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Resumen

La investigacion que existe en tomo al desarrollo del conocimiento humano sobre el tiempo muestra
que en los primeros afios de vida los nifios adquieren informacion importante sobre la temporalidad
que les posibilita una adaptacion adecuada a su ambiente y el desarrollo de conductas afectivas, percep-
tivas, cognitivas, lingiifsticas y sociales fundamentales. Ademds, muestra que cuando se consigue el do-
minio de las herramientas cognitivas y lingiiisticas en torno a los 6-8 afios de edad, no se adquiere un
#nico concepto sobre el tiempo, sino que se conocen diversos aspectos del tiempo dificiles de ser auna-
dos en un concepto dnico, todos los cuales son necesarios para el funcionamiento adecuado en el mun-
do de compleja estructura en que nos encontramos. Tras las dltimas modificaciones ocurridas en la
adolescencia, sobre todo en lo que se refiere a la perspectiva temporal, el razonamiento sobre el tiempo
adquiere las caracteristicas de la cognicidn temporal adulta.

Palabras clave: Desarrollo del conocimiento bumano sobre el tiempo, Habilidades temporales, Con-
cepto de tiempo, Cognicidn temporal, Estructura temporal.
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The development of human’s knowledge of time

Abstract

Current research on the development of human'’s knowledge about time shows that during the first
years of life children acquire important information about temporality that facilitates, on the one band,
andequate adaptation to their environment, and, on the other, the development of fundamental affecti-
ve, perceptual, cognitive, linguistic, and social kinds of bebaviour. Furthermore, findings show that when
mastery of cognitive and linguistic tools are achieved, at about 6-8 years of age, it is not a single concept
of time that is acquired but rather diverse aspects of time that are difficult to encompass within a single
and unique concept. All of these are necessary for proper functioning in a world so structurally compli-
cated as the one in which we live. After the modifications which take place in adolescence, especially
from a temporal perspective, time reasoning acquires characteristics of adult temporal cognition.
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I. INTRODUCCION

La investigacidn sobre el desarrollo cognitivo tiene una primera etapa, a me-
nudo implicita, que supone la delimitacién de un dominio conceptual. Esa ta-
rea se lleva a cabo desde el punto de vista del adulto y los limites que se establecen
reflejan la epistemologia del investigador, no la del nifio. El tiempo psicoldgico,
nicleo temitico de este trabajo, es un concepto que para los adultos tiene un
dominio amplio, aunque con unos limites hasta cierto punto discutibles puesto
que no existe consenso sobre cémo y cudndo se desarrollan las diversas nocio-
nes, conceptos o ideas sobre el tiempo. '

Hasta la actualidad, la investigacién psicoldgica sobre el tiempo ha crecido
en direcciones diferentes y no relacionadas. Mientras que el punto de partida
para muchos de los estudios evolutivos del tiempo en nifios fue el trabajo de
Piaget (1946), modelos de almacenamiento y de atencién, tales como el de Orn-
stein (1969), el de Hicks, Miller y Kinsbourne (1976) 6 el de Block (1978) han
servido de base para los estudios cognitivos sobre el tiempo en los adultos (Bue-
no, 1990). En relacién con la cognicién temporal nuestro interés radica en que
el estudio psicolégico del tiempo no se sustraiga a un enfoque pluralista en el
que se aborde el desarrollo desde planteamientos amplios e integradores.

Resulta dificil construir o inferir una perspectiva integrada por cuanto el
campo se ha organizado en grupos de intereses especificos con poca integracién
tedrica. La investigacidén estd representada todavia por estudios mds o menos
intensivos de problemas particulares en periodos concretos del curso vital, es-
pecialmente en la edad adulta. Ademds, dado que durante mucho tiempo se ha
pensado que el conocimiento humano sobre la temporalidad exigia el dominio
de las nociones simbélicas y lingiifsticas debido a su nivel de abstraccidn, ape-
nas si se ha investigado el desarrollo de las habilidades temporales de los nifios
muy pequefios. '

Puesto que para describir y explicar la conducta de los seres humanos es
fundamental conocer la forma en que ésta se desarrolla y cambia, nuestra inten-
cién ha sido destacar la adquisicién gradual del conocimiento humano sobre |
el tiempo hasta la consecucién de su dominio completo, as{ como mostrar el
abanico de conocimientos que sobre la temporalidad esgrimen los nifios mds
mayores.

Como se verd, existe una nitida diferencia en la naturaleza de las cuestiones
planteadas y en la metododogfa empleada por los investigadores en relacién con
la temporalidad puesto que, tal y como defienden Fraisse (1957/1963, 1982) y
Montangero (1984), hay que distinguir entre distintos modos de adaptacién al
tiempo. Cada uno de esos niveles de adaptacién contribuiria a la adquisicién
del nivel siguiente en la progresién del ser humano para conseguir, en dltima
instancia, el dominio de la nocién de tiempo, logro intelectual que supone una
gran abstraccidn.

Por un lado estaria el condicionamiento al tiempo, en la medida en que, co-
mo el resto de los animales, somos sensibles a los ritmos de origen tanto endé-
geno como exdgeno y nos condicionamos a los intervalos entre sefiales. Tanto
unos como otros nos proporcionan informacién til para orientarnos temporal-
mente a un nivel cognitivo y practico. Por otro lado estarfa la percepcidn del tiempo,
que se refiere a la percepcién de duraciones breves y mediante la cual podemos
percibir y adaptarnos a cambios rdpidos. En tercer lugar estd la representacion
del tiempo que presenta dos niveles, uno que permanece al nivel preoperacional
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y que involucra la representacién de cambios pasados y actuales, y otro que per-
mite construir una representacién exacta de esos cambios y anticipar y dominar
los futuros (Fraisse, 1982).

