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Resumen

En este trabajo se revisa la incidencia del contexto social en el desarrollo cognitivo del nisio.
En él se analiza estedproblema desde diferentes perspectivas teéricas inspiradas en la biologia
y la etologia, y se alude al planteamiento ecolégico de Bronfenbrenner. Se presenta especial aten-
cion a los trabajos empiricos que, partiendo de la obra de Vygotsky, analizan la velacion del
nifio con el adulto insistiendo en c6mo ésta desempenia un importante papel en el paso de la
regulacion de la propia conducta a partir de los otros a la autorvegulacion y en como Jacilita
al nifio, en situaciones de aprendizaje o de solucion de problemas, formas adecuadas de cod:-
ficacion o de estructuracion de las tareas.
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Abstract

The approach proposed in this paper aims for an integration of context and cognitive deve-
lopment. Children adapt to the constrains and adopt the techniques provided bév society through
practice and instrucion with other people guiding their activities. Several theoretical frame-
works are presented, taken from Biology, Ethology and Ecology. Our reflection about the pro-
blem is close to the theoretical perspective that emphasizes in the sociocultural dimension of
the context. Several authors have attemlpted to show that adult-child interaction is a necessary
precursor to strategic skill in young children. The research we have reviewed allow us to con-
clude that the adult does not only improve children’s learning in specific tasks, but facilitates
more complex processes in which the child learns to learn.
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Tradicionalmente la piscologia ha estado interesada en examinar la con-
ducta y la vida mental del individuo pero, aun reconociendo que éstas son
inseparables del contexto en el que aparecen, no siempre se ha analizado
en profundidad el papel de éste en la génesis y desarrollo del comporta-
miento. Estudios recientes han mostrado, sin embargo, que las actividades
cognitivas fluctuan en funcién de la situacion. Se senala, por ejemplo, que
el rendimiento del nino en problemas que parecen exigir un mismo tipo de
procesos de conocimiento varia en relacién con aspectos concretos de la si-
tuacién en la que se realiza una tarea, por ejemplo, la familiaridad con el
problema (Gelman, 1978; DeLoache, 1980), el tipo de materiales que se uti-
lizan (Kingma, 1984; Lacasa y otros, 1985), o el hecho de interactuar con
unas personas u otras (Rogoff, 1982; Ellis y Rogoff, 1986). El objetivo de
esta exposicion es analizar el papel del contexto social, concretamente de
la interaccién del nifio con el adulto, en el desarrollo cognitivo. Revisare-
mos el tema desde diversas perspectivas tedricas en las que estin implica-
das diferentes nociones de contexto que, por otra parte, no siempre coin-
ciden en el peso que se le asigna como un factor del desarrollo.

DIFERENTES APROXIMACIONES TEORICAS AL ESTUDIO
DEL CONTEXTO

Seria muy dificil proponer una definicién de contexto que aglutinara
sus multples aspectos y en la que, ademis, estuvieran de acuerdo los in-
vestigadores. Esto se debe, sobre todo, a dos razones. Por una parte, con-
viene sefalar que cuando se adopta una determinada idea acerca de lo que
es el contexto ésta suele estar en estrecha relacion con los presupuestos ted-
ricos asumidos. Por otra parte, aquellas teorias en las que el contexto juega
un importante papel en la explicacién de la conducta, suelen situarse en una
perspectiva interdisciplinar y los psicologos buscan modelos inspirados, por
ejemplo, en la biologia (Piaget, 1967; Samerof, 1982), la etologia (Bowlby,
1969; Hinde, 1983) la ecologia (Bronfenbrenner, 1979) o la antropologia
(Cole, 1975; Cole y Griffin, 1980). Aludiremos ahora a las diferentes no-
ciones del contexto que estin implicitas en estos modelos para abordar, des-
de ellas, el tema de la interacién nifio-adulto. Aceptar un modelo u otro
condiciona tanto el tipo de cuestiones que se plantean como los métodos
propuestos para abordarlos. Dos advertencias previas son necesarias. La pri-
mera, que los modelos teéricos que presentamos son, Gnicamente, un ejem-’
plo de los posibles modos de entender las relaciones entre el contexto y los
procesos cognitivos, pero en ningin caso agotan los planteamientos que se
han ocupado en la-actualidad de este tema en psicologia del desarrollo. La
segunda, que nos detendremos especialmente en aquellos trabajos que po-
nen el acento en las dimensiones socioculturales del contexto y se refieren
al funcionamiento cognitivo del nifio en la etapa preoperatoria, por ser este
momento del desarrollo el que ha recibido, quizas, una mayor atencién por
parte de los investigadores.

La.influencia de la biologia en el estudio de los procesos cognitivos

A los psic6logos que se han inspirado en la biologia lo que les interesa
resaltar, sobre todo, es que el contexto presenta a los individuos determi-
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nadas dificultades que sera necesario superar para poder progresar y lograr
formas de conocimiento cada vez mis complejas. El progreso sélo es po-
sible a través del conflicto, vienen a decirnos. (Sameroff, 1983) es, tal vez,
uno de los autores que plantea més claramente el tema del contexto a partir
de las aportaciones de la biologia considerando, ademais, la influencia que
sobre ésta ha tenido la teoria general de sistemas (Waddington, 1976). En
su opinién Pidget es uno de los autores que han adoptado mas claramente
este modelo, su teoria de la equilibracién es una buena muestra de ello (La-
casa, 1984). El contexto se entiende alli como un entorno al que es nece-
sario adaptarse y se presenta como una fuente de dificultades que es pre-
ciso superar. Sin embargo, llega un momento en que la evolucién prescm—
de del contexto; no olvidemos que para Piaget la posibilidad de ir mas all4
de las condiciones espacio-temporales que delimitan las situaciones a las
que se enfrenta el sujeto es la caracteristica mas propia de la inteligencia.

Desde esta perspectiva cabe resaltar algunas investigaciones que se han
ocupado con detalle de la construccién social de la inteligencia, especial-
mente de la interaccién del nifio con sus iguales y, en algunos casos, con
el adulto. Los trabajos de la escuela de Ginebra (Doise, 1983; 1985; Perret
Clermont, 1984) senalan que el progreso en el conocimiento es el resultado
de la participacién en situaciones de interaccién que se apoyan en la exis-
tencia de un conflicto sociocognitivo, el papel del adulto esti relacionado
con la aparlcnon de este conflicto. (Doise y Mugny, 1981) presentan diver-
sas experiencias en relacion con este tema. Por ejemplo, en una tarea rela-
cionada con la conservacién de longitudes analizan el efecto de diferentes
tipos de conflicto sociocognitivo que el adulto puede crear en el nifio, uti-
lizando la contra-sugerencia a las respuestas infantiles como técnica de in-
terrogacién. Comparan la eficacia de dos situaciones cuando se trata de que
los nifios progresen en la solucién del problema: una de ellas consiste en
que el adulto proporciona la solucién correcta, que estd en contradiccién
“con la respuesta que el nifio habia dado previamente; en la otra situacién,
por el contrario, se ofrecen al nifio respuestas incorrectas pero que son di-
ferentes de las que el nifio habia expresado. Los resultados del trabajo mos-
traron progreso en ambas situaciones. Pensamos, sin embargo, que son ne-
cesarios otros estudios que precisen, con mayor exactitud, cual de las dos -
situaciones resulta més eficaz. En esta linea otros investigadores inspirados
en las teorias del aprendizaje social (Bandura, 1977; Zimmerman, 1983) han
analizado la incidencia de los modelos sociales en el desarrollo y se critica
(Russell, 1981, 1983) el recurso a la presencia de conflictos sociocognitivos
como la unica causa del cambio. Desde esta perspectiva algunos trabajos
(Murray, 1983; Robert, 1983; Robert y Charbonneau, 1977a, 1977b) han
sefialado la importancia de la interaccion con el adulto o con otros nifios
mds competentes en cuanto que proporcionan modelos de conducta que fa-
vorecen el desarrollo.

