos. Otros trabajos, a los que ya he-
mos aludido también, localizan incluso en edades anteriores esa
misma capacidad.

En cuanto a la importancia del conflicto sociocognitive como
estrategia instructiva, si bien es necesario aceptar en alguna medida
su importancia, sin embargo, ei efecto de dicha estrategia no es
mayor que el de la interaccion social con los iguales. También en
relacidn con esta cuestion serdn necesarios nuevos andlisis que in-
cidan en el efecto de cada una de las estrategias.

¢) ;Cémo incide en las situaciones de interaccidn social con los
iguales el nivel de los nifios que interactiian en ¢l aprendizaje?

Tanto en nuestros analisis a proposito de la causalidad como
en los actuales relacionados con una tarea légico-matematica ha
sido este aspecto de la situacidon instructiva el que ha tenido un
efecto mis claro sobre el aprendizaje. En ambos tipos de tareas la
interaccidn del nifio con un compafiero de nivel superior es lo que
produce un efecte mejor. En el caso de la seriacion también el
contacto con nifios del mismo nivel tiene un efecto facilitador.
Estos resultados habrin de ser reexaminados en contextos préximos
a las situaciones escolares. Si en estas situaciones se confirmaran
las conclusiones expresadas, sus implicaciones educativas serian de
gran interés. En cualquier caso, el hecho de haber obtenido resul-
tados muy semejantes en los dos tipos de tareas presentadas es un
aspecto que habra de tenerse en cuenta. ’

En una palabra, es importante reconocer que la interaccion
social es un factor decisivo en el aprendizaje infantil, pero serd
necesario definir con gran precision cudles son las caracter{sticas
que concretamente definen; en cada caso, esa situacion.



DE ACCIONES MOTORAS:

TOMA DE CONCIENCIA Y APRENDIZAJE
“LA MARCHA A CUATRO PATAS”

;Hasta qué punto es posible tomar conciencia de una accién
motora y automatizada?, ;puede el nific aprender 2 fomar con-
ciencia de su actividad motriz?, ;como interiorizan los nifios su
Propio cuerpo en reposo o en movimiento? Estas preguntas y otras
muy similares estin en el origen de esta experiencia. Hemos de
reconocer que nos situamos ante problemas muy diferentes de los
planteados hasta el momento y que en cierto modo, la conceptua-
lizacion de la propia accidén en tareas motoras obliga a abordar el
tema de la toma de conciencia desde una perspectiva nueva.

Dos razones explican el hecho de que vayamos a ocuparnos
de esta cuestion. En primer lugar, nuestro interés en el tipo de
actividad implicito en una tarea motora, donde el papel de los
objetos queda reducido al minimo; ¢l objetivo a lograr no es la
resolucién de un problema sino el control del propic cuerpo. En
este contexto, querfamos conocer si los procesos de toma de con-
ciencia se producen de un modo semejante a como ocurren en ta-
reas causales o logico-matemadticas. En segundo lugar, creemos
que el andlisis de esta problematica tiene importantes implicacio-
nes educativas; sobre todo, en los primeros cursos escolares, en 1os
que el propio cuerpo es un instrumento decisivo para aproximar
al nifio al entorno que le rodea. Paradéjicamente, los programas
escolares han concedido muy poca importancia a la educacién
psicomotriz; ademas, las investigaciones en un contexto educativo
sobre las relaciones entre la accidn y la representacibn en tareas
motoras son ingxistentes.

Piaget (1974 a) se refiri6 a este tema en su libro sobre la toma
de conciencia, y quizds no es casual que le dedique el primer capi-
tulo. Analiza el proceso de toma de conciencia €n una tarea que
los sujetos han automatizado plenamente, incluso en los primeros
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afios de la vida: la marcha a cuatro patas. En la experiencia que
vamos a describir hemos realizado con los nifios esta tarea en situa-
ciongs de aprendizaje. Como inmediatamente veremos, el anélisis
de los procesos de toma de conciencia en dichas situaciones per-
mite plantear el tema de las relaciones entre la accion y la repre-
sentacién en un nuevo contexto.

8.1. RELACIONES ENTRE ACCION Y
REPRESENTACION EN TAREAS MOTORAS
Y AUTOMATICAS

Nos ocuparemos brevemente de algunas perspectivas teoOricas
que han abordado esta cuestion. Tras unas primeras referencias a
Claparéde (1918), que representa el planteamiento mas cidsico,
veremos tres tipos de aportaciones que son de gran interés. En pri-
mer lugar, las que prolongan en alguna medida los planteamientos
piagetianos. En segundo lugar, las reflexiones de Bruner acerca de
las relaciones entre la accidn y las representaciones que la acompa-
fian. Finalmente, algunos trabajos de la psicologia soviética.

8.1.1. Actividad motora y procesos cognitivos

Claparéde (1918) fue ya muy explicito al plantear el tema de
las relaciones entre la accion y la representacion en acciones auto-
mdticas.

“El nifio (0 en general, el individuo) toma conciencia
de una relacion tanto mds tarde cuanto que su con-
ducta haya implicado durante mds largo tiempo el uso
automdlico o inconsciente de esa relacion.”
(Claparéde, 1918, p. 72)

Desde esta perspectiva, una tarea como la que proponemaos en
nuestra experiencia, la marcha a cuatro patas, representaria un
nivel mayor de dificultad, a propésito de la toma de conciencia, que
la que suponen las tareas causales o logico-matematicas. Si en estas
ultimas debe existir incluso una cierta reflexién del sujeto mas o
menos consciente para alcanzar el éxito en la tarea, las acciones
automadticas son ajenas a un pensamiento reflexivo,
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Los trabajos piagetianos sobre la toma de conciencia estan ins-
pirados muy directamente en el pensamiento de Claparéde. La
‘cuestibn que se plantea desde su punto de vista es hasta qué punto
el nifio es capaz de tomar conciencia de este tipo de acciones; mis
concretamente, como se produce la toma de conciencia. Recorde-
mos que la toma de conciencia implica para Piaget una asimilacion
de conceptos. Dicha asimilacién no consiste en la simple transpo-
sicion de elementos aistados a un plano superior, ni en la cons-
truccién de representaciones sin conexibn, sino que el nifio va
introduciendo progresivamente coordinaciones entre los observa-
bles de la accién propia a lo largo de su desarrollo (Piaget, 1975).
En relacibn con acciones automiticas y motoras, tratamos de
determinar, en este contexto, de qué modo el nifio establece coor-
dinaciones entre aquellos elementos a partir de los cuales cons-
truye la representacion de su propio cuerpo.

Un concepto importante para analizar las relaciones entre la
accion y la representacion es el de esquema, Rossum (1980) ana-
liza el papel de los esquemas motores en la conducta desde la pers-
pectiva piagetiana. A dicho esquemsa se le pueden atribuir las
siguientes caracterfsticas: a) Es un conjunto de caracteres generali-
zables a partir de una accién. b) No es directamente observable.
¢) No puede ser objeto de instrospeccion directa. d) Constituye
la fuente de los conceptos. Todo ello, segin Rossum (1980), es
aplicable al esquema motor, cuya funcién es introducir una organi-
zacioén en la conducta en cuanto que unifica la pluralidad de ele-
mentos que contiene una accién. Este concepto piagetiano no
difiere mucho, en opinién de ese autor, del que ofrece Schmidt
(1975), para quien el esquema motor es el resultado de una abstrac-
cidn realizada a partir de un conjunto de estfmulos que incluye re-
laciones entre diferentes tipos de informacidn que el sujeto alma-
cena sobre el movimiento: a) Sus condiciones iniciales. b) La espe-
cificidad de una respuesta motora ante una determinada situacién.
¢} Las consecuencias sensoriales del movimiento. d) El resultado
de la respuesta motora. Este esquema puede considerarse, por lo
tanto, como una regla abstraida de las ejecuciones motoras de
un, determinado tipo. La diferencia fundamental entre Piaget y
Schmidt es quizds el contexto en el que se localiza el esquema
motor. Mientras que Piaget lo sitia en un “macronivel’””, en cuanto
que opera sobre la accion considerada como un todo, para Schmidt
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se sita en un “micronivel”’; por ejemplo, los movimientos de las
distintas partes del cuerpo pueden estar gobernados por esquemas
especificos. '

Hauert (1980), tratando de ampliar la perspectiva piagetiana, .
pero también tomandola como punto de partida, ofrece una
aproximaci6bn a la idea de esquema o “programa motriz”. Siguien-
do a Berstein (1967), lo define como )

“la elaboracion por parte de las estructuras cognitivas
del sujeto de secuencias de contracciones y relaja-
mientos de grupos musculares implicados en el movi-
miento,; esas secuencias definirfan de manera antici-
pada las modalidades de desarrollo del movimiento”

(Hauert, 1980).

Lo que interesa resaltar sobre todo de estos trabajos es que
también las acciones motoras estin directa o indirectamente con-
treladas por un proceso cognitivo, consciente o no. El problema es
determinar en qué medida el sujeto toma conciencia de su accibn
motora que puede, a su vez, ejercer un control sobre la accion. Es
decir, nos preguntamos hasta qué punto existen procesos de mutua
regulacion y de feed-back entre la accidon y la representacion en
este tipo de actividad.

8.1.2. Las representaciones enactivas: Bruner

En nuestra opinién, los trabajos de Bruner (1966) acerca de
la naturaleza de las representaciones que acompafian a la accién su-
ponen una destacada linea de investigacidn que permite ampliar
los planteamientos piagetianos. En su trabajo acepta la existencia
de tres tipos de representaciones que evolucionan a través del desa-
rrollo y entre las que existen continuos procesos de interaccion:
representaciones enactivas, iconicas y simbélicas.

Lo que ahora nos interesa resaltar es que las representaciones
enactivas acompafian a la accién y le confieren una unidad. Bruner
alude a este tipo de imagenes en relacidn con los actos habituales:

“El hdbito estd organizado secuencialmente en un
esquema que mantiene unidos a sus componentes
secuenciales v que ademds guarda una estrecha rela-
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cibn con otros actos habituales que facilitan o que
interfieren tanto en su aprendizaje como en su ejecu-
cion. Lo esencial en este caso es que ia representacion
se expresa por medio de la accidn y por ello tiene sus
mismas limitaciones, entre las gque cabe destacar su
cardcter secuencial e irreversible.