Los investigadores de la primera infancia han estudiado los aspectos mds
elementales de la adaptacién del ser humano al tiempo, aspectos considerados
como los precursores de las habilidades temporales puestas de manifiesto por
los nifios m4s mayores. El condicionamiento a la duracién y la percepcién del
tiempo figuran entre los intereses prioritarios de quienes se han interesado por
el «conocimiento temporal» de los bebés. En contraposicién, los investigadores
interesados por el conocimiento temporal que poseen los nifios mds mayores se
han centrado principalmente en habilidades de razonamiento general aplicadas
al tiempo, dedicando una atencién prioritaria a la adquisicién de las propieda-
des ordinales, métricas y representacionales del tiempo en la medida en que los
nifios de 6-8 afios poseen las capacidades linglifsticas y cognitivas necesarias
para su dominio. Finalmente, en la adolescencia la investigacién temporal se ha
centrado en la consolidacién de las habilidades hasta ese momento en desarro-
llo y en las peculiaridades de la perspectiva temporal humana en esa etapa.

Como es 14gico, los contenidos tedricos sobre los que se investiga y la com-
petencia de los nifios de diferentes edades, condicionan la metodologia emplea-
da. Mientras que en la primera infancia, dadas las peculiaridades de esta etapa
evolutiva, se investigan los ritmos circadianos o el grado de condicionamiento
del bebé al tiempo mediante técnicas bioconductuales, en la segunda infancia
se emplean métodos que exigen una participacién mds activa del nifio tanto si
se pregunta por la duracién de los sucesos como si los problemas son de orden
temporal. En este sentido, se han utilizado métodos de dificultad variada, des-
de requerir de los nifios juicios relativos y explicaciones sobre el comportamien-
to de animales variando las dimensiones de posicién, distancia y velocidad
(problemas al estilo piagetiano), hasta simplificar las tareas solicitando sélo es-
timaciones directas de las dimensiones involucradas o variando de modo siste-
matico los pardmetros de tarea utilizados, e incluso utilizando el entrenamiento
y analizando la respuesta diferencial a él dada. Durante la adolescencia, gene-
ralmente se han utilizado entrevistas en las que se pregunta por cuestiones so-
bre la orientacién temporal personal o sobre el resultado més probable de una
situacién inventada. Las medidas que se han utilizado incluyen escalas de cate-
gorias y andlisis de técnicas proyectivas que incluyen representaciones lineales
y circulares del tiempo.

Los trabajos que se revisan en este informe constituyen una clara ilustracién
de los diversos aspectos de la temporalidad que los seres humanos dominan a
lo largo de su desarrollo, asi coma de la variedad de planteamientos tedricos
y metodoldgicos que se manejan en este dominio epistemoldgico. A pesar de
la complejidad del conocimiento temporal, la investigacién sobre los distintos
aspectos de su desarrollo puede desempefiar un papel importante en nuestra com-
prensién del desarrollo cognitivo. De cualquier modo, este articulo no pretende
agotar el tema; lo que se intenta es sentar las bases evolutivas de los conoci-
mientos temporales que diariamente manifestamos los adultos.

’

II. LOS PRIMEROS ANOS

En claro contraste con el amplio cuerpo de conocimientos existente sobre
el desarrollo de los conceptos de tiempo en los nifios mds mayores —no obstan-



te la considerable controversia sobre la naturaleza especifica de dicho proceso
evolutivo—, existe un cierto vacio informativo sobre los precursores de esas ha-
bilidades en la primera infancia. Dicha falta de informacién resulta sorpren-
dente si tenemos en cuenta que ya Piaget en 1954 considerd que el tiempo era
junto con el espacio, €l objeto y la causalidad una categorfa fundamental de la
experiencia mental de los nifios. Ademds, la regularidad temporal o secuencia-
cién de los sucesos en el mundo infantil arroja informacién importante para su
funcionamiento adaptativo y su capacidad para funcionar en un dominio tem-
poral es critica para el desarrollo de conductas afectivas, lingiifsticas, cogniti-
vas, perceptivas y sociales (Lewkowicz, 1989).

A pesar de que es bien sabido que el estudio del desarrollo ontogenético
arroja informacién importante sobre la organizacién y la funcién de la conduc-
ta, el acercamiento ontogenético ha estado muy olvidado en lo relativo a los
ritmos bioconductuales, y, especificamente, a los ritmos circadianos (Davis, 1981;
Estaun-Ferrer, 1985). Sin embargo, sabemos que el nifio estd sometido a los rit-
mos biolégicos desde su nacimiento, siendo claros ejemplos de dichos ritmos
los periodos sucesivos de vigilia y de suefio, asi como los movimientos ritmicos
y estereotipados que realizan los nifios con pocos meses de edad (Thelen, 1979).
En este sentido, Thelen encontré que la edad en la que los movimientos este-
reotipados ocurren con mayor frecuencia estd entre los 6 y los 7 meses. Esta
autora rechaza la argumentacién piagetiana de que los nifios se involucran en
dichos movimientos —reacciones circulares secundarias en términos
piagetianos— a causa de su conocimiento de la causalidad o de las consecuen-
cias secuenciales de sus propias acciones. Thelen propone que los estereotipos
son el producto de la generacién de patrones espaciales y temporales intrinse-
cos en el sistema nervioso, lo cual no serfa impedimento para que tales conduc-
tas tuviesen funciones instrumentales, entre las que figurarian la de ser
precursores del desarrollo de la conducta habilidosa (Thelen, 1981), la de pro-
porcionar control contingente sobre los cuidadores 6 las de servir como vehicu-
lo de comunicacién o para medir la duracién de los sucesos (Pouthas, 1985).

Por otra parte, los factores temporales desempefian un papel critico en las
interacciones sociales que los nifios pequefios mantienen con las personas que
los cuidan, tanto en aquellas que involucran actos comunicativos como en las
que conllevan actos no comunicativos. En este tipo de estudios se ha encontra-
do que con unos pocos meses de edad, el nifio se forma expectativas temporales
en los intercambios comunicativos con su cuidador gracias a que la duracién
de las frases que éste emplea para comunicarse con el nifio varfa poco (Jasnow
y Feldstein, 1986; Stern, Beebe, Jaffe y Bennett, 1977), variaciones que, por
otro lado, sirven para mantener la atencién del nifio (Stern y Gibbon, 1979).