Los planteamientos etolégicos

Estas investigaciones tienen sus raices en los estudios de Lorenz (1981)
y Tinbergen (1972). F. Lépez (1983) ha enumerado con acierto los milti-
ples temas de estudio que estin presentes en ella. Nos interesan ahora las
que se relacionan con el desarrollo cognitivo (Charlesworth, 1978, 1983;
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Etienne, 1984). Estos psicélogos consideran también que el conocimiento
humano es una forma de adaptacién al medio. Aun con el riesgo de sim-
plificar demasiado diremos que sus trabajos se diferencian de los que se rea-
lizan desde la perspectiva del modelo anterior, principalmente, por sus
aportaciones metodologlcas por una parte, se ocupan de unidades obser-
vacionales mas amplias que incluyen tanto a la conducta como a las dimen-
siones del contexto y, por otra, las investigaciones se plantean en situacio-
nes naturales y no de labortorio. Cuando se analizan procesos cognitivos
el niicleo conceptual en el que convergen dichas unidades observacionales
es la nocién de problema. Un problema se define en relacién con «un blo-
que» de la conducta del sujeto que elicita una respuesta observable la cual,
a su vez, puede considerarse mediatizada por un proceso cognitivo.

En esta linea de trabajo Charlesworth (1983) cita algunos estudios, que
él y su equipo han llevado a cabo, en los que se observan situaciones de
interaccién nifio-adulto. En uno de ellos, por ejemplo, se analiza la rela-
cién de un grupo de nifios preescolares con el maestro, en conductas de so-
lucién de problemas que surgen durante las actividades ordinarias de la es-
cuela. El anilisis se centra en el tipo de preguntas y respuestas que emiten
los que intervienen en una situacién. Los resultados del estudio mostraron
que las cuestiones variaban en funcién del nimero de sujetos que interac-
tuaban, los nifios preguntaban mas cuando estaban sélos con el adulto que
cuando estaban en grupo. También las respuestas del adulto eran mas abun-
dantes en situaciones de interaccién individual. Desde nuestro punto de vis-
ta, lo que interesa resaltar sobre todo de este estudio es que no se pretende
dar una explicacién del progreso cognitivo o del modo en que éste se ve
facilitado por la interaccion del nifio con el adulto, tal como ocurria en los
trabajos citados anteriormente, sino, mis bien, de describir situaciones de
la vida diaria en las que se establecen relaciones sociales para resolver de-
terminados. problemas.

Entorno social y desarrollo de la conducta: el modelo ecolégico

Otro camino para acercarse a las relaciones que el nifio mantiene con
el entorno es el que ha seguido el modelo ecolégico (Bronfenbrenner, 1979;
Bronfenbrenner y Crouter, 1983). Bronfenbrenner, segtin él mismo dice,
pretende abordar determinadas cuestiones que no reciben un tratamiento .
exhaustivo o que se olvidan en los modelos clisicos de Piaget, Freud o, in-
cluso, Vygotsky; considera, por ejemplo, que no se habrian observado su-
_ ficientemente las actividades cognitivas de los padres o de otros agentes so-
ciales que se realizan ante el nifio ni, tampoco, se habria analizado en pro-
fundidad cé6mo las actividades de socializacidn, vistas en términos cogniti-
vos, estin distribuidas a través de diferentes entornos y relacionadas con la
clase social, la etnia o la estructura familiar. Estos problemas son, en su opi-
nién, un tema pendiente de la psicologia evolutiva. Para estudiarlos se pro-
ponen diferentes niveles de anilisis, centrados mis en los procesos sociales
que en la estructura social. No podemos presentar ahora en una exposicién
detallada de ellos que, por otra parte, ya existe en castellano (Del Rio y Al-
varez, 1985) y nos limitaremos a una breve alusién insistiendo en como se
plantea, desde esta perspectiva, el tema de la interacciéon del nifio con el
adulto.
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El modelo ecolégico senala que el anilisis del contexto puede ser rea-
lizado desde un triple nivel: 1) El microsistema, que alude al entorno mas
inmediato al nifio y a las actividades que tienen lugar dentro de él. Las si-
tuaciones a partir de las cuales se define pueden ser consideradas «escena-
rios» (settings). Incluyen aspectos tan diferentes como, por ejemplo, los ob-
jetos fisicos y el modo en que el entorno esti organizado por los adultos,
fisica y temporalmente o, también, las estructuras interpersonales en las que
el nifio llega a verse comprometido con otras personas. 2) El mesosistema,
desde el que se analiza cémo dos o mis escenarios pueden afectar a la con-
ducta del nifio simultineamente. 3) El exosistema que se refiere al «contex-
to externo» del desarrollo humano.

Lo que nos interesa resaltar, especialmente, es que desde cada uno de
estos tres niveles de anilisis se han realizado investigaciones relacionadas
con la interaccién nino-adulto. Citaremos algunos ejemplos. Bronfenbren-
ner (1974), situindose desde la perspectiva del microsistema, estudio la re-
lacién del nifio con un adulto, por ejemplo la madre, a través del efecto
que sobre ella pueda ejercer una tercera persona, por ejemplo el padre. Otro
tlpo de trabajos son los que comparan las relaciones que mantienen los ni-
fios y adultos en varios escenarios: en unos casos se analizan las relaciones
que un mismo nifio mantiene en dos escenarios distintos, por ejemplo, en
casa y en la guarderia (Cochran y Robinson, 1982; Gunnarson, 1978); en
otros casos los nexos entre escenarios se establecen a través de la figura del
adulto (Bronfenbrenner, 1983). Por ultimo, se revisa la influencia que los
cambios que se producen en el contexto general de la sociedad ejercen so-
bre desarrollo del nifio. También en este caso hay que tener en cuenta su
relacién con el adulto. Un ejemplo de estas investigaciones son las que se
realizan para analizar las diferencias que producen en los ninos el status de
trabajo de la madre (Hoffman, 1980; Bronfenbrenner, Alvarez y Enderson,
1982).

Como conclusion de esta breve exposicion diremos que las aportacio-
nes de estos trabajos, en nuestra opinidn, estin mas relacionadas con los
anilisis del entorno social en si mismo que con observaciones detalladas y
minuciosas de los procesos cognitivos del sujeto en los que aquél incide.

El estudio del contexto desde una perspectiva socio-cultural

Las relaciones entre cultura y conocimiento tienen un caricter peculiar.
Es ficil advertir que las manifiestaciones culturales, por ejemplo el arte, los
mitos o las creencias, son productos de procesos de conocimiento y que
éstos, a su vez, estan inmersos en una cultura. Es indudable que no todos
los psicélogos son conscientes de ello y que en muchas ocasiones las ma-
nifestaciones culturales y el conocimiento individual se han analizado como
fenémenos independientes que se estudian con metodologia distintas. En
el extremo opuesto estin los psicélogos que analizan el desarrollo cogniti-
vo en relacién con el contexto cultural (Hichmann, 1987; Sinha, 1988;
Wertsch, 1981; 1985) posiciones que muestran una fuerte influencia de la
antropologia, ello no resulta extrano ya que esta disciplina se ha visto obli-
gada a dar cuenta de un hecho decisivo: las sociedades proporcionan a sus
miembros diferentes tipos de experiencia que condicionan su conocimiento.
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¢Cémo incide el contexto en el conocimiento?