(Bruner, 1966, p. 122)

Si pretendemos que este planteamiento complemente el piage-
tiano, podemos suponer que en un proceso de conceptualizacion
las representaciones enactivas podrin ir transformindose progresi-
vamente en icénicas o simbélicas.

8.1.3. Movimiento y autocontrol

También los psicdlogos soviéticos se han planteado los proble-
mas implicitos en Ia toma de conciencia de acciones motoras. Gali-
fret Granjon (1981) resalta la proximidad de estos trabajos y los
que realizd Piaget en la toma de conciencia de la “marcha a cuatro
patas” (1974). Segin Puni (1960}, se investiga la formacion de imd-
genes a partir de los movimientos del propio cuerpo durante el
curso de diferentes e¢tapas que se producen en un proceso de
aprendizaje de adultos. Para Puni (1960), las imagenes del movi-
miento corporal incluirfan tres aspectos: espacial, temporal y
tonico. El peso de dichos factores varfa en funcitn de las situacio-
nes en las que se produce el aprendizaje; por ejemplo, si éste ha
tenido lugar por la simple observacién del movimiento de otro, el
aspecto toénico desaparece en la representacién del movimiento.

También en el contexto de la psicologfa rusa, Galifret Gran-
jon (1981) alude a los estudios de Zaporojets (1960), que habia
analizado coémo las imagenes regulan los movimientos en el hom-
bre y el papel del lenguaje en la formacién y mejora de los movi-
mientos voluntarios. En el cuadro 8.1. introducimos algunos de los
resultados de las investigaciones de este autor soviético interesantes
para nuestra experiencia.

Observamos en este cuadro como el lenguaje puede modular
el control de los movimientos voluntarios y ello teniendo en
cuenta, sobre todo, dos aspectos: la complejidad de la tarea y la
edad de los nifios que la realizan. En nuestra opinidn, estos trabajos
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CUADRQ 8.1, EL CONTROL DEL LENGUAJE SOBRE LOS
MOVIMIENTOS VOLUNTARIOS (ZAPOROIJETS, 1960)

El papel del lenguaje en la formacion ¥ mejora de los movimientos volun-
tarios depende, fundamentalmente, de dos factores: la edad de los sujetos
y el tipo de tarea. Zaporojets (1960) lo especifica a través de las siguientes
observaciones:

En funcién de la tarea:

— El aprendizaje de una tarea compleja se realiza mas ficilments cuando
el experimentador organiza, mediante indicaciones verbales, las reaccio-
nes de orientacion del sujeto.

— Se observa una regulacion verbal del movimiento que depende de las
orientaciones dadas al comienzo.

— Dichas orientaciones dirigirian la atencion a las condiciones especifi-
cas de la actividad.

En funcién de 1a edad:

— Los més pequefios tienen necesidad de repetir la consigna en alta voz.

— Los nifios mas mayores no hablan, pero transformen el contenido de la
consigna en exploracion.

— En una tercera ctapa, Ja imagen construida a partir de las palabras del
experimentador incluirfa dos tipos de elementos: los que se refisren a
los aspectos de la tarea y los relativos a los movimientos de uno mismo,

de Zaporojets amplian los piagetianos en cuanto que por una
parte, integran el aspecto motor en el contexto general de la tarea
y por otra parte, plantean ademads el control de la representacion
sobrela accion.

8.2. ACCION, REPRESENTACION Y
APRENDIZAIJE: OBJETIVOS DE
LA EXPERIENCIA

- Los trabajos examinados anteriormente proporcionan un con-
texto tedrico para nuestro trabajo que puede resumirse en los si-
quientes puntos.

En primer lugar, la actividad motriz, incluso cuando es auto-
mdtica, no se produce como algo ajeno a los procesos de conoci-
miento. La accion puede estar controlada por esquemas motores,
aun en el caso de las acciones automaticas. .

En segundo lugar, los procesos.de toma de conciencia de este
tipo de acciones permiten al sujeto formar representaciones de su
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actividad que pueden ejercer un control sobre la conducta. Esos
procesos de toma de conciencia presentan mayores dificultades
cuando las acciones han adquirido un cierto grado de automatismo.

En tercer lugar, las representaciones cognitivas de la actividad
motora incluyen diversos elementos (por ejemplo, temporales, es-
paciales, as{ como referencias al propio cuerpo) cuyo peso en la
representacidén puede variar en funcion de las 51tuac1ones en las
que se forme la representacion.

Finalmente, un problema especifico en ¢l contexto general de
las relaciones entre la accidén y la representacidn en este tipo de
actividad es el del papel del lenguaje en la formacién y mejora del
movimiento; es decir, nos preguntamos en qué medida la verbaliza-
cidbn puede contribuir a un mejor control y ajuste del movimiento
¢ incluso a su transformacion,

Teniendo en cuenta las afirmaciones anteriores, podemos for-
mular los objetivos de nuestro trabajo.

e  Determinar si es posible facilitar al nifio el proceso de toma
de conciencia de una accién motora y automatica, en la que
el papel de los objetos queda reducido al minimo, a través de
un procesg de aprendizaje.

. Determinar qué situaciones instructivas planteadas por el
adulto son més adecuadas para facilitar la toma de conciencia
de acciones motoras y automaticas.

Estos dos objetivos generales pueden formularse con més pre-
~ cision si consideramos los criterios mediante los cuales estimamos
que se ha producido un progreso en la conceptualizacion de la ac-
cibn. Dichos criterios son tres. El primero, tomado directamente
de Piaget (1974 a), se refiere a la representacion del cuerpo en mo-
vimiento que ¢l nifio puede construir. El segundo alude a las relacio-
nes que el nifio es capaz de establecer y de expresar verbalmente
entre los distintos elementos de su cuerpo. El tercero,y fltimo,
ge centra en el tipo de control que establece la verbalizacion del
movimiento sobre la accion. Teniendo todo ello en cuenta, nues-
tros objetivos especificos son los siguientes:

1.  Analizar si tras un proceso de entrenamiento orientado a faci-

litar la toma de conciencia, los nifios construyen representa-
ciones cada vez mas precisas de su cuerpo en movimiento.
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2. Analizar qué situaciones instructivas facilitan mds la forma-
ci6bn de estas representaciones.

3. Analizar si el aprendizaje facilita al nifio la formacion de coor-
dinaciones que regulan la accién y que pueden ser verbalizadas.

4. Analizar si tras un proceso de aprendizaje orientado a facili-
tar la toma de conciencia de la accion, existe un control de la
representacidon sobre la accion.

8.3. REFLEXIONES METODOLOGICAS

Este trabajo, lo mismo que las experiencias descritas en los
dos capftulos anteriores, ha planteado algunas dificultades meto-
dologicas que conviene precisar desde el principio. Estas se relacio-
nan con nuestro interés de llevar a cabo dos tipos de analisis: cuali-
tativo y cuantitativo. Si bien el punto de partida del trabajo han
sido los anélisis cualitativos, no hemos querido limitarnos a ellos.

Los andlisis cualitativos se han llevado a cabo a partir de una
revision de los protocolos que contenfan tanto las respuestas ver-
bales de los sujetos en el proceso de toma de conciencia como
abservaciones scbre su conducta motora, que ha sido regisirada
previamente con un sistema audiovisual. Las categorfas de observa-
cion utilizadas son las aportadas por Piaget (1974) y las que noso-
tras mismas hemos ido delimitando en trabajos anteriores (Lacasa,
P. Lopez, P. Llantada, 1985; Lacasa, 1985, 1986).

La construccidén de una escala ordinal de acuerdo con la cual
evaluar esas conductas ha permitido posteriormente un analisis
cuantitativo basado en la utilizacidon de andlisis no paramétricos.
En cualquier caso, es conveniente advertir que este trabajo tiene
un cardcter exploratorio y que pueden sef necesarios nuevos traba-
jos para confirmar nuestras conclusiones.

8.3.1. Sujetos

28 nifios de Preescolar y del Ciclo Inicial de E.G.B. han parti-
cipado en la experiencia. Todos los nifios pertenecen a un colegio
publico de Madrid, del que fuercn seleccicnados, a partir de un
numero mas amplio de ellos, en funcion de los resultados obte-
nidos en un pretest,
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8.3.2, Procedimiento

Todos los nifios pasaron una sesién de pretest en la que reali-
zaron la tarea que propone Piaget (1974) en La prise de conscience,
“la marcha a cuatro patas’”. A partir de los resultados obtenidos
allf, los nifios fueron distribuidos en cuatro grupos: dos de ellos
experimentales vy dos grupos de control, En cada grupo existia el
mismo nimero de nifios (N=7). El criterio para diferenciar a los
dos grupos expetimentales fue el nivel de desarrollo alcanzado por
los nifios en el proceso de toma de conciencia, de acuerdo con los
criterios propuestos por Piaget en esta tarea. Los dos grupos de
control se formaron del modo mas homogéneo posible a los grupos
experimentales.

Todos los nifios pasaron también un postest, pero solo los de
los grupos experimentales participaron en dos sesiones de inter-
vencidon cada uno. Durante las sesiones de intervencion todos los
nifios interactuaron individualmente con un adulto,

8.3.3. Descripcion de la tarea

Describiremos primero la prueba tal como fue presentada en
el pretest y en el postest. El adulto pide al nifio que camine *“a
cuatro patas”. Los nifios suelen realizar la accidn sin dificultad. Si
alguno no comprende bien la orden, es el adulto quien camina a
cuatro patas para que posteriormente lo haga el nific. Una vez reali-
zada la accidn, se provoca el proceso de toma de conciencia del si-
guiente modo: a} Ei nifio debe describir su accién. El aduito le pre-
gunta algunas cuestiones; por ejemplo; Cuéntame lo que hacias,
;como te movias?, ; qué movias? b) El nifio describe su accion con
ayuda de un mufieco articulado. c) El nifio realiza la accidn a la
vez que la va describiendo. d) A la orden de “alto”, dada por el
adulto, el nifio se detiene y describe el altimo movimiento gue ha
realizado.

Durante las sesiones de intervencion la tarea ¢s la misma, pero
el adulto puede utilizar diferentes estrategias para facilitar al nifio
la toma de conciencia, determinando distintas situaciones de ense-
flanza-aprendizaje. Estas situaciones aparecen en el cuadro 8.2.