De modo similar, algunos autores (Condon y Sander, 1974a, 1974b; Dowd
y Tronik, 1986) han examinado la posibilidad de que los movimientos de dife-
" rentes partes del cuerpo de los nifios muy pequefios estén sincronizados con el
discurso de los adultos. Aunque se han obtenido algunos resultados conflicti-
vos, parece ser que los nifios de entre 3 y 5 meses de edad exhiben ritmos en
sincronfa con los manifestados por sus madres y que existe un aumento de las
conductas sincrénicas de los nifios nacidos tras los nueve meses de gestacién

\
en relacién con las de los nifios prematuros (Lester, Hoffman y Brazelton, 1985).
Lester y sus colaboradores especulan sobre el origen de los ritmos observados
mediante la propuesta de que tales ritmos proceden de los mecanismos de con-
trol homeostitico autonémico que mediatizan el arousal del Sistema Nervioso
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Central y que mecanismos de cronometraje u osciladores neurales intrinsecos
pueden controlar los ritmos conductuales que se observan.

También se ha encontrado que el condicionamiento a una duracién periddi-
ca en nifios recién nacidos es posible, resultado que viene avalado tanto por es-
tudios pioneros como el de Marquis (1941), cuanto por estudios més recientes
(Brackbill y Fitzgerald, 1972; Brackbill, Fitzgerald y Lintz, 1967; Brackbill, Lintz
y Fitzgerald, 1968; Fitzgerald, Lintz, Brackbill y Adams, 1967), aunque parece
ser que su éxito depende de factores tales como la modalidad del estimulo con-
dicionado, la complejidad de la tarea, el sistema de respuesta utilizado, el sexo
(Stamps, 1977; Stamps y Porges, 1975; Turco y Stamps, 1980) y la edad del ni-
fio, lo que dificulta el logro de conclusiones firmes sobre las capacidades tempo-
rales de los nifios muy pequefios basindonos en este tipo de estudios.

Ademés del aprendizaje de que diversas sefiales neutrales predicen la ocu-
rrencia de un estimulo incondicionado, hay muchas situaciones en el mundo
infantil que presentan consecuencias cuando el nifio pequefio se involucra en
alguna actividad. Para que el nifio pequefio aprecie la relacién causal entre su
accién y sus consecuencias, debe ser capaz de comprender que a menudo existe
un retraso temporal aceptable entre su accién y sus consecuencias. En este sen-
tido, se ha encontrado que un retraso de tan sélo 3 segundos en la administra-
cién del refuerzo que sigue a la ejecucién de una respuesta evita la adquisicién
de una nueva respuesta (Millar y Watson, 1979; Ramey y Ourth, 1971). Puesto
que tan severa limitacién en la adquisicién infantil de nuevas respuestas tendria
efectos desastrosos sobre el desarrollo de la competencia conductual, es muy
probable que existan factores diferentes a los temporales que ayuden al nifio
en la adquisicién de nuevas respuestas. Watson (1979, 1984) ha propuesto una
teorfa que intenta explicar la capacidad infantil para analizar su eficiencia cau-
sal personal haciendo referencia no sélo a la informacién temporal, sino tam-
bién a las semejanzas en la estructura sensorial de respuestas y estimulos. De
cualquier modo, se ha visto que los nifios de tan sélo 3 afios de edad poseen
los principios subyacentes al razonamiento causal. De aqui se deriva el hecho
de que el desarrollo de la comprensidn causal es mds un proceso de aprender
dénde, cudndo y cémo aplicar las reglas de razonamiento que uno de descifrar
qué reglas podrian ser (Bullock, Gelman y Baillargeon, 1982).
~ Por otro lado, la emergencia de la habilidad para ordenar sucesos en una
secuencia temporal se puede localizar ya en el perfodo prelingiifstico. De hecho,
en el trabajo realizado por Piaget (1954) sobre el periodo sensoriomotor, él ob-
servé el desarrollo de relaciones temporales en nifios de 18 meses y describid
las comprensiones mds tempranas de los nifios de las relaciones temporales prin-
cipalmente en términos de seriacién temporal. Al dominar la seriacién, los ni-
fios discriminan perceptivamente, imitan y posteriormente recuerdan una sucesién
de cambios. Mediante la descripcién de la seriacién temporal, Piaget intentd
explicar el modo en que los nifios pasan de un tiempo personalizado y centrado
en la accién a un sentido del tiempo de mayor amplitud y mds objetivo.

Ademis, en la transicién desde modos de pensamiento sensoriomotores a
otros representacionales, Piaget hablé ya de la nocidn de presente expandido
en el sentido de que los nifios se vuelven capaces de mantener imagenes orde-
nadas en su memoria que se corresponderifan, de algin modo, con el orden de
sucesos y estados precedentes. E incluso sugirié la idea de la existencia de un
presente expandido que incluirfa el futuro inmediato cuando hablé de la inten-
cionalidad prictica y de las anticipaciones tempranas de los nifios pequefios.
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Por otro lado, a partir de los resultados obtenidos en varios estudios recien-
tes (Bauer y Mandler, 1989; Day, Stein y Trabasso, 1979; Mandler y Johnson,
1977; Stein y Glenn, 1979) sabemos que incluso los nifios de tan sélo 4 afios
tienen poca dificultad en recordar historias en el orden exacto de la secuencia
del texto si dicha secuencia corresponde con la forma candnica esbozada en las
gramiticas. Esos datos contradicen las afirmaciones de Piaget (1923/1960) de
que los nifios preoperacionales no tienen la capacidad de hacer uso de las rela-
ciones causales o de mantener el orden temporal correcto de la informacién del
texto. De hecho, en un intento de comprender la razén de que Piaget hiciera
esas afirmaciones, Stein y Trabasso (1981) reanalizaron los datos de Piaget
(1923/1960) y encontraron muy pocos errotes de ordenacién en el recuerdo de
los cuentos realizado por los nifios (Stein y Glenn, 1982).