Para dar razén de la interaccion entre los procesos cognitivos y el con-
texto cultural, en cuanto que éste contribuye a configurar a aquellos, se han
dado dos tipos de explicaciones, (Laboratory of Comparative Human Cog-
nition, 1983). La cuestién, ante la que es necesario tomar partido, y a par-
tir de la cual es posible diferenciar esos dos planteamientos, es la de aceptar
o no la existencia de «universales cognitivos» a los que el contexto cultural
condicionaria y actualizaria. M. Cole y sus colaboradores distinguen clara-
mente esas dos posiciones tedricas y las representan graficamente. La figu-
ra 1 presenta los elementos esenciales incluidos en las explicaciones que
aceptan «universales cognitivos», estructuras o incluso procesos a los que
podrian tener acceso todos los humanos, mediatizados por el contexto cul-
tural. Desde este punto de vista se asume, por una parte, que las experien-
cias operan sobre un procesador central que a su vez controla el logro en
un determinado conjunto de tareas y, por otra parte, que pueden existir di-
ferencias entre los procesos cognitivos de los individuos que pertenecen a
diferentes culturas en funcién de un determinado grado de evolucién de es-
tas Gltimas. Estos principios serian compatibles, por ejemplo, con la expli-
cacién piagetiana de las diferencias encontradas en el rendimiento de lo su-
jetos a raiz de los estudios transculturales. -

FIGURA 1
Sistema Rendimiento en
Suceso .
de Procesamiento la tarea
\

S —> Ti
Procesador

52 —> Central > T2

" s3 — > ‘ T3

Contexto y procesos cognitivos: universales cognitivos

La figura 2, por el contrario, muestra lo que se considera un procesador
distribuido. En este caso se prescinde de un sistema de procesamiento cen-
tral y el funcionamiento cognitivo se entiende como un «proceso distribui-
do» a través de los individuos y de las sociedades. Es decir, un mejor ren-
dimiento del sujeto en determinadas tareas, que se produce como conse-
cuencia del desarrollo o del aprendizaje, es también funcién de su expe-
‘riencia en esa tarea, dicha experiencia est4 en relacion, por lo tanto, con pro-
cesos cognitivos especificos que el sujeto actualiza en ciertos contextos. De-
bemos tener en cuenta, por otra parte, que la cultura en la que el individuo
se ve inmerso determina, en gran medida, la posibilidad de que el sujeto
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esté en contacto con un contexto u otro. El principal problema al que se
enfrentan este tipo de teorias es explicar la generalizacién de lo aprendido
en nuevos contextos. Muchos de los trabajos que se han inspirado en la psi-
cologia de Vygotsky (1978; 1986), estableciendo estrechas conexiones en-
tre el contexto socio-cultural y los procesos cognitivos aceptan este plan-
teamiento tedrico, revisaremos a continuacién cémo el problema de la in-
teraccién nino-adulto adquiere en ellos una significacién especial.

. FIGURA 2
Sistema Rendimiento en
Suceso .
de Procesamiento la tarea
S1 esquema . & Ti
S2 .. esquema - T2
S3 - 5 esquema - 13

Contexto y procesos cognitivos: procesamiento distribuido

Los fundamentos vygotskianos de la perspectivas socio-cultural

Quienes se sitian en esta perspectiva tedrica ponen el acento en las di-
mensiones sociales del contexto y consideran que este transciende el entor-
no fisico y esta determinado, sobre todo, por quienes participan en una
situacion:

«Como McDermott y Roth (1978) han apuntado, el contexto estd consti-
tuido por lo que las personas estin haciendo tanto como por cuindo y dénde
lo hacen. Ello significa que las personas en interacci6n sirven como entorno a
los demis» (Laboratory of Comparative Human Cognition, 1983, p.333)..

El contexto, en este sentido, condiciona profundamente el desarrollo
cognitivo. La teoria de Vygotsky (1978; 1986) y Leontiev (1981; 1983) en-
fauzan que la actividad cognitiva no puede ser concebida como una carac-
teristica de la persona independiente del contexto en que esta piensa y ac-
tia, por el contrario, se ve determinada por el entorno sociocultural en dos
niveles: por una parte, la interaccién social proporciona al nifio informa-
cién y herramientas ttiles para desenvolverse en el mundo, esas son trans-
mitidas a los nifios a través de los miembros mis experimentados de la so-
ciedad; por otra parte, el contexto histérico y socio-cultural controla el pro-
ceso a través del cual los miembros de un grupo social acceden a unas herra-
mientas u otras. Aludiremos, brevemente a estos dos niveles.

En primer lugar hay que senalar que, de acuerdo con los planteamien-
tos mas clasicos de la psicologia soviética (Vygotsky, 1978), las funciones



32

. -

cognitivas aparecen primero en el plano social (interpsiquico) y sélo des-
pués en el nivel individual (intrapsiquico). El concepto de «zona del de-
sarrollo préximo» ayuda a comprender este proceso. Con él se indica, esen-
cialmente, que los nifios pueden hacer con un adulto o con un igual mis
capaz lo que no son capaces de lograr solos. Por tanto, la zona de desarro-
llo préximo es la distancia entre la capacidad de resolver un problema in-
dependientemente y la capacidad de solucionarlo junto a un adulto u otro
miembro mds capaz. Asi, el desarrollo cognitivo ocurre en situaciones don-
de la solucién del problema del nifio es guiada por el adulto, en la zona de
desarrollo préximo, regulando su actividad y proporcionindole un modelo
de ejecucién maduro.

En segundo lugar, Iz cultura maximiza su impacto sobre el desarrollo
proporcionando contextos a los que el nifio accede en funcién de la zona
de dearrollo préximo. Desde este punto de vista se reconoce que existen
varios caminos a través de los cuales los miembros de una sociedad pueden
influir en el nifo, ya que cuando se trata de fijar unos contextos u otros,
las précticas culturales van a tener un peso muy importante. Se sefialan al
menos cuatro factores de acuerdo con los cuales la cultura condiciona el
desarrollo del nifio: 1) la cultura organiza la presencia o ausencia de entor-
nos problemaiticos basicos a los que el nifio ha de enfrentarse y que estin
incorporados a la practicas culturales; 2) la frecuencia con que los nifios rea-
lizan ciertas actividades, que se consideran bsicas en un grupo social, estd
culturalmente organizada; 3) la cultura determina también las pautas de
acuerdo con las cuales ciertos sucesos se presentan conjuntamente. 4) por
tltimo, la cultura regula el nivel de dificultad de las tareas que han de rea-
lizarse en un determinado contexto.

En suma esta aproximacién estd basada en dos principios. En primer
lugar, existe una gran conexién entre los procesos de interaccién social que
se establecen en una cultura y los procesos psiquicos de sus miembros, ello
es debido a que el funcionamiento psicolégico del individuo emerge a tra-
vés de la internalizacién de varios procesos que estin presentes en la inte-
raccién social. b)  El concepto de zona del desarrollo préximo propor-
ciona un puente para que se establezcan las relaciones entre los nifios y los
adultos.