Como podemos observar, las situaciones se diferencian entre
si por el distinto peso que se concede en ellas a los diferentes fac-
tores que intervienen en cada una: a} se pone el acento en la auto-
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observacién, b) se insiste en la interaccién social con el adulto,

¢) se introducen objetos que el nifio puede manipular.
CUADRO 8.2. SITUACIONES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
EN LAS QUE PUEDE PRODUCIRSE LA TOMA DE CONCIENCIA

El nific y ¢l adulto realizan la accion juntos,

El nifio realiza la accion vy se observa a s{ mismo.

El nifio compara dos movimientos que ha realizado.

Fl nifio observa al aduito que realiza la accibn.

El nifio describe su accidén y se dibuja a s{ mismo.

El njfio describe verbalmente la accidn.

El nifio manipula un mufieco articulado.

El nifio da instrucciones al adulto para realizar la accion,

o =1 N L B W=

9, El nifio actila y describe a la vez 1a accidn verbalmente.

10.El nific describe su accidon y construye un mufieco con material
geometrico.

8.4. “LA MARCHA A CUATRO PATAS":
;COMO REPRESENTA EL NINO SU
CUERPO EN MOVIMIENTO?

Expondremos ahora los resuitados de nuestro andlisis cualita-
tivo. Tal como hemos indicado anteriormente, este andlisis tiene
por objeto tres dimensiones de la conducta. Nos referiremos a cada
una de ellas,

8.4.1. Representacion del esquema corporal

Entendemos por esquema corporal la imagen que en esta
situacidn concreta, ¢l nifio construye de su cuerpo en movimiento.
Dos elementos adquieren en esa imagen mayor importancia: sus
brazos y sus piernas; pero no siempre considerados como algo
aislado, sino estableciendo entre ambos determinadas relaciones.
Piaget (1974 a) diferencid tres niveles en esa representacion, cons-
truida en un proceso de conceptualizacion, en funcién de las rela-
ciones que los nifios establecen entre estos elementos cuando des-
criben el movimiento, Esos criterios piagetianos aparecen en el
cuadro 8.3.

Conviene advertir que el paso de unos niveles a otros suele
tener lugar a través de etapas de transicion en las que los nifios
pueden mezclar en sus descripciones dos de estos modelos o
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incluso los tres, Es decir, hemos introducido dos nuevos niveles:
iﬁZ-N” y “N-x”.

Por otra parte, sefialaremos que en nuestra opinién, un an4-
lisis detallado de 1a construccién de estos modelos permitirfa pre-
cisar ¢l papel que puede jugar la adquisicién del eje corporal en
relacibn con la representacion del propio cuerpo.

CUADRO 8.3. MODELOS EN LA DESCRIPCION DE “LA MARCHA
A CUATRO PATAS” (PIAGET, 1974)

ESQUEMA DESCRIPCION DE LA CONDUCTA

z — El nifio describe su conducta refirién-
dose primero al movimiento de las
manos y luego, al de los pies.

N — Expresa primero el movimiento de una
mano o un brazo y ¢l pie o |3 pierna
del mismo lado; después, de los mismos
miembros del otro lado.

X - Expx:csa el movimiento de un brazo y
la pierna del lado contraric v luego,
Lo mismo, pero de los otros dos miem-

TOS,

8.4.2. Observables y coordinaciones
en las descripciones verbales

Si bien Piaget sodlo define los diferentes niveles de conducta
en relacidn con la representacién que el nifio forma de su accién,
tal como hemos descrito en el punto precedente, en trabajos ante-
riores (Lacasa, 1985) tratamos de determinar otros aspectos que
manifestaran el progreso de los nifios a proposito de la toma de
conciencia. Un analisis de los protocolos verbales permiti6 determi-
nar cinco niveles de respuesta, que aparecen en ¢l cuadro 8.4,

Como podemos observar, no se trata s6lo de analizar a qué
elementos se refiere el nifio 0 cémo se relacionan éstos entre si.
Este nuevo criterio alude a los nexos que ¢l nifio establece entre
los elementos, con independencia de que sean unos u otros. Los
nexos son fundamentalmente de dos clases: espaciales y tem-
porales.
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8.4.3. El control de la accion por medio
de la representacion

Se trata de analizar, en este caso, si una vez que el nifio ha
construido una representacidn de su accidn, ésta puede controlar
una accidn realizada posteriermente, pero semejante a la primera.
Es decir, nos preguntamos qué ocurrird cuando ¢l nifio camine de
nuevo a cuatro patas, inmediatamente después de que haya to-
mado conciencia de su acciéon. Este planteamiento nos conduce
desde el plano de las acciones automaticas al plano de las accio-
nes voluntarias.

En principio, es posible hablar de un control de la represen-
tacion sobre la accidn siempre que el nifio actQle v sea capaz, ala
vez, de verbalizar su accion. El cuadro 8.5, incluye las diferentes
relaciones que es posible establecer entre la accidén y la represen-
tacidén en una tarea de este tipo.

Una vez analizadas las dimensiones de la conducta que desde
nuestra perspectiva, son relevantes en relacién con la problemé-
tica que plantea la foma de conciencia, pasaremos a exponer el
resultado de nuestros analisis cuantitativos.

CUADRO 8.5, RELACIONES ENTRE ACCION Y REPRESENTACION

En esie caso, se observa como la representacion que el nifio ha construido

de su accién automitica controla posteriormente acciones del mismo tipo,

de tal forma que s¢ produce una ruptura del automatismo. Es posible dife-

renciar tres tipos de conductas:

1. La representacién no controla la accidn y el nifio realiza el mismo tipo
de accion antes y después del proceso de toma de conciencia,

2. La representacién controla la accidn, pero el nifio no reproduce exac-
tamente lo que dice. Es decir, aunque se ha roto el automatismo, la
accion y la representacién no coinciden.

3. El nifio reproduce exactamente lo que dice.

Las relaciones entre accién y representacién pueden observarse en dos
situaciones: a)-El nifio realiza y describe la accidn al mismo tiempo. b) El
nifio describe la accién, pero en lugar de realizarta él mismo, menipula el
mufieco articulado.
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8.5. TOMA DE CONCIENCIA Y APRENDIZAJE

8.5.1. Hacia un andlisis cuantitativo

Un anilisis de los protocolos permitié una categorizacién de
las conductas desde la triple dimensién que acabamos de exponer
en el punto anterior. A cada sujeto se le asigné una puntuacion
ordinal en cada una de esas dimensiones. Expondremos breve-
mente cOmo se asignaron esas puntuaciones. Por lo que se refiere
a la representacion de su esquema corporal, se determinaron cinco
niveles: los tres niveles cldsicos sefialados por Piaget (entre ellos, los
nifios describen su conducta de acuerdo con los modelos “Z7, “N”’
y *“X’) y dos niveles intermedios que indicarian una etapa de tran-
sicion entre esos tres. En este ultimo caso, los dos niveles conside-
rados serfan “Z-N”, en el cual el nifio incluye en sus descripcio-
nes ambos modelos, y “N-X", en el que también se mezclan am-
bos tipos de descripciones.

Se realiz6 ademas un andlisis de los protocolos verbales, en
términos de frecuencias de aparicién, para determinar qué respues-
tas aparecfan en la descripcion de su actividad. Recordemos que
cinco tipos de conducta eran posibles en funcién de los nexos que
los nifios establecfan entre los elementos de su cuerpo: a) ausencia
de respuesta verbal, b} comparacién de su cuerpo con el de un
animal, ¢) referencias a la accidén como una totalidad, d) alusién a
elementos aislados, &) coordinaciones. Una vez determinada la fre-
cuencia de respuestas, s¢ obtuvieron los porcentajes correspon-
dientes a cada una de ellas y para cada una de las sesiones.

Por ultimo, se determinaron tres posibles niveles de respuesta
en relaciébn con el tipo de comfrol que los nifios mantuvieran
sobre la accibn una vez que hubieran tomado conciencia de ella:
a) ausencia de control, b) contrel parcial y ¢) control preciso.

Esta valoracién ordinal de las conductas nos permiti6 estable-
cer relaciones entre los diferentes grupos utilizando analisis esta-
disticos no paramétricos.

8.5.2. Aprendizaje y esquema corporal

Las tablas 8.1. y 8.2, muestran los niveles alcanzados por los
nifios en los dos grupos experimentales,
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Como puede observarse, aqui existe un claro progreso en la
primera sesion de intervencién, que se mantiene durante las otras
tres sesiones realizadas, salvo en algunos casos en los que existe
un ligero descenso.

Los resultados obtenidos en las comparaciones entre el nivel
alcanzado por cada nifio en cada sesibn aparecen, para ambos gru-
pos, en la tabla 8.3, El test de Friedman mostré diferencias signi-
ficativas en los dos grupos experimentales (X2 =9.1; p < 0.05;
3 GL - X?=10.1; p<0.01l; 3 G.L.) comparando el nivel obte-
nido en las cuatro sesiones por cada nifio. Por otra parte, también
aparecen en esa tabla las comparaciornes entre las sesiones, conside-
radas dos a dos. Se obtuvieron diferencias significativas entre el
pretest y las dos sesiones de intervencion, asf como entre el pre-
test y el postest. Sin embargo, s6lo en un case hay diferencias
significativas entre el postest y las dos sesiones de intervencion.
Estos datos muestran, como ya se observaba en las tablas anterio-

. Tes, que los nifios cambian su nivel en la primera sesion de interven-
cién y lo mantienen hasta el postest.