En un sentido diferente, la mayor parte de la investigacién sobre la ontoge-
nia del concepto de tiempo y de la estimacién del tiempo, ampliamente estudia-
da desde el trabajo pionero de Piaget (1946), comienza después de la etapa
infantil, cuando el ser humano empieza a dominar las herramientas simbélicas
y lingiifsticas. Existe un gran vacio informativo sobre los precursores de esas
habilidades cognitivas y simbdlicas en la primera infancia.

Las razones de que el desarrollo temprano del cronometraje y de la estima-
cién de la duracién temporal haya sido infra-investigado son tanto tedricas co-
mo metodoldgicas. Tedricamente, los resultados de numerosos estudios (Fraisse,
1948; Fraisse y Orsini, 1958; Goldstone y Goldfard, 1966) pusieron de mani-
fiesto que los seres humanos no podfan percibir y estimar la duracién hasta que
dominasen los conceptos generales de tiempo y medida, y que el perfodo de
los 6 a los 8 afios es una etapa de transicién en varios sentidos. Sin embargo,
hay «modos de adaptacién al tiempo» (Fraisse, 1982), presentes antes del domi-
nio de la nocién de tiempo, que no presuponen pensamiento y conocimiento
conceptual. Son capacidades discriminativas bésicas relacionadas con la percep-
cién del tiempo que incluyen la habilidad para detectar la frecuencia temporal
y diferencias en duracién. Ademds, existen una serie de capacidades percepti-
vas de mis alto nivel que dependen del dominio temporal para conseguir infor-
macidn sobre el entorno, entre las que destacan el agrupamiento perceptivo, la
segregacidn perceptiva y la percepcién de los objetos. En esta linea de trabajo,
Demany, McKenzie y Vurpillot (1977), asi como Washburn y Cohen (1984) en-
contraron que los nifios de 3 a 5 meses son capaces de percibir secuencias ritmi-
cas auditivas, aunque la capacidad para percibir las propiedades globales de una
estructura temporal compleja no aparecen hasta el final del primer afio de vida
(Morrongiello, 1984). También se ha encontrado que los nifios muy pequefios
son capaces de responder a variaciones en las propiedades temporales de la esti-
mulacién visual, tanto estdtica (Gardner y Karmel, 1984), como dindmica (Kauf-
mann, Stucki y Kaufmann-Hayoz, 1985; Mendelson, 1986). De igual modo,
recientemente se ha constatado que los nifios pequefos detectan la informacién
temporal inherente en los sucesos multisensoriales (Lewkowicz, 1985a, 1985b,
1986, 1988a, 1988b).

Otra razén de la escasez de estudios sobre el desarrollo a una edad muy

_ temprana de la capacidad para cronometrar la conducta y estimar la duracién
es de tipo metodoldgico ya que resulta dificil aplicar a edades tempranas los
métodos psicofisicos tradicionales puesto que dependen, en gran medida, de
técnicas verbales, e incluso algunos de ellos, como la estimacién verbal y la pro-
duccidn, exigen conocimiento de las unidades convencionales de tiempo. Pero,
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"aun a pesar de esto, existen trabajos (Crowder y Hohle, 1970; Friedman, 1977)

en los que, mediante el empleo de tareas de reproduccién, se ha demostrado
que, con suficiente préctica y retroalimentacién, los nifios de 4 afos pueden re-
producir intervalos de tiempo. Para paliar la problemdtica metodolégica men-
cionada, se estdn investigando actualmente (Pouthas, 1981, 1985) distintos tipos
de paradigmas de condicionamiento operante que pueden resultar mds apropia-
dos para explorar las capacidades de estimacién temporal en nifios muy peque-
fios. Esta linea de investigacién ontogenética puede arrojar informacién sobre
el modo en que formas nuevas de conducta temporal se sobreimponen sobre
aquellas observadas previas a la aparicién de la funcién simbdlica y de las repre-
sentaciones cognitivas del tiempo.

Finalmente, hasta fechas recientes se habfa pensado que el tiempo 16gico,
entendido como la posibilidad de correlacionar un suceso dado con una posi-
cién tinica en un continuo temporal (Friedman, 1978), no se desarrollaba hasta
los 8 afos. Sin embargo, Weist (1989) en su aproximacién indirecta a este pro-
blema mediante la realizacién de inferencias sobre lo que los nifios de edades
entre el afio y medio y los 4 afios y medio conocen de la temporalidad por lo
que dicen, ha encontrado una secuencia evolutiva de cuatro sistemas tempora-
les. En dicha secuencia, cada sistema contiene una serie de conceptos tempora-
les interrelacionados que ponen de manifiesto que, a medida que los nifios
adquieren el lenguaje, las configuraciones de los conceptos de tiempo que pue-
den comprender y producir se van haciendo més complejos de forma progresiva.

A pesar de que la falta de informacién sobre el desarrollo cognitivo de la
temporalidad en los primeros afios de la vida del nifio no es tan grande como
se sostenfa hasta mediados de la década de los 80, déficit paliado gracias a la
investigacién realizada muy recientemente, todavia quedan muchas cuestiones
no resueltas. Por ejemplo, atin se desconoce cémo interaccionan los ritmos bio-
conductuales intrinsecos con las capacidades de procesamiento temporal y la
forma en que esa interaccién reciproca contribuye al desarrollo de los aspectos
motores, lingiifsticos, afectivos y sociales de la conducta de los nifios muy pe-
queios. Por todo ello, el conocimiento sobre los factores temporales en los pri-
meros afios de vida del ser humano sigue resultando insuficiente, sobre todo
cuando se compara con el bagaje de conocimientos que poseemos sobre las eda-
des posteriores.