EL PAPEL DEL ADULTO EN EL DESARROLLO COGNITIVO
DEL NINO

¢Coémo incide el adulto en el desarrollo cognitivo del nino? Esta es la
cuestion esencial que se trata de responder. Ya hemos expuesto anterior-
mente, que el aprendizaje del nifio tiene lugar, primero, en un plano social
y solo después en un plano individual. El nifio, al principio, resuelve los
problemas en presencia de otros y gradualmente empieza a ejecutarlos por
si mismo: primero el adulto controla y guia su actividad pero poco a poco
ambos empiezan a compartir funciones en la resolucién de la tarea; el nino
comienza a llevar la iniciativa en la actividad, mientras que el adulto corri-
ge y guia en los momentos de vacilacién y duda; finalmente el nifo toma
plenamente el control y la responsabilidad de la tarea (Brown & French
1979; Laboratory of Comparative Human Cognition 1983; Wertsch 1978).
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Debemos precisar, por lo tanto, cuil es la ayuda que el adulto puede
proporcionar al nifio. Han sido varios los autores que han sefalado c6mo
la interaccién nifio-adulto es el precursor necesario para la adquisicién de
ciertas habilidades y destrezas basicas. Desde este punto de vista no se tra-

“ta, simplemente, de favorecer el aprendizaje en situacién concreta y en re-
lacién con un determinado contenido, es un proceso mis comple]o que per-
mitir a los nifios no sélo aprender a resolver una tarea precnsa, sino «apren-
der a aprender» (Brown, 1985). Esas habilidades de caricter general, que
el nifio adquiere en un contexto pero que podria generalizar a otros, resul-
tan dificiles de determinar y ello es debido, sobre todo, a que no siempre
se designan con los mismos términos y a que, ademas, diferentes procesos
pueden tener funciones similares. En cualquier caso podemos sefialar que,
entre esas habilidades que el nifio adquiere a través de su interaccién con
el adulto, las investigaciones mis recientes sefalan la importancia de capa-
cidades estrechamente relacionadas con el uso del lenguaje, por ejemplo, la
codificacion de la tarea de acuerdo con diferentes niveles de complejidad o
la autorregulacién de la actividad mediante la palabra.

Veremos a continuacién cémo el habla aparece, en el contexto de la psi-
cologia soviética, como uno de los pilares en los que se apoya el desarrollo
cognitivo del nifio y constituye una pieza esencial para explicar la influen-
cia facilitadora que sobre él tiene el adulto. La palabra es el punto de apo-
yo desde el que los procesos intersubjetivos llegan a convertirse en intra-
subjetivos. Si tenemos en cuenta algunos de los procesos que pueden in-
tervenir en una tarea de aprendizaje o de solucién de problemas, tal como
se especifican en la figura 3, descubrimos facilmente que el habla mantiene,
al menos, esos dos tipos de relaciones, a los que acabamos de referirnos,
con los procesos de conocimiento. En primer lugar, orienta la codificacién
de la informacién que recibe el sujeto a partir de la cual se define y se re-
suelve el problema; en segundo lugar se convierte en un importante ins-
trumento en el control de la propia conducta haciendo mais ficil su
planificacién.

La importancia del lenguaje en el desarrollo del nifo

La palabra como instrumento: sociogénesis del razonamiento

La raiz de muchos trabajos actuales que examinaremos a continuacién,
dedicados a profundizar en el caricter funcional de la palabra y desde esta
perspectiva en el papel de la interaccién nifio-adulto, esti en la psicologia
soviética. Resulta dificil comprender sus aportaciones sin referirnos a la
fuerte influencia de la obra de Marx sobre el pensamiento de Vygotsky. La
psicologia que se realiza en la Unidn Soviética en torno a los anos veinte
estd inmersa en el clima post-revolucionario y los planteamientos del ma-
terialismo hist6rico van a condicionarla profundimente. En este sentido la
psicologia de Vygotsky es no solo genética, como lo era la piagetiana, sino
también social. Shina (1988) ha senalado en un trabajo muy reciente que
s6lo teniendo en cuenta este aspecto es posible comprender los anilisis
vygotskianos que considerar a la simbolizacién como instrumento del pen-
samiento y que proponen, en ultimo extremo, una sociogénesis de razona-
miento. El habla, en este contexto, se considera instrumento en un doble
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FIGURA 3
TAREA
SUJETO OBJETO
Codificacién Informacién
Estructuracion
Autorregulacién LENGUAJE

Autocontrol <+ Habla Privada

Planificacién

RENDIMIENTO EN LA TAREA

Algunos procesos cognitivos implicitos en las situaciones de aprendizaje y solucién de
problemas

sentido, por una parte permite la comunicacién del nifio con los demis y,
por otra, un control de su conducta. Para comprender las relaciones que
existen entre ambos aspectos es imprescindible acudir al concepto de «in-
ternalizacién» que tiene una profunda significacién funcional. Como ya he-
mos sefialado esa internalizacién es progresiva en cuanto que el lenguaje ha
atravesado diversas fases, plenamente relacionadas con sus funciones, en las
que se advierte con claridad la relaci6n entre palabra y pensamiento. La evo-
lucién se produce, desde el habla pre-intelectual y pensamiento pre-verbal
hasta el habla plenamente interiorizada cuyas funciones no son sélo socia-
les sino también intrapersonales. Existe una fase intermedia, entre las dos
anteriores, la del habla egocéntrica o «habla privada» que tiene gran im-
portancia en la etapa preescolar. Desde este punto de vista se considera (Lu-
ria, 1961; 1982; Vygotsky, 1962; 1978) que los ninos pequenos usan el len-
guaje no solo para comunicarse, sino también para guiar, planificar y con-
trolar su propia actividad. Vygotsky observé que la palabra privada es emi-
tida como una idea adicional a una actividad dada.

«El habla egocéntrica aparece cuando el nifio intenta comprender la situa-
ci6n, encontrar una solucién o planificar una actividad naciente. Los nifios mas
mayores se comportan de una manera diferente: examinan el problema, piensan
(lo cual estd indicado por pausas mas largas) y después encuentran una solucién.
Cuando se les pregunta en qué pensaban los nifios responden en una linea si-
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milar al “pensamiento en voz alta” del preescolar. Asumimos que las mismas
operaciones que el preescolar lleva a cabo en voz alta son relegadas a un habla
interna y silenciosa en los escolares» (Vygotsky, 1986, p. 30).

Es bien sabido, por otra parte, que el tema de las funciones del habla
egocéntrica fue uno de los principales puntos de desacuerdo entre Vygotsky
y Piaget, para quien las palabras de los preescolares eran un signo de las
dificultades infantiles en entender la perspectiva de otra persona. Piaget apo-
yaba asi su postulado bésico de que el pensamiento de los nifios pequenos
estd centrado principalmente en su propio punto de vista. Vygotsky cues-
tioné estas conclusiones ya que, en su opinidn, la palabra privada dismi-
nuye y desaparece con la edad no porque llegue a ser socializada, como su-
girié Piaget, sino mas bien porque va a constituir la palabra «intima» o pen-
samiento verbal.