TABLA 8.3, TOMA DECONCIENCIA Y APRENDIZAJE, DIFERENCIAS
INTRASUJETO EN RELACION CON EL PROGRESO A PROFOSITO DE
LA FORMACION DE LA IMAGEN DEL CUERPO EN MOVIMIENTO.
TEST DE FRIEDMAN Y WILCOXON

GRUPO . -
ERIMENTAL NINOS DE NIVEL NINOS DE NIVEL

PROGRESO - “Z” ENEL “IN” O “N™ EN

ENTRE PRETEST EL PRETEST

— Las cuatro sesiones x2= 9.1* x¥=101*

— Pretest - Int. 1 Z=—2.2%% = —2.0*
Pretest - Int, 2 Z = 2. 2%* z= —1,9%

— Pretest - Postest z=_2% =.2%

— Postest - Int. 1 —_— = _1.46*

* piD.OS

##p{0.01

Estos resultados no se mantienen en los dos grupos de control;
en estos. casos, sOlo un nifio cambi¢ espontianeamente de nivel en
cada grupo entre el pretest y el postest. Asf{ lo muestran las ta-
blas 8.4. v 8.5.
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TABLA 8.4. TOMA DE TABLA 8.5. TOMA DE
CONCIENCIA EN EL GRUPO CONCIENCIA EN EL GRUPO
DE CONTROL 1 DE CONTROL 2
PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST

X
NX
Luc. (5.7}

{Mel. 6.3)— LA Mel. (6.3)
N [Ser. (7.1) —4— Ser. (7.1)
José (8.2) — José (8.2)

Osc. (5.4) Luc. (5.7)
e Alv. (4.4) Alv. (4.4)
/ ZN |1ai. 5.7) Jai. «(5.7)
Cris. (7.6) Cris. (7.6}
Osc. (5.4)"
Car, (8)————+—Car. (8)
Jus. (6.11)—}—Jus. (6.11)
Nat. (5.2} —Nat. (5.2) | Z
Juan (5.1)=———Juan (5.1)
Qui. (5} ——————0Qui. (5}
Son, (5) | —Son. (5)

Estos datos sugieren algunas reflexiones. En primer lugar, que
los nifios pueden progresar en la toma de conciencia de su activi-
dad aunque las acciones realizadas sean automaéticas. Los nifios van
progresando hacia una representacién de su esquema corporal en la
que obtiene un peso cada vez mayor su gje corporal, En este sen-
tido, los tres modelos propuestos por Piaget a proposito de la repre-
sentacidon que el nific forma de su cuerpo en movimiento resultan
totalmente validos. Piaget no mostro, sin embargo, que un proceso
de aprendizaje mejorara esa representacion.

Debemos reconocer, por otra parte, que la tarea propuesta en
las distintas sesiones de intervencion es la misma que la realizada
en el pretest v en el postest. Creemos que serfa necesario utili-
zar diferentes tipos de tareas que mostraran mds claramente en qué
medida se produce una generalizacion de lo aprendido a nuevas
situaciones.
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Antes de pasar a un andlisis mas. detallado de las respuestas
verbales, podemos analizar qué situaciones, en el contexto de la
intervencion, favorecieron el aprendizaje. La tabla 8.6. muestra
las distintas situaciones en las que los nifios toman conciencia de
su actividad y los cambios de nivel que se producen en cada una de
gllas, expresados en porcentajes.

Estos datos revelan, en nuestra opinion, la importancia de la
interacciéon social con el adulto en situaciones de aprendizaje. El
42% de los cambios de nivel se produjo en dicha situacion.
Resultd también eficaz como estrategia la observacion que el nifio
realizaba de si mismo, comparando incluso los movimientosrealiza-
dos en distintos momentos (30%). Las situaciones en las que el

TABLA 8.6, RELACIONES ENTRE EL PROGRESO EN LA TOMA DE
CONCIENCIA Y LA SITUACION EN LA QUE ESTE SE PRODUCE
DURANTE LAS SESIONES DE INTERVENCION

Z-N N-X TOTAL

— El nifio y el adulto realizan la
accion juntos 30% 12% 42%

— El nifio realiza la accidn y se
observa a si mismo 5% 12% 17%

— El nifio compara dos movimien-
tos que ha realizado 13% 13%

— El nifio observa al adulto que
realiza la accidn 8% 8%

~ El nifio describe su accién y se
dibuja a si mismo realizdndola 5% 5%

— El nifio describe verbalmente.la
accidén 5% 5%

— Kl nifio manipula un mufieco
articulado 59 .59

— El nifio da instrucciones al

adulto para realizar la accidn 5% 5%

— Fl nifio agtia y describe a la
vez la accion verbalmente

— El niflo describe su accibn ¥
construye un muiieco con
material geométrico

TOTAL 40% 60% 100%
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nifio manipulaba un determinado material resultaron muy poco
eficaces. Conviene observar, también, que si pedimos al nifio que
describa verbalmente su accién mientras la realiza, esto no da lugar
a un progreso en la toma de conciencia. Este hecho puede ser
debido'a que el movimiento deja de ser automaético para conver-
tirse en voluntario y a esta edad, puede ser dificil que la represen-
tacion verbal cohtrole la accion.

8.5.3. Aprendizaje y descripciones verbales

En el apéndice incluido al final de este capftulo podemos
observar, expresado en porcentajes, ¢l tipo de respuestas emitidas
por los nifios de cada grupo en cada sesidén. Recordemos que uno
de los objetivos de nuestro trabajo es analizar si el aprendizaje en
relacion con la toma de conciencia facilita en el nifio lIa formacion
de coordinaciones que pueden ser verbalizadas. Es decir, supone-
mos que ¢l progreso relacionado con la conceptualizacion de la
accién propia implica no solo la formacion de una determinada
imagen corporal, en la que juega un importante papel el eje cor-
poral, sino también la capacidad de establecer relaciones cada vez
mdas complejas entre los elementos que forman esa imagen del
propic cuerpo en movimiento. En este caso, las respuestas que
revelan un nivel mayor son las que nosotras hemos denominado
“coordinaciones”. En ellas, el nifio establece relaciones entre los
elementos de su cuerpo en movimiento a través de nexos espacio-
temporales. Mostraremos a continuacion cudl es el peso de los dife-
rentes tipos de respuesta en los dos grupos experimentales.

Las tablas 8.7. y 8.8. muestran las diferencias intrasujeto
entre las respuestas emitidas en cada sesion, Comentaremos los
datos contenidos en ellas.

La tabla 8.7. muestra las relaciones entre los distintos tipos
de respuesta emitidos por los nifios en cada situacion. En este caso
hemos considerado los cinco tipos posibles de respuesta. En todos
los casos, salvo en el pretest del grupo de nifios de menor nivel,
existen diferencias significativas entre las respuestas emitidas. Si
tenemos en cuenta que estos datos nos permiten interpretar los
porcentajes de respuesta que aparecen en el apéndice, podemos
comprobar que en la situacibn a la que acabamos de aludir, todas
las respuestas de los nifios se distribuyen homogéneamente entre
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TABLA 8.7, DIFERENCIAS INTRASUJETO ENTRE LAS DISTINTAS
RESPUESTAS VERBALES EMITIDAS EN CADA SESION.
TEST DE FRIEDMAN

GRUFO . _
PERIMENTAL NINOS DE NIVEL NINOS DE NIVEL

SESION “Z" EN EL “ZIN” O “*N” EN
PRETEST EL PRETEST

Pretest s x2 =242+

Intervencion 1 X3= 17.3%* x3= 24 1%*

Intervencion 2 X, = 4.7+ X5= 10.6*

Postest X*=16.9* X*=16.9%

* p§0.005

*4p40.001

las cinco categorfas posibles. Es curioso que solo en este caso, pre-
test del grupo de nifios con menor nivel, son muy abundantes las
ausencias de respuesta verbal o la descripcién de la propia conduc-
ta estableciendo analogfas con el movimiente de algunos animales
que marchan “a cuatro patas”.

Sin embargo, estos resultados deben ser objeto de una mayor
precision. Podemos afirmar que las conductas que implican ausen-
cia de respuesta verbal o alusion al movimiento de los animales
para describir la propia accion desaparecen cuando los nifios han
alcanzado un nivel “Z-N" o cuando aun manteniendo el nivel “Z”,
han participado en alguna sesidon de intervencion. Por esta razén
nos parecid conveniente analizar las relaciones entre los otros tres
posibles tipos de respuesta; a saber, descripcion global de la accion,
alusiones a elementos aislados o presencia de coordinaciones. Los
resultados aparecen en la tabla 8.8.

TABLA 8.8. DIFERENCIAS INTRASUJETO ENTRE TRES TIPOS DE
RESPUESTAS VERBALES: AISLADAS, GLOBALES, -
Y COORDINACIONES, TEST DE FRIEDMAN

GRUPO - ~
- ERIMENTAL NINOS DE NIVEL NINOS DE NIVEL
SESION

“Z” ENEL “ZN” O “N” EN

PRETEST EL PRETEST
Pretest - i Xi =g.0*
Intervencion 1 - X“=8g.8*
Intervencion 2 — ’ 3 =
Postest - X*=8.3*

* 5{0.01
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Podemos observar, en este caso, que so6lo existen diferencias
significativas entre las respuestas emitidas en el grupo de nifios que
habfan alcanzado en el pretest el nivel “Z-N". Esto puede mostrar,
en nugstra opinidn, que s6lo en este momento comienza a ser
importante la introduccién de coordinaciones aludiendo a aspec-
tos espacio-temporales. Es decir, s6lo a partir de este nivel este
tipo de respuestas es mas abundante que los otros.

Analizamos, por 0ltimo, las relaciones entre la frecuencia de
aparicion de coordinaciones y Ia alusiéon a los elementos del propio
cuerpo como algo aislado. Los resultados aparecen en la tabla 8.9.
Es interesante comprobar que sélo en ¢l grupo de los nifios de
mayor nivel en el pretest y en el postest son significativas las
diferencias entre ambos tipos de respuesta. Esto sugiere que la pre-
sencia de coordinaciones en los nifios mis mayores no s6lo se
mantiene, sino que ademdas aumenta en el postest.

TABLA 8.9. DIFERENCIAS INTRASUJETO ENTRE DOS TIPOS DE
RESPUESTAS VERBALES: AISLADAS Y COORDINACIONES.
TEST DE WILCOXON

" GRUPO _
EXPERIMENTAL NINOS DE NIVEL NINOS DE NIVEL

SESION “Z” EN EL “ZIN™ 0 “N” EN
PRETEST EL PRETEST

Pretest - Z=2,19%%

Intervencidn 1 - -

Intervencidn 2 - -

Postest - Z=1.85*%

* ng.OS

**pi0.01

Si bien hasta el momento nuestro anilisis se ha referido a las
relaciones entre las respuestas dentro de una determinada sesion,
revisamos, por ultimo, qué relaciones existen entre las frecuencias
de emision de una determinada respuesta a través de las diferentes
sesiones. Los resultados aparecen en la tabla 8.10.