III. DE LOS 5 A LOS 12 ANOS

La idea de que en el ser humano no era posible que se generase conocimien-
to temporal significativo hasta la obtencién de las herramientas simbélicas y lin-
giifsticas ha determinado que, mayoritariamente, la edad critica en la que se
comenzaban a investigar los aspectos temporales se situara en torno a los 5 afios
de edad. De ahi que, tradicionalmente, los investigadores orientados de forma
evolutiva situaran en ese punto el limite inferior de edad considerado y se ex-
tendieran no mds all4 de la adolescencia por considerar que esos eran los marca-
dores del sector evolutivo de su interés. Esa limitada consideracién sobre el
desarrollo ha traido consigo la proliferactén, sobre todo hasta el comienzo de
la adolescencia, de estudios en torno a la amplia gama de problemas temporales
que a continuacién se abordan.

Antes de proceder a comentar el desarrollo de esos niicleos temdticos sobre
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el tiempo, permitasenos una aclaracién. El periodo de tiempo que va de los 5
a los 12 afios no supone un intervalo homogéneo en lo que al conocimiento tem-
poral conseguido por el nifio se refiere. En términos piagetianos, en dicho inter-
valo apareceria incluido el final del periodo preoperacional y todo el periodo
de las operaciones concretas. En los estudios sobre el desarrollo del tiempo se
ha visto que, de un modo general, habria un periodo en torno a los 4-5 afos
caracterizado por un conocimiento intuitivo de la temporalidad, un periodo de
transicién (6-7 afios) y, finalmente, apareceria el dominio cognitivo de tipo ope-
racional concreto que se extenderia de los 8 a los 12 afios de edad, aproximada-
mente. Si no seguimos la particién propuesta por Piaget en nuestra organizacién
del trabajo es porque nos interesa més ilustrar la progresién continua que sigue
el desarrollo de cada aspecto temporal en lugar de comentar en bloque el estado
de todas las posibles nociones temporales en cada periodo evolutivo al estilo
piagetiano. '

A. El desarrollo del concepto de tiempo

La bibliografia evolutiva més tradicional sobre el tiempo se ha referido al
«concepto de tiempo» como si realmente existiera una unidad. Tal alusién, aun
siendo atractiva, resulta totalmente ilusoria puesto que lo que hay son diversos
aspectos del tiempo que se resisten a ser aunados en un concepto unico. En esta
situacién, en absoluto resulta extrafa la inexistencia de una Gnica teorfa sobre
el desarrollo del concepto de tiempo. Al modelo postulado por Piaget (1946)
le han seguido un gran niimero de propuestas alternativas para modelar los cam-
bios que se producen en el conocimiento que el nifio posee sobre el tiempo.

1. La teoria piagetiana

El analisis realizado por Piaget (1946) sobre la evolucién del concepto de
tiempo refleja las premisas fundamentales de su modelo general del desarrollo.
De ese modo, describié la existencia de tres etapas generales en la construccién
por parte de los nifios de los conceptos de tiempo: una etapa intuitiva, una se-
gunda de transicién y una tercera operacional concreta.

De acuerdo con Piaget (1969, 1979), tras la conexidn estrecha existente en
el plano puramente sensoriomotor que vincula la construccién de la primeras
relaciones temporales con la coordinacién de los movimientos —tanto en el in-
terior de los esquemas que caracterizan las costumbres y las «reacciones circula-
res» como en la asimilacién reciproca de los esquemas que desembocan en el
grupo practico de los desplazamientos y en la nocién de objeto permanente—,
las nociones intuitivas de tiempo, espacio y velocidad emergen hacia los 4 6
5 afios y se van construyendo progresivamente hasta alcanzar la 16gica newto-
niana hacia los 9 afios de edad.

El nifio intuitivo no distingue entre la dimensién abstracta de tiempo y los
sucesos que ocurren durante ese tiempo. El tiempo en esa etapa adquiere su
significado a través de los movimientos, los sucesos o las acciones, de tal modo
que no se concibe como una dimensién unitaria, continua o uniforme, sino que
cada suceso tiene su propia escala de tiempo con su ritmo particular.

La dificultad del nifio intuitivo de abstraer el tiempo de los sucesos que lo
llenan proviene, segtn Piaget, de su incapacidad para tomar en cuenta o coordi-
nar diferentes velocidades. Puesto que la nocién de velocidad no es muy dife-
rente de la del ritmo del tiempo, cuando dos sucesos van a diferentes velocidades
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el nifio es incapaz de situarlos en una escala de tiempo comiin y unitaria. De
este modo, el nifio pequefio trata los dos sucesos o movimientos como si fuesen
una accién simple ignorando sus diferencias en velocidad. Por lo tanto, la dura-
cién se relaciona directamente con el resultado de la accién.

Ademis, puesto que las imagenes que el nifio intuitivo tiene del tiempo es-
tan centradas en la accién o limitadas por el movimiento, en esta etapa el nifio
no es capaz de inferir las relaciones légicas entre los diversos conceptos tempo-
rales de sucesidn, simultaneidad y duracién. Para el nifio de 4 é 5 afios, dos
sucesos pueden comenzar y acabar a la vez y, no obstante, durar diferentes du-
raciones. Ademds, uno de los dos sucesos que comenzaron a la vez puede parar-
se después del otro, pero a pesar de eso consumir menos tiempo.

El progreso desde las nociones intuitivas sobre el tiempo a las nociones de
transicién de la etapa piagetiana intermedia se debe a la articulacién del con-
cepto de velocidad. La velocidad, en su etapa intuitiva, se reduce a experiencias
de alcanzar o adelantar. Con la conciencia de diferencias en velocidad de suce-
sos sincrénicos, incluso aunque la velocidad se deduzca solamente de alcanzar
o adelantar, los nifios empiezan a ser capaces de distinguir entre el tiempo en
el que los sucesos tuvieron lugar y sus productos (p.e., distancia recorrida). La
distincién entre tiempo y espacio estd, no obstante, limitada en esta etapa de
transicién o a la duracién o a la sucesidn, esto es, los nifios pueden comprender
que el concepto de duracién es independiente del de distancia cubierta, pero
no distinguen «antes» y «después» en tiempo de «antes» y «después» en espa-
cio. No se comprende todavia la relacién 16gica entre duracién y sucesidn.