Interaccion nifio-adulto 'y habla privada: investigaciones recientes

A partir de los afios setenta se han realizado numerosas investigaciones
sobre el habla privada. Si bién todos reconocen que tiene un efecto regu-
lador sobre la actividad del nifio, los resultados no siempre son coinciden-
tes cuando se relaciona la presencia o ausencia del habla privada con la na-
turaleza de la tarea o el éxito o fracaso en la actividad. Citaremos algunos
ejemplos. Bastantes estudios sobre el uso de la palabra privada en los nifios
han fracasado cuando tratan de encontrar relaciones positivas entre un uso
espontineo de esta y el éxito en la tarea (Yaeger, 1968; Zivin, 1972; Beau-
dichon, 1973; Dickie, 1973), no obstante Frauenglas y Diaz (1985) creen
que esta carencia de correlacién positiva no necesariamente contradice las
afirmaciones tedricas de Vygotsky que habia afirmado que el habla privada
aumentaba en funcién de la dificultad de la tarea. La esperada, y usualmen-
te observada, correlacién entre palabra privada y fracaso en la tarea no con-
tradice la idea de que tal palabra podria verdaderamente ser un instrumen-
to usado por el nifio para mejorar la ejecucién. En esta linea se ha senalado
que la palabra privada suele aparecer en momentos en que la tarea presenta
especial dificultad (Goodman, 1981) o en funcién del grado de dificultad
que pueden manifestar diferentes tareas (Berk, 1985, Fuson, 1985). No es
sorprendente que estas dificultades incrementen la probabilidad del fracaso
en la ejecucion y, en esta linea, habra que aceptar que la presencia de la pa-
labra privada seria més frecuente en relacién con el fracaso que con el éxi-
to. En definitiva, parece posible admitir que las caracteristicas de la tarea
pueden enmascarar los efectos positivos de la palabra privada en su ejecu-
cién. En esta linea de trabajo Gaskill y Diaz (1987) llegan a la conclusién
de que cuando se controla la dificultad de la tarea y se tiene en cuenta la
mejora en el tiempo, y no la ejecucién en un momento dado, hay una fuer-
te correlacion entre la presencia de la palabra privada y la mejora en la tarea.

La cuestion que debemos plantear ahora es en qué medida la interac-
cion del nirio con el adulto favorecerd las funciones que Vygotsky asocié al
habla privada, en cuanto que puede considerarse un instrumento de caréc-
ter simbdlico. El nifio preescolar no sélo actia sino que también habla y
ello le permite controlar las propias acciones, planificarlas e, incluso, trans-
cender los estimulos que tiene ante si considerando aspectos de la tarea que
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no estin presentes en su reducido campo visual. Wertsh (1979) ha resumi-
do con acierto como la interaccién social puede generar procesos cogniti-
vos, muy similares a los que hace surgir el habla privada, que favorecen el
aprendizaje y la solucién de problemas:

«El nifio es incapaz de formular y ejecutar muchas acciones independiente-
mente porque no puede representarse una meta que no esti directamente suge-
rida por el entorno; esto es, el nifo sélo puede realizar independientemente aque-
llas acciones dirigidas a una meta que no requiere una representacién descon-
textualizada. Si el nifio de temprana edad lleva a cabo acciones dirigidas a metas
que requieren esta forma abstracta de representacién, sus intentos tendrin que
ser mediatizados y regulados por un adulto capaz de formar esa representacién»
(Wertsch, 1979, p. 89).

El texto alude a que los ninos comienzan a regular su actividad cuando
son capaces de utilizar por si mismos, en un plano intrapsiquico, aquellos
instrumentos de caricter simbélico que usaban mediatizados por los adul-
tos. Entre estos instrumentos el principal es «el habla directiva».

Revisaremos algunos trabajos que analizan la relacion del nifo con el
adulto considerando, desde el punto de vista que acabamos de sefialar, que
esta situacién favorece la internalizacién de instrumentos simbélicos que
tienen un importante papel en el control de la conducta. Con el fin de in-
troducir una cierta sistematizacion en un campo de estudio enormemente
complejo diferenciaremos dos tipos de trabajos a cuya temitica ya hemos
aludido anteriormente. En primer lugar, aquellos que insisten en que esa
interaccion juega un importante papel en el paso de la regulacién de la pro-
pia conducta a partir de los otros a la autorregulacién, entendida ésta como
el éxito en la resolucion de problemas que se ejecutan independientemente.
Nos detendremos especialmente en los que se han dedicado a estudiar la
planificacién; por otra parte, los que consideran que la relacién con el adul-
to facilita el acceso del nifio a la informacién necesaria para resolver la ta-
rea, desde este punto de vista puede aceptarse que los adultos facilitan al
nino sus procesos de codificacién.

¢Como favorece el adulto la autorregulacién infantil?

Ann Brown (1987) relaciona la autorregulacién con la metacognicioén,
considerando ésta como un conjunto de procesos que permiten al nifio di-
rigir la atencién a su propio funcionamiento cognitivo. Se interesa sobre
todo por sus dimensiones funcionales ya que considera que facilita el con-
trol que el nino puede ejercer sobre su propia conducta, en este sentido la
autorregulacién esta en estrecha relacién con procesos como la planifica-
cién, el control ejecutivo, la revisién y correccién de los errores, etc. En
otro lugar hemos revisado con mayor detalle este proceso (Garcia Madru-
ga y Lacasa, 1989). Diferentes investigaciones han sefialado cémo el con-
texto (Brown y Reeve, 1987) y, sobre todo, determinadas situaciones de in-
teraccién nino-adulto facilitan su desarrollo. Desde este punto de vista con-
viene resaltar que aunque, de acuerdo con algunos estudios recientes, la me-
tacognicién parece ser una de las habilidades cognitivas que se benefician
de la participacién social en mayor medida (McLane, 1987; Hartup, 1985),
otras investigaciones (Kontos, 1983) no han obtenido datos totalmente con-
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cluyentes en este punto. Nos acercaremos al problema citando como ejem-
plo algunos trabajos concretos.

El control de la conducta infantil: la metacognicion

Wertsch y Hickmann (1987) analizan el proceso de interaccién nifio-
adulto, en situaciones de solucién de problemas, para determinar de qué
modo los adultos regulan las conductas de los nifios. En el estudio paru-
cipan nueve diadas de madres con sus hijos. Las edades de los nifios, que
asistian a un preescolar, estaban comprendidas entre 2,6 y 4,6 anos. La ta-
rea consistia en la realizacién de un puzzle por parte de nifios, de acuerdo
con un modelo, con ayuda de la madre. Los resultados se analizaron a par-
tir de una codificacién de las interacciones de ambos, segmentadas en «epi-
sodios», éstos incluian todas las conductas implicadas en la colocacién de
una pieza; aunque la mayoria de las veces la colocacién era correcta, los
ninos realizaron en ocasiones colocaciones incorrectas que la madre no in-
tentd corregir. Los episodios se clasificaron teniendo en cuenta la dificul-
tad de cada una de las piezas para ser situada correctamente. Los autores
presentan en este trabajo analisis microgenéticos de dos diadas. En la pri-
mera, que corresponde a la interaccién de un nifio de 4,6 afios con su ma-
dre se advierte un cambio en la distribucién de las estrategias de control a
través de los sucesivos episodios; existe un paso de la autorregulacion a tra-
vés de la madre a la autorregulacién por parte del nino; dicho control se
observa en que aquella, al principio de la sesién, dirige la atencion del nifio
al modelo —general o especifico—, selecciona las piezas, las sitaa, etc., pero
progresivamente es el nifo quien realiza la actividad y toma la iniciativa.
En definitiva, se asiste a la génesis de conductas de autocontrol que supo-
nen una revisién de la propia actividad en curso. En la segunda pareja, en
la que el nifio tiene 3,6 afos, es la madre la que, durante todos los episo-
dios, controla la actividad del nino. Los resultados del trabajo mostraron
que la regulacién de la madre, en forma de miradas, indicaciones, indirec-
tas, etc., aumentaba en funcién de la edad del nino; es decir, existia un ma-
yor control de la conducta por medio de los otros cuando los nifios eran
mis pequenos. A modo de conclusién puede afirmarse que dicho control
sobre la conducta infantil se produce porque los adultos proporcionan al
nifio un amplio repertorio de regulaciones tanto verbales como no verbales.

sEs la interaccion nifio-adulto el «iinico» factor en la génesis
de la metacognicion?