Se observa que en los nifios de menor nivel existen diferencias
" en las frecuencias de emision de las respuestas que aluden a los ele-
mentos del cuerpo como algo aislado en el pretest y en el postest.
Existi6 un aumento de este tipo de respuestas en el postest
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TABLA 8.10. DIFERENCIAS INTRASUJETO ENTRE LOS MISMOS
TIPOS DE RESPUESTAS EMITIDAS EN EL PRETEST Y
: EN EL POSTEST. TEST DE WILCOXON -

GRUPO

EXPERIMENTAL NINOS DE NIVEL NINOS DE NIVEL
llz!! EN EL “ZN” 0 ‘LN!! EN

RESPUESTA PRETEST EL FRETEST
Global - Z=2.36%*
Aislada Z=-178* -
Coordinacion - Z=-2.02*
**5{0,01
* p(0.05

debido, en nuestra opinion, a que disminuyd la ausencia de res-
puesta verbal y las referencias al movimiento animal. Por el con-
trario, en el grupo de los nifios de mayor nivel, aumentan las coor-
dinaciones y disminuyen las referencias al propio cuerpo conside-
rado globalmente.

En términos generales, podemos concluir por lo tanto que el
aprendizaje facilita la aparicién de coordinaciones espacio-tempo-
rales entre los elementos del propio cuerpo, al menos cuando los
nifios han alcanzado un determinado nivel de desarrollo en la for-
macion de su imagen corporal. Aunque con ciertas resetvas, pode-
meoes afirmar también que existe una progresiva disminucién en las
alusiones a los elementos corporales aislados. No hemos podido
comprobar, sin embargo, que este aumento en las coordinaciones y
esta disminucién en referencias a elementos aislados unos de otros
se produzcan paralelamente.

8.5.4. Aprendizaje y autocontrol

Un altimo aspecto que ha sido objeto de nuestro andlisis es
determinar hasta qué punto los nifios de esta edad son capaces de
establecer un control de su propia conducta motora con ayuda de
la verbalizacién. Los resultados obtenidos, desde una perspectiva
cualitativa, aparecen en las tablas 8.11 y 8.12.

Conviene sefialar que entendemos por control de 1a conducta
motora una determinada forma de establecer relaciones entre la
accion y la representacion unavez que el nifio ha tomado conciencia
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de su actividad. En el caso de que no exista control de la accion, el
nifio alude a unos determinados movimientos que no realiza; es
decir, la accion y la verbalizacion no tienen entre s{ ninglin nexo.
Poco a poco ¢l nifio va siendo capaz de describir lo que realiza. El
control total de la accién, que equivale a una correspondencia entre
la accién y la verbalizacion, s¢ adquiere progresivamente.

La tabla8.11. muestra las relaciones entre el control de la pro-
pia accidn y los procesos de verbalizacion. Se tiene en cuenta, ade-
mds, ¢l modelo de esquema corporal al que aludia el nifio al descri-
bir su accidén.

Podemos observar aqui que el mejor control sobre la accién
tiene lugar en aquéllos que poseen un nivel més elevado en relacion
con la representacion de su esquema corporal y que ademas, han
introducido un mayor nimero de coordinaciones en sus respuestas
verbales. Lo mismo ocurre en el postest, tal como se observa en la
tabla 8.12,

A partir de estos datos son posibles dos conclusiones. En pri-
mer fugar, los diferentes criterios que nosotras hemos utilizado
para determinar el progreso en la toma de conciencia parecen desa-
rrollarse conjuntamente; es decir, ¢l progreso se producirfz sin la
existencia de grandes “desfases” entre ellos. En cualquier caso,
esta afirmacidn ‘deberfa ser comprobada en nuevos trabijos. Por
otra parte, el control de la accidén a través de la verbalizacidn
mejora el aprendizaje.

CCONCLUSIONES

Expondremos las conclusiones de nuestra experiencia a partir
de los objetivos que hablamos sefialado al comienzo de nuestra
gxposicion.

En primer lugar, nos preguntdbamos hasta qué punto los nifios
construyen representaciones cada vez mds precisas de su cuerpo en
movimiento si son entrenados en relacidon con el proceso de toma
de conciencia de su accidn. Podemos afirmar que esa mejora se
produce y que el aprendizaje acelera en alguna medida la apari-
cion de representaciones de la imagen corporal que se adquieren
progresivamente a través del desarrollo. Lo que resulta quizas mas
importante para nosotras en ¢l contexto de esta investigacion es
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que dicho progreso se produce, sobre todo, en aquellas situaciones
en las que el nifio interactia con el adulto. En este sentido, pode-
mos afirmar que la toma de conciencia de acciones motoras y
automaticas no es diferente de la conceptualizacion de la accidn en
otro tipo de tareas. Recordemos que también en las acciones cau-
sales y logico-matematicas la toma de conciencia se ve favorecida
por la interaccién con el adulto.

En segundo lugar, los nifios verbalizan su accion introdu-
ciendo progresivamente coordinactones espacio-temporales entre
los elementos de su cuerpo. Ello indica, en alguna medida, la
importancia de esas dos dimensiones en la formacion de la imagen
corporal. En cualquier caso, es necesario que los nifios hayan al-
canzado un determinado nivel de desarrollo en la representacion
de su imagen para que puedan introducir esas coordinaciones.

Por Gltimo, cabe afirmar que los nifios van alcanzando progre-
sivamente un control de su accién por medio de representaciones
verbalizadas. También en relacion con esa forma de control se pro-
duce un progreso a través del aprendizaje.



APRENDIZAJE Y TOMA DE @
CONCIENCIA EN LA ESCUELA

9.1. HACIA UN MODELO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

.Qué puede aportar a la escuela un trabajo como el que hemos
llevado a cabo? A esta pregunta queremos responder en las piginas
siguientes. Conviene recordar que esta investigacion comenzo en el
aula a partir de las dificultades que muchos maestros encontraban
al aproximarse a bloques temdticos como “El conocimiento de
s{ mismo”. Aunque quisimos dar una orientacion basicamente apli-
cada, sin embargo, la escasez de estudios sobre ¢l tema directa-
mente relacionados con ¢l contexto educativo nos condujo pri-
mero a una reflexion tedrica sobre el problema y después, a un
analisis empfirico de algunas cuestiones que nos parecfan prelimi-
nares a la intervencion en el aula. Lo que ahora exponemos, como
consecuencia de este {rabajo previo, puede ser el punto de partida
para otros estudios que realizaremos més directamente ¢n el con-
texto educativo.

El e¢je de nuestras reflexiones serd el modelo que adopta
Brown (1982) para exponer los elementos implfcitos en una situa-
cibn de aprendizaje. Muchos de los aspectos que en nuestra
opinién, surgen tras un andlisis de los problemas implicitos en ¢l
proceso de toma de conciencia o incluso en la construccion del
autoconcepto pueden aglutinarse en torno a e¢se eje. Recordemos
que para esta autora era necesario tener en cuenta, al considerar
un proceso de aprendizaje, al menos cuatro elementos: a) Las
caracteristicas del que aprende. b) Las actividades implfcitas en el
aprendizaje. ¢) El tipo de tarea. d} La naturaleza dc los materiales.
El hecho de que presentemos las implicaciones educativas de los
procesos de aprendizaje en situaciones relacionadas con la toma de
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conciencia y el conocimiento de s mismo a partir de este modelo
nos ha obligado a introducir en él algunas modificaciones con ¢l
fin de ajustarlo a nuestras necesidades. En la figura 9.1. aparecen
los elementos que pueden tenerse en cuenta en este modelo, tal
como ha sido adaptado por nosotras.

FIGURA 9.1. APRENDIZAJE Y TOMA DE CONCIENCIA EN EL

CONTEXTO ESCOLAR
Actividad eri aprendizaje
¥ Tipo de tarea
Caracterfsticas
del que aprende SUIETO =+ ACCION =+ OBJETO
Materiales

CONTEXTO SOCIAL
4

Relacién con el adulto ¥ con
los iguales

Como podemos observar en la figura 9.1., todas las dimensio-
nes del modelo de aprendizaje que propone Brown (1982) se rela-
cionan con los tres elementos esenciales que intervienen en el pro-
ceso de toma de conciencia de la accién propia: el sujeto gue actia,
la accién realizada y el objeto scbre el que se ejerce la accidn.
Ademads, teniendo en cuenta que el contexto social se ha revelado
como un factor decisivo en el aprendizaje, hemos introducido esta
nueva dimension, que e¢s también esencial en la educacién. Desde
nuestra perspectiva, todos estos elementos deben tenerse en cuenta
cuando se programan situaciones de enseflanza-aprendizaje rela-
cinadas con el conocimiento de s{ mismo o con la toma de con-
ciencia de la accitén propia.

Precisaremos ahora este modelo teniendo en cuenta los resul-
tados obtenidos en nuestra investigacion.

9.2. LAS CARACTERISTICAS DEL QUE APRENDE.

Es evidente que no todos los nifios aprenden de la misma
manera. Los maestros son muy conscientes de ello, pero no sabe-
mos hasta qué punto lo tienen en cuenta cuando programan una
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actividad escolar. En términos muy generales podemos aceptar que
los nifios que aprenden en la escuela, incluso en el mismo aula,
difieren al menos en tres aspectos.

a) Nivel de desarrollo cognitivo

Entendemos por nivel de desarrollo, en este contexto,
las condiciones que desde el propio sistema de cono-
cimiento inciden en la asimilacién de contenidos cog-
nitivos del que aprende.

Recordemos en este punto algunos de los trabajos que
apoyan nuestra afirmacion. Casi sobra decir que el término nivel,
de acuerdo con su significado mas cldsico, se relaciona con cam-
bios estructurales y cualitativos en el desarrollo. Cualquiera de los
trabajos de Piaget vy Vygotski, citados a lo large de esta investi-
gacibn, aceptan esta descripcién del desarrollo. Son bien conocidas
también las criticas a las que estas interpretaciones han sido
sometidas.

A pesar de todo, trabajos més recientes, que se sitan en una
perspectiva microgenética y no tanto en el plano de la macrogé-
nesis, ¢omo lo hicieron Piaget o Vygotski, se ven obligados a reco-
nocer estas diferencias en el desarrollo. Karmiloff-Smith (1984,
1986), por ejemplo, propone la existencia de diferentes fases que
los nifios atraviesan hasta lograr un control de sus propias repre-
sentaciones interiorizadas que no sea ajeno al mundo exterior y al
feed-back que éste proporciona. Siegler (1985) acepta también que
el razonamiento infantil se ve controlado por reglas que varian en
su complejidad a través del desarrolio.