La etapa de las operaciones concretas se caracterizaria, siempre segin Pia-
get, por dos logros principales. Por un lado, los nifios consiguen comprender
la necesaria relacién légica entre sucesién y duracién y, por el otro, son capaces
de coordinar tiempo, velocidad y distancia. No sélo se hardn conscientes de la
relacién entre cada par de esos conceptos, sino que ademds comprenden sus in-
terrelaciones totales. De ese modo, son capaces de tratar con esos conceptos den-
tro del esquema logicomatemético general de la etapa de las operaciones concretas.

La ley algebraica que relaciona las tres dimensiones (velocidad = distancia/-
tiempo) es acorde con la teorfa fisica de la mecénica newtoniana, y, en la practi-
ca diaria, la fisica newtoniana continia dando a los adultos la tnica 13gica
absoluta y autoevidente del mundo fisico. El concepto einsteniano de tiempo
se logra sélo con entrenamiento especial en fisica y, por lo tanto, no puede verse
como el estado final natural del desarrollo del concepto de tiempo. Muchos adul-
tos no adquieren nunca ese tipo de conocimiento relativista sobre el tiempo.
Pudiera ocurrir que esta Gltima comprensién fuese en el futuro de tan amplio
alcance y tan autoevidente para el adulto como el conocimiento de que la tierra
no es plana, pero en el momento en que Piaget trabajé este tema no era asi,
por lo cual €l consideré que el dominio alcanzado en la etapa operacional con-
creta en relacién con los conceptos de tiempo suponfa una légica madura por
parte del nifo, similar a la puesta de manifiesto por los adolescentes y por los
adultos.

Resumiendo, tanto Piaget como sus seguidores sostienen que el nifio debe
construir el concepto de tiempo coordinando dimensiones relacionadas en una
estructura algebraic® Los estados inmaduros de conocimiento serian el resulta-
do de deficiencias 16gicas en dicha estructura. De acuerdo con esta teorfa, los
nifios son capaces de resolver los problemas de sucesién y duracién relativa so-
lamente cuando adquieren las operaciones que les permiten la estructuracién
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16gica de las relaciones temporales, generalmente alrededor de los 8 6 9 afios
de edad. Antes de esa edad los nifios no podrian tener un concepto de tiempo
independiente de la velocidad y de la distancia puesto que se piensa que no
pueden distinguir entre esas dimensiones.

Es por eso que el paradigma de tarea empleado por Piaget, y por muchos
otros después de él (pe., Acredolo y Schmid, 1981; Siegler y Richards, 1979),
era uno de eleccién en el que se inclufan las sefiales de velocidad y de distancia.
Se presentaba a los nifios una tarea de comparacién lineal entre tiempos en la
que se incluian dos pequefias figuras que segufan vias paralelas. Dichas figuras
comenzaban a la vez en el mismo sitio, pero una de ellas se movia durante m4s
tiempo mientras que la otra iba mds deprisa, hacfa un recorrido mayor y se de-
tenfa por delante de la anterior. El hallazgo de Piaget de que los nifios muy
pequefios consideraban que la figura que habfa recorrido la mayor distancia era
también la que habia empleado un tiempo mayor le llevé a considerar que el
nifio confundia las sefiales temporales con una sefial espacial de distancia. Ha-
cia los 6 afios segiin Piaget, los nifios serfan ya capaces de separar en alguna
medida, aunque no totalmente, las sefiales espaciales de las temporales, pero ha-
bria que esperar hasta el momento en que se adquiriesen las operaciones con-
cretas (7-8 afios) para poder observar un dominio completo del concepto de
tiempo caracterizado por una coordinacién de todas las relaciones espacio-
temporales necesarias.

Lovell y Slater (1960) en su réplica y extensién del trabajo realizado por Pia-
get sobre comprensién temporal humana dieron diferentes problemas a los mis-
mos nifios en vez de ofrecérselos a nifios diferentes. Aunque obtuvieron apoyo
general a los resultados obtenidos por Piaget, dichos autores encontraron que
algunos problemas temporales podian ser resueltos por nifios muy pequefios,
mientras que otros eran muy dificiles incluso para nifios de 9 afios. La interpre-
tacién ofrecida por Lovell y Slater insistia en que algunas relaciones légicas en-
tre seflales espaciales y temporales se dominan antes que otras.

2. La teoria de los factores interfirientes

En contraste con la teorfa piagetiana que enfatiza la légica inmadura o ma-
dura del nifio, la teorfa de los factores interfirientes se centra en los aspectos
de los problemas temporales que impulsan al nifio a equivocarse. Levin (1977,
1979, 1982, 1989) y sus colaboradores (Levin, Gilat y Darom, 1980; Levin, Is-
raeli y Darom, 1978; Levin y Wilkening, 1989) han mostrado que si se eliminan
las sefiales interfirientes de velocidad y de distancia, los nifios de tan sélo 5
afos son conscientes de la relacién légica que existe entre duracién y sucesién.
A partir de la obtencién de estos resultados se deriva que, contrariamente al
postulado piagetiano, se puede investigar significativamente la comprensién tem-
poral sin entremezclar las sefiales de tiempo con las de velocidad y de distancia.
Por lo tanto, no hay uno sino varios niveles de comprensién de la duracién, con
lo cual el concepto de duracién no puede derivar de la coordinacién de las velo-
cidades como argumentaba Piaget.

Ademis, Levin explica el fallo de los nifios pequefios en juzgar la duracién
en los problemas del tipo posicién-velocidad-distancia basdndose en la idea de
que las caracteristicas de la tarea —p.e., relevancia de las sefiales no temporales—
y las altas demandas impuestas sobre la memoria impiden la extraccién de in-
formacién de tiempo critica. Por esta razén, dicha autora propone un modelo
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sobre la influencia de factores de interferencia en los juicios de duracién de los
nifos.