Una investigacion que Susan Kontos (1983) realiz6 hace ya algunos anos
habia llegado a conclusiones parcialmente diferentes a las de la investiga-
ci6n de Werstch y Hickman (1987). En su trabajo presenta dos experimen-
tos cuyo fin era analizar el impacto en los procesos de metacognicién in-
fanti] de la interaccion del nifio preescolar con el adulto. Consideraba que
dicha interaccién mejoraria el rendimiento de los nifos en la tarea. Selec-
ciond una tarea dificil, pero que podia lograrse con la ayuda de un adulto,
que consistia en la realizacién de un puzzle. En el primer estudio partici-
pan 39 nifios, cuya media de edad era de 4,1 anos y sus madres. El princi-
pal objetivo era proporcionar una descripcion detallada del entorno que fa-
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vorece la metacognicién, se analizé la direccién verbal que la madre pro-
porciona al nifio mientras resuelve el problema y su incidencia en la acti-
vidad del nifio. La madre era instruida previamente en cémo resolver el
puzzle y en cémo podia ayudar verbalmente al nifio; no existia, sin em-
bargo, ninguna imposicion y ella podia elegir el método de ayuda que con-
siderara mis conveniente. Tampoco se fijaba un tiempo limite para la in-
teraccion de la madre con su hijo. Las sesiones estaban divididas en tres fa-
ses, en la primera y la tercera el nifio interactuaba con el experimentador
y en ambas se determinaba, por una parte, el nimero de piezas que el nifio
habia colocado correctamente y, por otra, el conocimiento que el nifio te-
nia de las estrategias que habia utilizado, para ello era interrogado por el
experimentador una vez que habia realizado la tarea. En la segunda de las
fases el nifio resolvia el problema con la madre. Los resultados se analiza-
ron a partir de una categorizacién de las conductas de ambos y este aspec-
to es, en nuestra opinién, una de las aportaciones mis importantes del es-
tudio. Las categorias para analizar las verbalizaciones de la madre a partir
de su contenido metacognitivo incluian, por ejemplo, referencia a la meta,
conocimiento de aspectos perceptivos o conceptuales que facilitaban la ta-
rea, division de la tarea con el fin de que el nifio pudiera ir dando cada uno.
de los pasos separadamente, etc. Las categorias se ordenaron, ademis, en
dos grupos: las que se referian a la tarea y las que aludfan a la estrategia
del nifio. Los resultados mostraron que en las conductas verbales de la ma-
dre existe un gran nimero de verbalizaciones con contenido metacognitivo
(69 %) en relacién con el nimero total de verbalizaciones emitidas. Dichas
verbalizaciones variaban en funcién de la edad del nifio, tanto en la canti-
dad como en su naturaleza; eran mas abundantes en las madres de nifios
pequenos y, en este caso, también mas simples, por ejemplo, no se verba-
lizaba la estrategia total sino el movimiento de una sola pieza. Las corre-
laciones entre estas verbalizaciones de la madre y el logro en la tarea de sus
hijos fueron bajas aunque algunas de ellas significativas.

En el segundo estudio que presenta Susan Kontos (1983) se pretenden
ampliar las conclusiones del primero. Entre sus objetivos quizi era el mis
importante contrastar las diferencias existentes entre un grupo de nifios que
recibian asistencia metacognitiva y otros que estando inmersos en una si-
tuacién social similar, en este caso la interaccién con el padre, no tenian
ese tipo de asistencia. En este grupo los padres no habian conocido la tarea
previamente y se limitaban a animar a los nifios cuando colocaban las fi-
chas en una posicién correcta. En este caso, a diferencia del anterior, no
existian correlaciones entre el logro en la tarea y las afirmaciones metacog-
nitivas de los padres de los nifios del grupo experimental. Ademais, los ni-
fios del grupo de control, que no recibié ayuda metacognitiva, mejoraron
su rendimiento de un modo bastante similar a los ninos del grupo experi-
mental. Kontos, a partir de estos dos estudios, llegé a la conclusion de que
un mejor, rendimiento en la tarea puede ser debido tanto a la interaccién
con el adulto que favorece la metacognicién como a los efectos de la repe-
ticion. Esto le hace pensar, por otra parte, que aunque la interaccién nifio-
adulto fomenta la adquisicién de ciertas destrezas no se puede decir que es
un precursor necesario para el desarrollo de las habilidades metacognitivas.
En su opini6én nuevos estudios habrin de contrastar el papel que tienen en
el origen de la metacognicién el plano interpsiquico, la interaccién nifio-
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adulto y el plano intrapsiquico, resolver un problema individualmente.
Ninguno de estos dos niveles debe ser olvidado.

El papel de la interaccién nifio-adulto en conductas de planificacion

sQué significa «planificar»?

Cuando Ann Brown (1987), analiza las raices tedricas de la metacogni-
cién, entendida como la capacidad del sujeto de regular sus procesos de co-
nocimiento, la asocia, entre otros, a un mecanismo preciso: la planificacién.
Actualmente este tema es objeto de multiples investigaciones que se sitdan
en dos perspectivas tedricas: la psicologia computacional (Hayes-Roth y
Hayes-Roth, 1979; Willensky, 1983) y la que se inspira en los planteamien-
tos mis clasicos del pensamiento soviético (Rogoff, Gauvain y Gadner,
1987). Nos ocuparemos de estos altimos debido a la importancia que en
ellos adquiere el papel del contexto y, mis concretamente, la interaccién
nino-adulto como situacién adecuada para favorecer las conductas de
planificacién.

Con el término planificacién suele aludirse en la literatura psicolégica
a diversas facetas del funcionamiento cognitivo, de ahi que estemos ante un
término un tanto difuso y vago. Rogoff, Gauvain y Gardner (1987) defi-
nen a la planificaciéon como la organizacion deliberada de una secuencia de
acciones orientadas hacia el logro de un objetivo especifico. Un plan es un
programa que puede hacer referencia a los objetos, al lugar y al momento
en relacién con los que una accién va a tener lugar. Scholnick y Friedman
(1987) se refieren a diversos aspectos que han interesado a los psicélogos
del desarrollo en relacién con la planificacidn, tedos ellos son un buen ejem-
plo de los procesos que intervienen en la regulacién de la conducta: la re-
presentacion de las metas hacia las que se orienta la actividad en cuanto
que facilita el autocontrol, la adquisicién de estrategias que facilitan la coor-
dinacién de diferentes habilidades implicitas en la consecucién de una meta,
la metacognicién, etc. Todos estos aspectos estin implicitos en el plantea-
miento del tema que estd presente en la psicologia soviética. Luria (1979),
por ejemplo, sefiala que los origenes de la planificacién deben atribuirse a
la habilidad verbal que fomenta tanto el desarrollo de la representacién
como el desarrollo del autocontrol.