.Como tener en cuenta este aspecto en el contexto escolar en
situaciones de aprendizaje a propésito de la toma de conciencia o
del conocimiento de sf mismo? Desde nuestra propia experiencia
personal en la escuela, creemos que los nifios *‘no deben quemar
etapas’ demasiado deprisa. Lo expresaremos mejor con un gjemplo.

Recientemente hemos llevado a cabo algunas experiencias
que tratan de provocar en el aula la toma de conciencia de la
propia accién. Los nifios son capaces de interiorizdr su accion (por
ejemplo, lanzar una pelota en diferentes direcciones} y de expre-
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sarlo a través de un dibujo. Los dibujos manifiestan niveles de
complejidad muy diferentes incluso en los nifios que trabajan en el
mismo aula. En nuestra opiniéon, cuando el maestro es consciente
de que existen diferenties niveles de complejidad en los dibujos de
los nifios y probablemente en su desarrollo, puede favorecer su
aprendizaje en dos direcciones: a) No proponiendo la misma meta
a todos los nifios del grupo; lo que supone anular las diferencias
entre los nifios. b) Proponiendo tareas no demasiado lejanas de lo
que los nifios son capaces de lograr.

b) Indicadores del nivel de desarrollo infantil

Entendemos por “indicadores del nivel de desarrollo™,
en situaciones relacionadas con la toma de conciencia,
las dimensiones de la conducta que permiten describir
las diferencias que existen em las representaciones
infantiles expresadas a través de diferentes codigos
simbdlicos.

Los diferentes niveles de complejidad que hemos observado
en los procesos de toma de conciencia del nifio en distintos tipos
de tareas nos han permitido concluir que al menos tres factores
deben tenerse en cuenta para describir las sucesivas fases de la
conducta infantil, tanto en el contexto general del desarrollo como
en los procesos de aprendizaje. En primer lugar, las continuas alu-
siones a contenidos de conocimiento que han sido adquiridos a tra-
vés de la percepcion. Por ejemplo, para justificar su accion en la
construccién de la serie, el nifio de cinco afios explica que un deter-
minado elemento es grande o pequefio “porgue lo ha visto”. Este
tipo de respuestas es frecuente en cualquier tipo de tareas y
manifiesta una forma de conocimiento en la que el nifio estd con-
dicionado por el ambiente exterior., En este sentido, nuestros
resultados han sido coincidentes con los de Karmiloff-Smith (1986).
En segundo lugar, el nifio, en los niveles mas bajos de su desarrollo y
en este contexto, describe su accidon superponiendo acciones aisla-
das y sin establecer entre ellas ningln tipo de coordinacién. Pro-
gresivamente, los nexos, de diversos tipos, entre esas acciones van
aumentando. Por tltimo, en tercer lugar, un buen indicador del
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nivel de desarrollo del nifio viene dado por el ntimero de elementos
que es capaz de coordinar. Por ejemplo, recordemos como en la
tarea causal sdlo los nifios que habfan alcanzado fases relativa-
mente superiores establecian relaciones entre su accién, el objeto
en movimiento y los elementos del contexto en ¢l que el objeto
se movia,

En nuestra opinion, estos tres aspectos pueden ser objeto de
la observacién de las conductas infantiles por parte del maestro sin
excesivas dificultades. Creemos que una tarea importante del psico-
logo escolar es indicar al educador qué es aquello que puede
observar.

¢} - Nivel de conocimientos

Entendemos por “‘nivel de conocimientos” la canti-
dad y cudlidades de la informacién que el nifio ya
posee, adquirida progresivamente en el aula o fuera
de ella, vy que se relaciona directa o indirectamente
con cada una de las tareas que realiza en la escuela.

Un importante objetivo de cualquier sisfema educativo es
lograr que los nifios asimilen una determinada informacién que el
maestro ensefia en la escuela. Es decir, los nifios han de adquirir
un conjunto de conocimientos. Lo que quizds no siempre suele
seflalarse es que éstos no deben ser algo aislado de aguella informa-
cion que los nifios ya poseen. Lo nuevo debe integrarse en lo que
va se conoce. Siegler (1985) y muchos de los tedricos cuyos traba-
jos se inspiran en el procesamiento de la informacién han insistido
en este punto.

JCoOmo lograr e¢sta integracion entre viejos y nuevos conoci-
mientos en el contexto escolar y en situaciones de aprendizaje?
Siegler (1985) proporciona también algunas indicaciones. Serd
necesario que en situaciones concretas, los nifios actualicen 1o que
previamente han adquirido. Ello implica que el nifio adquirird més
ficilmente aquello que le resulte significativo. El maestro habri de
lograr, por otra parte, que la nueva y la vieja informacion se inte-
gren de un modo coherente,

En nuestra opinidn, el hecho de proponer situaciones de
aprendizaje relacionadas con la toma de conciencia podrfa con-
tribuir a facilitar esta integracion. Si tenemos en cuenta que la
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toma de conciencia se produce de la periferia al centro, el maestro
podrd proponer como meta de una actividad escolar una accion
que sea especialmente significativa para los nifios. Antes de provo-
car la toma de conciencia, procurara determinar cuél es la informa-
cién que los nifios ya poscen a proposito de esa tarea o del proble-
ma que allf se plantea. El proceso de toma de conciencia, que
implica ser conscientes de los medios empleados para lograr un
buen fin, podrd facilitar que el maestro introduzca progresiva-
mente la nueva informacion.

Es importante sefialar en este punto, a partir de las conclusio-
nes obtenidas e¢n nuestra investigacion empf{rica, que en la mayorfa
de las ocasiones los procesos de toma de conciencia de la accidn
propia son independientes de la solucion de un problema implfcito
en la accién que el nifio ha realizado. Incluso podemos afirmar que
la toma de conciencia de la accion contribuye a hacer explicito ¢l
espacio del problema que el nifio ha elaborado en cada tarea. En di-
cho espacio del problema, en las representacionesinteriorizadas que
el nifio construye del fendmeno, juegan un importante papel los
conocimientos que ha adquirido previamente en relaciéon con esa
tarea y que necesariamente deberd actualizar.

9.3. LA ACTIVIDAD DEL NINO EN EL
PROCESO DE APRENDIZAJE

;Como puede el maestro facilitar en el nifio determinados
tipos de actividad que hagan més fécil su propio aprendizaje?, jen
qué medida estas actividades estdn relacionadas con los procesos
de toma de conciencia? A estas cuestiones responden, en alguna
medida, los trabajos de A. Brown (1982). Para esta autora, una de
las diferencias fundamentales entre expertos y novicios en tareas
de aprendizaje, a proposito de la solucion de problemas, es la capa-
cidad de los primeros para controlar sus propios procesos de cono-
cimiento. Si bien no es éste el Unico tipo de actividad que puede
favorecerse en el aula, hemos de reconocer que ha sido sistemati-
camente olvidado. Desde esta perspectiva, el maestro podria
programar actividades que tuvieran en cuenta las siguientes, refe-
rentes al conocimiento:
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a) Control de los propios procesos de conocimiento

Por “control de los propios procesos de conoci-
miento” entendemos, en este contexto, la capacidad
del nifio de reflexionar, en mayor o menor grado,
sobre sus propias estrategias de conocimiento. Supo-
nemos que en la medida en que el nifio es capaz de
volver a considerar lo ya realizado, puede modificario
Vv en este sentido, controlar su actividad.

Brown v sus colaboradores (1983) sefialan la relacién de este
tipo de actividad con los procesos de metaconocimiento. Estos
autores sefialan al menos cinco aspectos que en nuestra opinion,
deben ser tenidos en cuenta por el profesor al programar la activi-
dad en la escuela y que favorecerdn la participacioén activa del nifio
en su propio aprendizaje. Esos cinco aspectos a los que se refieren
estos investigadores pueden estar en relacion con cinco situaciones
educativas cuyos objetivos podrian resumirse asi: 1) Ayudar al
nific a predecir los resultados de su propia accion o de los sucesos
que ocurren en el exterior. 2) Permitir al nifio que compruebe si
sus predicciones coinciden con el resultado real de la accion.
3) QOrientar al nifio a examinar la realidad de tal modo que pueda
ser tenida en cuenta y planificada en relacién con ella. 4) Facilitar
en el nifio el control de la actividad en curso. 5) Coordinar los dife-
rentes intentos de aprendizaje que pueden tener lugar en el con-
texto de una misma situacién.

Como podemos observar, el control de la propia actividad esta
unido a la conciencia que el nifio puede tener de la meta que pre-
tende lograr y a la relativa conciencia que puede ir adquiriendo de
los medios que son necesarios para lograrla.

b) Reconstruccion de la accion en el plano de la representacion

Este proceso alude a la toma de conciencia (Piaget,
1974) e implica la reconstruccién interiorizada de la
propia accion, Puede definirse como “‘una asimilacion
por conceptos’.

Pensamos que facilitar la toma de conciencia contribuird a
que ¢l nifio pueda controlar su propia actividad tal como ésta se
realiza en el medio ffsico. Si el punto anterior se referfa al control
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de los propios procesos de conocimiento, éste alude al control de
las acciones sobre los objetos o de aquellas que como en el caso de la
actividad psicomotriz, suponen un control del movimiento propio
en un contexto espacio-temporal.

Son multiples las situaciones que el maestro puede proponer
a]l nifio para facilitar la toma de’conciencia. Nuestra experiencia en
tareas de este tipo sugiere que los niflos son capaces de expresar a
través de distintos medios simbolicos aquello que han realizado y
que ello facilita la toma de conciencia. Por gjemplo, puede pedirse
al nifio que dibuje la tarea reatizada o su resultado, e incluso que lo
represente por medio de gestos y prescindiendo de los objetos
sobre los que la accidon se realiza. También el maestro puede favo-
recer en otros contextos la verbalizacién de la propia accién.

Somos conscientes de que la actividad escolar no puede estar
apoyada exclusivamente en este tipo de actividades orientadas a
facilitar la toma de conciencia. Pero también podemos reconocer,
sin embargo, que su introduccién en el ambiente escolar contri-
buird a que el nific comprenda progresivamente el significado de
su actividad.