Una variante del acercamiento de las variables interfirientes es l teoria so-
bre la integracidn de la informacion en la que se considera que la capacidad de
procesamiento de la informacién determina la habilidad del nifio para coordi-
nar variables temporales y espaciales. Dicha variante fue propuesta por Wilke-
ning (1979, 1981) quien, utilizando un paradigma derivado de la teoria de
integracién de la informacién de Anderson (1981), ha investigado la capacidad
de los nifios para cuantificar e integrar la informacién de duracién, velocidad
y distancia. Wilkening encontré que los nifios de preescolar son capaces de ex-
traer e integrar la informacién de cualesquiera de dos de esas dimensiones para
juzgar una tercera, aunque utilicen una regla sustractiva para inferir el tiempo
restando la velocidad de la distancia. Se piensa, entonces, que las reglas de inte-
gracién particulares implicitas en los juicios infantiles de duracién cambian con
el desarrollo hasta llegar a la regla de cociente normativa y propia de los adultos
en la que el tiempo se obtiene a partir del cociente de la distancia por la velocidad.

Tanto la teorfa de Piaget como la de los factores interfirientes fallan en con-
siderar todos los aspectos del desarrollo de la comprensién del tiempo de modo
simultdneo. Los tedricos piagetianos se centran en las caracterfsticas de quien
resuelve el problema sin tener en cuenta las demandas exigidas por la tarea; no
contestan a la pregunta de por qué los nifios son capaces de resolver algunos
problemas temporales pero no otros. Los tedricos de los factores interfirientes
hacen hincapié en las demandas de la tarea de juicio temporal e insisten menos
en la persona que resuelve el problema; en el mejor de los casos, son imprecisos
respecto de la cuestién sobre por qué los nifios mds mayores pueden resolver
problemas de tiempo que los nifios méds pequefios son incapaces de resolver co-
rrectamente. Pareceria beneficiosa, entonces, una aproximacién mejor equilibrada
que considerase no sélo las demandas de la tarea y las habilidades de quien re-
suelve el problema, sino también la interaccién entre esos dos aspectos.

3. La teoria de las relaciones conceptuales

Por medio de esta teorfa (Richards, 1982; Siegler y Richards, 1979) se pos-
tula que la comprensién completa de un concepto como el de tiempo requiere
conocer no sdlo las relaciones entre ese concepto y otras dimensiones, sino tam-
bién las propiedades dnicas del concepto. El primer tipo de conocimiento exige
una comprensién de las correlaciones imperfectas entre el concepto clave y otros
conceptos, as{ como el conocimiento de las condiciones bajo las cuales esas co-
rrelaciones son moderadas, débiles y fuertes. El segundo tipo de conocimiento
constituye la parte tinica del concepto, no relacionado con, ni descriptible en
términos de cualquier otro concepto.

Lo que cambiaria, entonces, evolutivamente, serfa el aprendizaje de las rela-
ciones entre el concepto especifico y los conceptos relacionados con él. Este
proceso de aprendizaje supone tanto separar conceptos similares como unir con-
ceptos diferentes, o sea, establecer las condiciones bajo las que la relacién apa-
rece y desaparece y el mecanismo mediante el que operan dichas relaciones. Se
supone que las relaciones se establecen y se refinan mediante la asociacién re-
petida, de tal modo que se podria esperar que las relaciones basadas en asocia-
ciones encontradas frecuentemente se instaurasen antes que las fundamentadas
en asociaciones menos frecuentes.
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Un aspecto final de esta teorfa trata sobre la unién entre la comprensién
de un concepto por parte del nifio y su desempefio en una tarea dada. Este tlti-
mo dependeria solamente del emparejamiento entre las relaciones conceptuales
conseguidas por el nifio y aquellas presupuestas por la tarea. El completo domi-
nio del concepto se conseguirfa cuando se comprendiese completamente cada
relacién perfecta o imperfecta con otro concepto. Sin embargo, para la mayor
parte de los conceptos complejos, ese criterio de comprensién es demasiado res-
trictivo. Hay pocos casos reales en los que se puedan conocer todas las relacio-
nes entre un concepto determinado y otros conceptos, asi como todas las
condiciones bajo las que esas relaciones se aplican. De ahi que se utilice la com-
prensién de las relaciones a un nivel suficiente como para utilizar el concepto
bajo la mayor parte de las condiciones que probablemente puedan encontrarse
como el criterio para definir el dominio de dicho concepto.

En la aplicacién especifica de esta teorfa al concepto de tiempo se asume
que el concepto de tiempo estar{a constituido por los aspectos tinicos del tiem-
po, asi como por las relaciones entre el tiempo y la distancia, entre el tiempo
y la velocidad, entre el tiempo y el tamafio de objetos crecientes, etc. Por lo
tanto, el desarrollo del concepto de tiempo se compondria primariamente me-
diante el establecimiento de esas relaciones y de las condiciones bajo las que
dichas relaciones son aplicables. Por ejemplo, distancia y tiempo son directa-
mente proporcionales, pero sélo bajo condiciones de velocidad uniforme. La eje-
cucidn del nifio en problemas de tiempo dependerd del emparejamiento entre
la comprensién del nifio y las relaciones presentes en el problema. Siguiendo
con el ejemplo, un nifio que cree que distancia y tiempo. son siempre directa-
mente proporcionales resolverd bien los problemas en los que esa relacién se
mantenga, pero mal los problemas que involucran las excepciones a esa regla.

Para demostrar lo acertado de las propuestas efectuadas por la teoria de las
relaciones entre conceptos se ha utilizado la metodologia de evaluacién de re-
glas bajo los supuestos de que los nifios comprenden los conceptos en forma
de reglas especificas y de que esas reglas se’pueden discriminar mediante la cons-
truccién de problemas cuidadosamente disefiados. Dicha metodologia involu-
cra primero la formulacién de modelos de reglas que los nifios podrian utilizar
para ejecutar varias tareas y luego formular diferentes tipos de problemas que
permitan la discriminacién entre las reglas. Es una metodologia reveladora y
fiable porque se ha demostrado que es capaz de desvelar las estrategias que los
nifios de diferentes edades utilizan para resolver distintos tipos de problemas
que suponen el dominio de las operaciones concretas o de las operaciones for-
males, a la vez que permite efectuar puntuaciones totalmente fiables puesto que
se apoya en simples respuestas no verbales como datos biésicos.