El papel del adulto en la planificacién infantil:
algunos trabajos recientes

Con el fin de analizar c6mo la interaccién con el adulto puede favore-
cer la planificacién, revisaremos con detalle algunos de los trabajos mis re-
cientes de Barbara Rogoff y sus colaboradores que, en la actualidad, traba-
jan en este problema. Una de sus preocupaciones més importantes es ana-
lizar las relaciones entre el contexto y los procesos de planificacién. Sus tra-
bajos abordan el tema desde un doble punto de vista y aludiendo siempre
al contexto. Por una parte, se refieren a la necesidad de adaptacién a las
circunstancias en las que va a desarrollarse la actividad que se proyecta y
que estd implicita en un proceso de planificacion; el contexto, desde este
punto de vista, representa las exigencias que plantea el entorno y a las que
habra de acomodarse el nino. Pero, por otra parte, el contexto puede con-
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vertirse también en un elemento facilitador de la planificacién, sobre todo
cuando se considera la interaccién del nifio con planificadores mas exper-
tos, por ejemplo, los adultos. De estas dos cuestiones nos ocuparemos bre-
vemente a continuacion.

Veremos, en primer lugar, cuéles son las diferencias entre planificado-
res expertos y novatos, en funcién de cémo ambos se adaptan a las cir-
cunstancias. Existen dos criterios que permiten diferenciar entre las estra-
tegias de planificacién, aun con riesgo de simplificar excesivamente el pro-
blema. El primero se refiere a la necesidad de discriminar qué contextos
son los més apropiados para planificar una determinada actividad, en este
sentido aparece que los nifios comienzan desarrollando sus competencias
en contextos especificos y sélo los planificadores expertos son capaces de
generallzarlas a nuevos contextos. Estas habilidades dependen de cuindo y
cémo se hayan adquirido y el nifio habri de aprender c6mo ajustarse a cada
situacién en funcién de las circunstancias. Todo ello supone, en dltimo ex-
tremo, establecer relaciones adecuadas entre la meta que se pretende lograr
y los medios que han de utilizarse en cada caso (Rogoff, Gauvain y Gad-
ner, 1987). Un segundo criterio permite diferenciar las estrategias de pla-
nificacion se refiere a la distincidn entre la planificacién por anticipado y
la que acompaiia la ejecucion de la tarea. En lineas generales, los planifica-
dores expertos difieren de los novatos, en que los primeros formulan una
estrategia general y un plan provisional al prmmpno que va guiando la ac-
tividad y que se reformulan en el curso de la accién; ademas, hacen mis
explicitas sus decisiones y usan con mis eficacia la informacién disponible.
Sin embargo, en los plamflcadores novatos las decisiones son inmediatas y
no tienen una estrategia general para la solucién de la tarea (Radziszewska
y Rogoff, 1988).

Desde esta perspectiva se ha comprobado que las habilidades de plani-
ficacién se desarrollan con la edad. Gardner y Rogoff (1986) han mostra-
do, analizando como los nifios resuelven un problema relacionado con un
laberinto, que los nifios mayores (cuyas edades oscilaban entre los 7 y 9,6
anos) utilizaban distintas estrategias de planificacién en funcién de las con-
diciones del problema; por el contrario, los nifios mas pequefios (sus eda-
des se distribuian entre los 4,6 y 7 afios) no eran capaces de tener en cuenta
el contexto de la tarea. Los autores interpretan estos datos como algo que
puede ser debido, al menos en parte, a las dificultades de los pequenos de
coordinar los medios y el objetivo en la resolucion de problemas complejos.

Hemos senalado ya, anteriormente, que el contexto puede facilitar la
planificacion, sobre todo cuando se considera la interaccién del nifio con
planificadores més expertos (Cole, Hood y McDermott, 1978; Rogoff,
1982; Rogoff, Gauvain y Gardner, 1987). Se ha comprobado, por ejemplo,
que los ninos aprenden a planificar mejor si comparten la responsabilidad
de la tarea con lo adultos o companeros (Gauvain y Rogoff, 1986). Por otra
parte los individuos que son expertos en una actividad de planificacién pue-
den ayudar a los novatos estructurando el problema y guiando al nifio en
su solucién (Rogoff, 1986; Rogoff, Malkin y Gilbridge 1984; Saxe, Gear-
hart y Guberman, 1984), en este sentido, por ejemplo, los adultos presen-
tan la tarea senalando un conjunto de submetas que el nifo va logrando pro-
gresivamente acercindose a la meta principal de una manera gradual.
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El papel de la interaccién nifio-adulto en la codificacién
y estructuracion de la tarea

En las paginas anteriores se ha sefialado ya repetidamente como la ayu-
da que el adulto proporciona al nifio puede ser miltiple y como dicha ayu-
da se comprende mejor si se analiza en relacién con la internalizacién pro-
gresiva, por parte del nino, de formas de conducta socialmente adquiridas
entre las que el lenguaje tiene un lugar fundamental. La adquisicién del ha-
bla y la capacidad de utilizarla como un instrumento simbélico esti me-
diatizada, sin lugar a dudas, por la interaccién del nifo con el adulto. En-
tre dichas funciones se destacaban especialmente tres, la primera y la se-
gunda relacionadas con la capacidad de autocontrol y planificacién, la ter-
cera con la codificacién y estructuracién de la informacién necesaria para
resolver una tarea. De este Gtlimo aspecto nos ocuparemos a continuacidn.

Los estudios que han analizado en profundidad las situaciones de en-
senanza-aprendizaje en las que intervienen nifios o adultos como ensefian-
tes, suelen referirse a las diferentes estrategias de acuerdo con los cuales am-
bos se acercan a la informacién que debe transmitirse al que aprende y que
es necesaria para resolver una tarea determinada. Dichas estrategias podrian
estar condicionadas, al menos en alguna medida, por los procesos de codi-
ficacién que debe realizar el que ensefia; estos procesos, por otra parte, es-
tin intimamente relacionados con la capacidad de utilizar un sistema sim-
bélico mas o menos complejo.

Nos referimos brevemente, citando algunos estudios empiricos, a los di-
ferentes efectos que se han observado, considerando que no solo los audl-
tos sino también otros nifios pueden ser ensefiantes. En los afios setenta,

- por ejemplo, algunos investigadores habrian asumido la idea de que los ni-
fios pueden ser profesores muy efectivos (Allen, 1976; Cicirelli, 1976; Ste-
ward y Steward, 1974). Entre las razones que se aducian para mantener esta
posicién se decia que cuando un nino ensefa a otro ambos compartian el
mismo nivel de lenguaje, y de aqui que, en algunas ocasiones, pudieran en-
sefiar mejor que los adultos.