¢) Control de la propia actividad mediante el lenguaje verbal

Decimos que el sujeto controla su propla actividad
por medio del lenguaje cuando es capaz de establecer
una correspondencia entre la verbalizacion de la tarea
realizada y su efecucion real.

Este tipo de control de la conducta, que el maestro puede
también facilitar, adquiere especial relevancia en aquellas tareas
que implican una reflexién previa o por otra parte, en determi-
nadas situaciones que suponen un control del propio movimiento.
En nuestra opinion, el hecho de que ¢l nifio sea capaz de verbalizar
el proceso seguido en la ejecucion de la tarea facilitard el apren-
dizaje y ayudard a conseguir el éxito, sobre todo en aquellas tareas
que implican solucién de un problema.

Todo esto se comprenderd mejor con un ejemplo, Recordemos
al nifio que construye una serie. En esa situacion son posibles dife-
rentes conductas, desde aquella en la que el nifio no es capaz de
ordenar los elementos, o los ordena sin ser capaz de justificarlo,
hasta aquella otra en la que no sdlo construye los elementos sino
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que ademads explica las razones de su actividad. En este contexto,
la verbalizacién de la propia accidén puede ser un elemento impor-
tante para facilitar el progreso (Vygotski, 1977).

d} Posibilidad de generalizar lo adquirido a nuevas situaciones

Solo cuando el nifio es capaz de generalizar a nuevos
contextos lo que ha adquirido a través de un determi-
nado entrenamiento, es posible afirmar que ha tenido
lugar realmente el aprendizaje.

Este aspecto ha sido sefialado por muchos de los autores més
clasicos que se han ocupado del problema del aprendizaje (Inhel-
der, Sinclair, Bovet, 1974; Doise, 1983). ; Como puede favorecerel
maestro el desarrollo de esa capacidad? Proponiendo é1 mismo la
realizacion de tareas que impliquen la aplicacion de lo aprendido a
nuevos contextos, Conviene sefialar, por tltimo, que al referirnos a
la generalizacion, no se trata de aludir sélo a los contenidos cogni-
tivos adquiridos, sino también a las capacidades cognitivas que se
desarrollan a través del aprendizaje (Markman, 1985).

9.4. APRENDIZAJE Y TOMA DE CONCIENCIA:
TIPCS DE TAREAS Y MATERIALES

Las tareas y los materiales que intervienen en el aprendizaje
eran otros dos aspectos que introducfa Brown (1982) en su mo-
deto. ;De qué modo inciden ambos en el contexto escolar cuando
se trata de facilitar el aprendizaje en tareas relacionadas con la
toma de conciencia?

Antes de responder a esta pregunta es necesaria una precision.
Aludiremos conjuntamente a estos dos aspectos, a diferencia de
lo que hace Brown (1982), debido a que el tipo de material sobre
el que se ejerce la accién, el objeto, desempefia un importante
papel cuando se trata de diferenciar entre sf unas tareas de otras.

Recordemos. como en las tareas causales el nifio “modifica” el

objeto sobre el que ejerceé su accidén; por ejemplo, al aplicar una
fuerza que produce el movimiento. En la actividad logico-matemaé-
tica prescinde de los componentes dindmicos y cinemadticos de los
objetos. Y finalmente, en la. actividad psicomotriz, ¢l papel del
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objeto queda reducido al minimo (Piaget, [974 a, 1975). Aunque
esta distincién pueda resultar problemaética y desde luego, no
demasiado precisa, puede ser util para diferenciar entre diversos
tipos de tareas.

Desde esta perspectiva, existen tres factores que el profesor
podré tener en cuenta en el aula para facilitar los procesos de toma
de conciencia del nifio: la especificidad de la tarea, las relaciones
entre las tareas y el papel del objeto sobre el que se realiza la
accion.

a)  Especificidad de la tarea

La especificidad de una tarea puede determinarse en
Juncién de cuatro efemnentos: en primer lugar, el
papel que en ella desempefia el objeto sobre el que se
eferce la actividad: en segundo lugar, la informacion
que el nifio debe actualizar para resolver la tarea; en
tercer lugar, los procesos cognitivos a través de los
cuales esa informacién se manipula v por dltimo, la
accion del nifio sobre el medio fisico.

Todos estos elementos citados se combinan entre s{ para
determinar la especificidad de la tarea. Si bien todos ellos pueden
ser tenidos en cuenta por el maestro cuando programa la actividad
escolar, hay un hecho especialmente significativo en relacién con
los procesos de toma de conciencia. Se refiere a la facilidad o difi-
cultad con que el nifio alcanza el éxito. Por gjemplo, en el juego de
la pulga que hemos propuesto o en la accion de lanzar una pelota,
el éxito en la accibn es casiinmediato;sin embargo, en otras tareas,
como construir una serie 0 lograr el equilibrio entre los brazos de
una balanza, el éxito puede ser posterior a un proceso de reflexion.
Creemos que las diferencias entre tareas de este tipo en el contexto
escolar pueden tener importantes implicaciones educativas.

b) Relaciones entre tareas

Los mismos elementos que permiten distinguir unas
tareas de ofras permiten establecer relaciones entre
ellas,

En el punto anterior hemos aludido a 1a necesidad de que el
maestro tenga en cuenta la especificidad de la tarea cuando la
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propone ¢n ¢l aula. Ello es importante, por ejemplo, porque pue-
den producirse diferencias en el grado de dificultad que se plantea
al nifio en funcién del tipo de tarea que deba realizar, incluso
aunque se exija la intervencion de un determinado concepto, como
el orden. Asf, no es lo mismo seriar pesos que longitudes.

Sin embargo, el contexto escolar no es, en nuestra opinion,
un laboratorio en el que las dificultades puedan presentarse per-
fectamente secuencializadas o los contenidos, aislados unos de
otros, sin que ningin factor ajeno incida en su presentacion. Es
importante afirmar, por tanto, que si bien el maestro ha de con-
siderar qué procesos cognitivos debe hacer intervenir el nifio en
una determinada tarea, los contenidos de las tareas han de presen-
tarse en el contexto de la vida real. Ser necesario, en este sentido,
mantener un cierto equilibrio entre la especificidad de las tareas
{cada una de las cuales puede situarse en un dominio de conoci-
miento diferente) y la ensefianza globalizada (que se sitha en
dominios complgjos de conocimiento, pero mis proximos a los
intereses del nifio). - B

¢) Elpapel del objeto en la actividad del nifio

El objeto sobre el que el nifio ejerce su accion se aso-
ciga o ésta formando con ella una totalidad. Poco a
poco ird distancidndose de él hasta cobrar conciencia
de que esa misma accibn podria realizarse con otro
objeto,

;De qué modo incide este aspecto en el proceso educativo?
En nuestra opinién, el maestro suele desconocer que el nifio puede
actuar sobre ¢l objeto directamente, manipulandolo, o indirecta-
mente, a través de su representacidon. En este segundo’ caso, que
supone la ausencia de aspectos perceptivos, las dificultades son
mucho mayores. Serfa importante mantener en ¢l aula la siguiente
secuencia cuando se trata de favorecer la toma de conciencia: en
primer lugar, acciéon del nifio sobre el objeto; en segundo lugar,
interiorizacion-expresion de esa accion sobre el objeto a través del
lenguaje verbal, del gesto o del dibujo y por altimo, diferenciar la
propia accién del efecto que produce sobre el objeto. Hemos
de reconocer que este Nitimo punto plantea enormes dificultades
a los nifios de preescolar.



264 PILAR LACASA Y DOLORES VILLUENDAS

9.5. INTERACCION SOCIAL EN ELL AULA

Nuestra investigacion ha revelado el enorme peso de las rela-
ciones sociales cuando se trata de favorecer la toma de conciencia.
Analizaremos ahora sus implicaciones educativas.

a) Lainteraccion con el adulto

La interaccidon del nifio con el adulto en situaciones
de ensefianza-aprendizaje favorece el aprendizaje en
cuanto que proporciona un “apoyo’’ o “andamiaje”
que facilita en el nifio la reorganizacion de sus propias
representaciones cognitivas,

Ellis y Rogoff (1986), y anteriormente Vygotski (1979, ed.
cast.), han mostrado que la interaccion del nifio con el adulto o
con otros nifios mas capaces facilita el aprendizaje. Parece posible
afirmar que las diferentes estrategias instructivas del adulto facili-
tan la reorganizacion de las propias representaciones. Ese punto
tiene gran importancia en la toma de conciencia, sobre {odo cuan-
do el tipo de preguntas que el adulto plantea al nifio orienta en
una direccidn u otra el proceso de conceptualizacion.

b) Lainteraccién con los iguales

Nuestra investigaciom ha mostrado que sblo la interac-
cibn con nifios mas capaces o del mismo nivel favore-
ce la toma de conciencia.

;Cudles son las implicaciones educativas de este hecho? Es al-
go coinplejo orientar con precisiéon al maestro en este punto. Si te-
nemos €n cuenta Ninicamente nuestros resultados, serfa convenien-
te, tal vez, introducir frecuentes variaciones en las composiciones
de los grupos dentro de la misma clase, de tal modo que los nifios
tuvieran oportunidades mualtiples de intefactuar con nifios del mis-
mo o de superior nivel al de ellos mismos (considerando el inconve-
niente de emparejamientos entre nifios de nivel bajo; lo que supon-
drfa marcar mayores distancias del resto del grupo de clase). Por
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otra parte, hemos de tener en cuenta que en el plano de la interac-
cién social, los factores cognitives no son los Gnicos que pueden
condicionar el aprendizaje. Se trata de un campo en el que los fac-
tores afectivos v motivacionales, que en este trabajo no se han te-
nido en cuenta, pueden tener también un importante papel.

CONCLUSIONES

En las péginas anteriores hemos querido presentar algunas re-
flexiones sobre las aportaciones que una investigacion como la
nuesira puede conceder a la escuela y especialmente, sobre qué
factores podria tener en cuenta el maestro cuando programa su
actividad en el aula.

Somos conscientes de que estas reflexiones son insuficientes
y de que es necesario aproximarse cada vez mds a la situacion real
del aula. Sin embargo, reconocemos que muchas de estas sugeren-
cias pueden resulfar dtiles en el aprendizaje escolar si el maestro
las tiene en cuenta en su trabajo para la clase. Por tanto, creemos
que los resultados de la investigacion gque ahora presentamos y la
colaboracién entre equipos docentes para programar conjuntamen-
te la actividad escolar pueden mostrar que las actividades relacio-
nadas con la toma de conciencia de la accién propia pueden facili-
tar el aprendizaje del nifio en diferentes tipos de tareas.



REFLEXIONES F INALES-_ﬂ @

Casi siempre suele decirse, cuando se estd finalizando un tra-
bajo, que nuevas investigaciones deberin continuarlo. Esto es pre-
cisamente lo que ocurre en nuestro caso. Quizds hayamos podido
responder a algunas de las preguntas que nos hacfamos al comien-
zo, pero es indudable que otras muchas han surgido. Estas reflexio-
nes finales aludirdn a ambos tipos de preguntas.

a) ;Qué esla toma de conciencia?

Podemos considerar la “toma de conciencia” como un pro-
ceso a través del cual el nifio se representa su propia actividad, fisi-
ca o mental, reconstruyéndola por medio de representaciones inte-
riorizadas. E! resultado de esta interiorizacién se exterioriza y se
hace presente a un observador cuando el nifio expresa dicha repre-
sentacion a través de diferentes codigos simbolicos. Uno de esos
codigos, y no el menos importante, es e} lenguaje oral. La toma de
conciencia implica, desde esta perspectiva, la intervencion de pro-
cesos metacognitivos o metaprocesos que conllevan la posibilidad
de que el nifio vuelva a ocuparse de sus propios procesos de cono-
cimiento o de su actividad, realizada en contacto cen el mundo ex-
terior. La toma de conciencia puede considerarse, por tanto, comao
una dimensién del conocimiento de si mismo relacionada directa-
mente con el yo activo.

b)  ;Cudles son los métodos mds adecuados para estudiar este fe-
némeno?

Hemos de reconocer que los estudios piagetianos han resulta-
do metodolégicamente insuficientes para aproximarnos a la toma
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de conciencia. E! método clfnico permite acceder a las representa-
ciones mentales del nifio y analizarlas con gran detalle, ayuda in-
cluso a determinar qué procedimientos cognitivos intervienen en la
soluciébn de un problema, pero sin embargo, introduce también
grandes dosis de subjetividad en la interpretacion de los fendmenos
psiquicos. Para salvar estas dificultades hemos acudido a los instru-
mentos que proporciona una metodologfa de la observacion; éstos
facilitan las descripciones de la conducta y ademds, hacen maés fac-
tible la introduccidon de algin tipo de cuantificacion.

En nuestra opinién, una cuestién decisiva, desde un punto de
vista metodoldgico, es determinar a través de qué medios accede
el psicologo o el educador a los procesos de toma de conciencia
que el nifio lleva a cabo. Al menos dos caminos muy diferentes pa-
recen factibles. El primero, que ha sido el que nosotras hemos se-
guido, consiste en analizar la verbalizacion del nifio, sus descrip-
ciones orales referidas a la propia actividad que trata de recons-
truir; un camino muy préximo a éste serfa analizar esas representa-
ciones cuande han sido exteriorizadas a través de otro medio de

“expresion (por ejemplo, el dibujo & el gesto). Una segunda via con-
siste en analizar el efecto que la toma de conciencia tiene sobre la
propia actividad; suponiendo que aquélla permita un mejor control
de ésta. Creemos que solo aquellos trabajos que hagan uso de los
datos obtenidos en estas dos direcciones aportaran un conocimien-
to preciso de los procesos de toma de conciencia,

c)  ¢Como se produce la toma de conciencia?

Resulta casi innecesario responder que para Piaget, la toma de
conciencia se produce de la periferia al centro. Es decir, el nifio to-
ma conciencia ficilmente de la meta qué se propone lograr en cada
una de sus acciones y es consciente, con mas dificultad, de los me-
dios que es necesario emplear para alcanzar esa meta. Esta tesis ha
sido plenamente confirmada en nuestra investigacion. Sin embargo,
creemos poder ampliarla, al menos en cierta medida.

En primer lugar, ha sido necesario llevar a cabo un anélisis pre-
ciso de cada una de las tareas estudiadas. A partir de ese an4lisis ha
sido posible lograr dos conclusiones:
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Los nifios entre cuatro y ocho afios se representan la accion
realizada y el objeto sobre el que ésta se gjerce como un todo
indisociable y progresivamente van siendo capaces de diferen-
ciar esos dos polos que estdn implicitos en la mayorfa de las
acciones, a saber, la propia actividad y los objetos del mundo
fisico que son necesarios para llevarla a cabo.

Piaget habia establecido una clara distincidon entre el papel
que ejerce el objeto exterior en la actividad causal y el lugar
de los objetos en las tareas logico-matematicas. Los resultados
de este trabajo no. permiten establecer distinciones tan claras
entre estos dos tipos de actividad a partir de las relaciones
que el nifio mantiene con el objeto en cada una de ellas. Pre-
sentaremos a continuacién algunas reflexiones que permitan
comprender mejor el significado de estas conclusiones; para
ello trataremos de sintetizar los problemas implicitos en la in-
teraccién sujeto-objeto en cada tipo de actividad,

Por lo que se refiere a laagctividad causal, conviene sefialar que
el nifio adquiere progresivamente la nocidn de causa como al-
go que puede atribuirse a la propia accion. Sélo cuando el ni-
fio es capaz de relacionar al menos dos aspectos de lasituacion,
parece reconocerse como alguien que ha producido un efecto
sobre el objeto. S6lo a medida que el nifio se reconoce como
“ser activo”, va diferenciando los objetos.

(Cudl es la relacion entre el sujeto y el objeto en las fareas 16-
gico-matermiticas? Piaget quiso siempre insistir, introduciendo
el concepto de abstraccidon reflexiva, en la importancia de la
accidbn del nifio cuando éste ha de elaborar el conocimiento
logico-matemadtico. El objeto pierde importancia y lo que inte-
resa es la accidn que el nifio ejerce sobre él. Es en este punto
en el que los resultados de nuestro trabajo se alejan de Piaget.
Fl objeto material sobre el que se realiza la acciébn condiciona
a ésta hasta tal punto que una misma nocidon (por ejemplo, la
de orden) podra aplicarse a unos objetos y no a otros en de-
terminados momentos del desarrollo. Los aspectos percepti-
vos del objeto, que Piaget no tuvo apenas en cuenta, desem-
pefian un papel decisivo tanto en la representacidn que
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¢! nifo forma de su accidon como en la solucidn correcta
de la tarea. :

. ;Qué decir de las tareas psicomotrices’? Recordemos que en
ellas el papel del objeto queda reducido al mfnimo. Incluso
en el caso de que el nifio realice una actividad de este tipo uti-
lizando un objeto, éste se integra plenamente en la accion. La
cuestion fundamental ante esta clase de tareas es, en nuestra
opinién, no tanto la relacidn que el nifio establece con el ob-
jeto cuanto el modo en que las representaciones de su accion,
una vez que ha tomado conciencia de Ia actividad, se convier-
ten en un instrumento de control. El tema que tiene en este
contexto mayor interés es analizar la transicion del movi-
miento automético al movimiento voluntario o viceversa.

La conclusion que todas estas reflexiones sugieren es, en tér-
minos generales, que los procesos de toma de conciencia son un
campo de investigacion capaz de aportar importantes observacio-
nes acerca de los procesos cognitivos implicitos en la selucién de
problemas en diferentes tipos de tareas.

d}  ;Qué situaciones de ensefianza-aprendizaje pueden facilitar la
toma de conciencia?

Es ésta la 0ltima cuestidén que queremos plantear antes de fi-
nalizar nuestro trabajo.

Uno de los objetivos més claros que nos habfamos propuesto
era analizar de qué modo es posible facilitar el aprendizaje del nifio
en relacion con los procesos de toma de conciencia. Llegamos a la
idea de que es mas importante “ensefiar al nifio a aprender ¢c6mo
aprender” que transmitirle solamente un conjunto de contenidos
de conocimiento,

Ademas, entendemos que la dimension bdsica de los procesos
dc aprendizaje, continuamente presente en la escuela y muy olvi-
dada en las investigaciones de los psicologos cognitivos, esla inter-
accién sociagl, Inspirados por algunas ideas de Vygotski, pensamos
que la toma de conciencia era un terreno especialmente adecuado
para analizar en qué medida la interaccidn social con los iguales o
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con el adulto facilita dicha toma de conciencia. Analizadas las rela-
ciones con cada una de las tareas a las que ya hemos aludido, las
mismas nos permiten mostrar que las situaciones de ensefianza-
aprendizaje posibilitan al nifio para tomar conciencia de su accidn
con mas facilidad,

Nuestros primeros andlisis, que se realizaron a proposito de
las tareas psicomotrices, nos llevaren a observar que la interaccidn
con un adulto permite al nifio obtener mejores resultados que el
hecho de manipular determinados objetos (por gjemplo, mufiecos
articutados en el caso de tareas que implican la imagen del cuerpo),
cuando se trata de tomar conciencia de su accidn,

Por otra parte, se analizé también la influencia de la interac-
¢ion con el adulto o con los iguales en tareas causales y logico-ma-
tematicas. A partir de esos andlisis se obtuvieron dos importantes
conclusiones. La primera permite afirmar que el nifio toma mejor
conciencia de su actividad cuando el proceso se lleva a cabo inter-
actuando sdlo con un adulto o en ocasiones, con el adulto y otro
nifio mas capaz (también la interaccioén con nifios del mismo nivel
de desarrollo facilitaba la toma de conciencia). Este hecho, sin
embargo, no puede generalizarse; aunque en ambos tipos de tareas
se obtuvieron resultados similares. Nuestra segunda conclusion, en
este contexto, se refiere al tipo de estrategia instructiva, de entre
las utilizadas por el adulto, que fue més eficaz. Encontramos que
parecen ser mis favorables las que tienden a orientar y centrar al
nifio en la tarea que las que se proponen provocar un conflicto so-
ciocognitivo.

Una vez que hemos revisado qué es la toma de conciencia, co-
mo se produce y qué situaciones instructivas la pueden favore-
cer, poco més nos queda por afiadir. Simplemente queremos resal-
tar que se trata de un amplio campo temdtico, poco explorade, en
el que nuevos trabajos tanto tedricos como metodolégicos habrin

de profundizar.
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