Rogoff y su grupo de investigacién han realizado numerosos trabajos
sobre esta cuestién (Rogoff, 1981; Ellis y Rogoff, 1982; Rogoff, 1984; Ro-
goff, Ellis y Gadner, 1984) que no parecen haber llegado a los mismos re-
sultados. Comentaremos brevemente uno de sus estudios que sirve como
ejemplo para ilustrar esas diferencias a las que nos venimos refiriendo. Ellis
y Rogoff (1986) realizaron unos estudios que sirve como ejemplo para ilus-
trar esas diferencias a las que nos venimos refiriendo. Ellis y Rogoff (1986)
realizaron una investigacién cuyo objetivo era analizar la eficacia de las es-
trategias instruccionales que nifios y adultos introducen en un proceso de
ensefianza aprendizaje. En el estudio participan 32 parejas, en 16 de ellas
los «maestros» eran nifios entre 8-9 afios y en los otros 16 «maestros» eran
mujeres adultas. La edad de los nifios que debian aprender era de 6-7 afos.
La tarea que se trataba de ensenar era una clasificacién de dos tipos de ele-
mentos, unos relacionados con los objetos que habitualmente los nifios en-
cuentran en la cocina de su casa, los otros, representados en fotografias, se
referian a objetos muy variados. Tanto los que ensefiaban como los que
aprendian fueron informados de la importancia de conocer la organizacién
de los elementos, ya que una vez que los ninos hubieran aprendido la tarea
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deberian realizarla ellos solos. No podemos exponer ahora en detalle todos
los resultados del trabajo pero es importante aludir a las diferencias encon-
tradas entre las estrategias de los «maestros» nifios o adultos. Estos dlti-
mos, por ejemplo, ayudan a los nifios que aprendan a ir mas alla de las me-
tas inmediatas, por ejemplo no se limitan a colocar unicamente un elemen-
to en su posicién correcta, por el contrario les facilitan la comprension de
la categoria de clasificacién lo que hard mais ficil clasificar todos los ele-
mentos. También los adultos transmiten mayor cantidad de informacién y
parecen conocer mejor el nivel de comprensién del nifio al que ayudan. En
definitiva, este trabajo muestra que los adultos como ensefiantes pueden fa-
cilitar mejor-al que aprende una comprensién de la estructura de al tarea
que ayudari la solucién del problema.

CONCLUSIONES

No resulta ficil resumir en pocas lineas cémo la interaccién del nifio
con el adulto facilita el desarrollo cognitivo. En este trabajo hemos querido
mostrar que existen multiples vias para abordar el problema y que éstas de-
penden, en wltimo extremo, de la perspectiva tedrica en la que se sitaa el
investigador, Mas concretamente, hemos mostrado como el hecho de adop-
tar un determinado modelo para representar «el contexto», una de cuyas
dimensiones es la interaccion nifio-adulto, implica aceptar una linea de in-
vestigacion que condiciona no solo el tipo de cuestiones que se plantean
sino también los métodos propuestos para resolverlas y las explicaciones
de los hechos. Hemos considerado, a titulo de ejemplo, distintas aproxi-
maciones tedricas desde las que es posible plantear el tema de las relaciones
entre el contexto y los procesos cognitivos. Para quienes se inspiran en la
biologia y que consideran el conflicto como un mecanismo esencial para ex-
plicar el desarrollo, uno de sus representantes mis claros seria Piaget, el pa-
pel del adulto es similar al de otros agentes de caricter social o fisico que
plantean dificultades que el nino habra de superar en su proceso de adap-
tacién al medio. Desde otra perspectiva, pero también insistiendo en esa
misma necesidad de adaptacién, los psiclogos préximos a la etologia ana-
lizan la relacién del nifio con el adulto en situaciones naturales, en nuestra
opinién estos trabajos buscan mas describir el entorno que dar explicacio-
nes acerca de su incidencia en el desarrollo. Hemos mostrado también c6mo
los diferentes niveles de anilisis que se proponen en el modelo ecoldgico de
Bronfenbrenner permiten diversos enfoques de la interacciéon nifio-adulto
y analizan, sobre todo, la influencia que el adulto ejerce sobre el nino te-
niendo cuenta, a su vez, las condiciones del entorno que condicionan la con-
ducta del adulto. Por altimo hemos revisado los trabajos inspirados en la
psicologia soviética, con una fuerte influencia de la antropologia, que se
han visto obligados a dar cuenta de un hecho importante: la sociedad y la
cultura aportan a sus miembros diferentes tipos de experiencia que condi-
cionan su conocimiento. Numerosos trabajos se han dedicado a analizar la
influencia del adulto sobre el desarrollo del nifio asumiendo, al menos, dos
de las aportaciones mis significativas de Vygotsky, tematizadas en relacién
con dos conceptos: «zona del desarrollo préximo» e «internalizacién». Des-
- de este punto de vista hemos senalado cémo la influencia del adulto esta
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estrechamente relacionada con el uso de la lengua; la palabra, que se ad-
quiere progresivamente en la interaccion con el adulto, se convierte en un
elemento capaz de regular la conducta y, ademis, permite una codificacién
cada vez méis compleja de la realidad.
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Extended summary

The approach proposed in this paper aims for an integration of context
and cognitive development. Children adapt to the constrains and adopt the
techniques provided by society through practice and instruction, with other
people guiding their activities. Several theoretical frameworks are presen-
ted, drawn from Biology, Ethology and Ecology. Our reflection about the
problem is close to the theoretical perspective that emphasizes the socio-
cultural dimension of the context. In this sense, the social context is part
of cognitive development. This approach to cognitive development empha-
sizes that cognition is an event or an activity integrating person and context.

Vygotsky concluded that social interaction with adults or more capable
peers can enable children to solve new problems with assitance before they
can solve them alone. Vygotsky called this difference between what a child
can do alone and what she or he can be led to do with assistance the zone
of proximal development. Hence the adult is very important in the learn-
ing process of the child. Several authors have attempted to show that adult-
child interaction is a necessary precursor to strategic skill in young chil-
dren. The research we have review allows us to conclude that the adult
does not only improve children’ learning in specific tasks but facilitates
more complex processes in which the child learns to learn. These general
abilities are difficult to describe because the authors refer to them by dif-
ferent terms and because different processes can have similar functions that
help the child’s learning in situations of problem-solving.

Language, in the Soviet framework, constitutes an essential element for
explaining the influence of the adult in relation to the cognitive processes
of the child. In the development language first comes pre-intellectual
speech; and second by completely internal speech. Between them is private
speech. There are many studies that have attempted to analyze the impact
of private speech in the performance of a task, but the results are not al-
ways in agreement. Nonetheless, Wertsch (1979) argues that the social in-
teraction can generate cognitive processes very similar to the processes that
help private speech to emerge and enable learning in problem-solving.

The main question is to determine whether the relationship between
child and adult can generate in the child cognitive or linguistic processes
with similar functions to these of private speech. These functions in prob-
lem solving tasks are related to the control and planning of behavior and,
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also to the organization and the coding of the task. From this point of view
we can argue that there are three kinds of research concerning the analysis
of adult-child interaction.

1) The first tells us that interaction plays an important role in the tran-
sition from other-to self-regulation. Self-regulation refers to successful
problem-solving behavior carried out independently. But in relation to the
role of adults facilitating children’s metacognitive processes, the results of
research are not always in full agreement. Wertsch and Hickman (1987)
analize some interactive processes whereby adults regulate young chil-
dren’s problem solving activities. They suggest that adult-child interaction
improves children’s performance because adults provide them with other-
regulation which allows children’s to become aware of the functional sig-
nificance of the actions they executed. However Kontos (1983) considers
that metacognitive processes can emerge from both adult assistance and so-
litary persistence at a problem solving task.

2) Other researchers analyze the role of the context in planning, mainly
adult-child, and child-child interaction. Rogoff and collaborators (Rogoff,

-Gauvain and Gardner, 1987) suggest differences among children in plan-
ning. Older children plan in advance and apply planning strategies more
flexibly to the circumstances of individual problems. They propose that
more capable peers and adults may be influential in guiding the develop-
ment of children’s planning skills. ,

3) Finally, a third field of studies can be identified. For example, Ellis
and Rogoff (1986) show how interaction with adults enable children to
have the necessary information to solve tasks when, it is related to the struc-
ture of the problem. In this sense, adults enable the child to improve his/her
coding and organization processes relevant for the task.