La regla que el nifio utiliza refleja la interaccidn entre las caracteristicas de
la tarea y el conocimiento que el nifio posee. De ese modo, esta metodologia
de evaluacién de reglas combina la naturaleza especifica de la tarea de los estu-
dios sobre los factores interfirientes con el énfasis en el nivel de comprensién
del nifio presente en los estudios de tipo piagetiano.

De todas maneras, los distintos modelos propuestos sobre el conocimiento
del tiempo no son netamente contradictorios, sino que dependen de diferentes
definiciones del concepto de duracién y de variados criterios metodoldgicos pa-
ra su logro. En este sentido, se han cuestionado los criterios utilizados por Pia-
get y sus seguidores para atribuir la existencia de conocimiento temporal en los
nifios por la utilizacién que hacfan de tareas con sefales muy distintivas (p.e.,




los problemas de posicién-distancia-velocidad) y de un método para diferenciar
etapas basado en una combinacién de juicios y explicaciones.

Reaccionando a esa situacién, la investigacién mds reciente ha buscado la
simplificacién de las tareas utilizadas para conseguir informacién sobre el pa-
trén temporal evolutivo bdsico, imposible de ser obtenida a partir de las tareas
mids complejas de tipo piagetiano. También se han variado los criterios de res-
puesta empleados en un intento de reducir las demandas impuestas al nifio, eli-
minando, en unos casos, las explicaciones del juicio exigidas (Richards, 1982)

y evitando, en otras ocasiones, tanto las explicaciones como los juicios relativos
pidiendo al nifio estimaciones directas de las dimensiones (Wilkening, 1981).

B. El desarrollo de la perspectiva temporal

Las nociones de pasado, presente y futuro son centrales al modo en que or-
ganizamos nuestra vida y a la forma en que pensamos sobre los sucesos, las ex-
periencias y nosotros mismos. A lo largo de su desarrollo, los nifios han de
dominar cada una de las distinciones conceptuales incluidas en el modelo tem-
poral mantenido en nuestra cultura. Entre esas caracteristicas clave se incluyen:
(a) la secuenciacién temporal de dos sucesos uno en relacién al otro; (b) el pasa-
do y el futuro como categorias mutuamente exclusivas; (c) el doble significado
del presente, como punto de referencia y como categorfa de la experiencia que
se puede expandir; (d) los limites cambiantes entre el pasado y el presente, asi
como entre el presente y el futuro; (e) la naturaleza continuamente cambiante
del presente y los contenidos cambiantes de cada una de las categorfas tempora-
les de pasado, presente y futuro; (f) la necesidad de descentrarse y de conside-
rar un tiempo de referencia diferente del propio presente inmediato de uno.

El lenguaje es el medio a través del cual se transmiten las nociones sobre
sucesos pasados y futuros, ideas que no tienen una realidad fisica, externa e
inmediata. El lenguaje proporciona las estructuras para pensar y comunicarse.
Esas estructuras lingiiisticas pueden influir los procesos psicolégicos involucra-
dos en conceptualizar los sucesos pasados y futuros (Harner, 1982). Las varie-
dades de lenguaje que codifican nociones de tiempo no-presente han variado
sustancialmente en las distintas sociedades, asf como dentro de cualquier comu-
nidad lingiiistica particular. La mayoria de los lenguajes codifican nociones de
tiempo presente, pasado y futuro (Bull, 1971), aunque los diferentes idiomas va-
rfan entre si en las formas que ofrecen y en las distinciones que realizan. Hay
un sistema lingiifstico elaborado relacionado con las nociones de tiempo que
los nifios deben dominar gradualmente. En este sentido, los investigadores han
estudiado cémo consiguen comprender los nifios el «lenguaje del tiempo.

Los métodos utilizados para conseguir informacién de los nifios han sido
de dos tipos principales: primero, se ha analizado el lenguaje esponténeo y elici-
tado de los nifios para evaluar su dominio de formas lingiifsticas marcadas tem-
poralmente en diferentes contextos; y segundo, se les han formulado preguntas
sobre acciones y se han registrado sus respuestas siendo consideradas éstas co-
mo indicadores de su comprensién lingiiistica y cognitiva de referencia tempo-
ral. Ademds, el lenguaje temporal de los nifios y sus conceptos de tiempo se han
comparado con las normas de los adultos y se han analizado sus errores para
obtener informacién sobre la naturaleza del proceso de adquisicién (Harner,
1982).

No estd claro de distintos estudios realizados (Clark, 1971; Cromer, 1971;
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Estaun-Ferrer, 1991; Stern y Stern, 1907) a qué tipo de sucesos aprenden a refe-
rirse antes los nifios, si a sucesos pasados o a eventos futuros, o 2 ambos tipos
al mismo tiempo. Lo que si parece asentado es que su adquisicién del sistema
comienza con verbos marcados temporalmente, después de los cuales aparecen
los adverbios referidos al no-presente (p. e., ayer, mafiana). Por lo que se refiere
a la naturaleza del uso temprano de los verbos en tiempo pasado (Antinucci
y Miller, 1976; Bloom, Lifter y Hafitz, 1980; Bronckart y Sinclair, 1973; Sachs,
1979; Smith, 1980), los significados que los nifios les adjudican son menos com-
plejos que los correspondientes a la nocién de pasado de los adultos. Parece ser
que al principio existe un interjuego continuo entre el tiempo subjetivo y el ob-
jetivo puesto que los nifios utilizan el pasado para referirse a un pasado-en-el-
presente dado que su motivacién fundamental serfa hablar sobre los sucesos in-
mediatos que tienen significado actual.

No obstante, una vez que los sistemas conceptuales y lingtiisticos se domi-
nan, la experiencia subjetiva no decae totalmente. La investigacién ha encontra-
do que factores tales como la clase social, la edad, el sexo y la raza influyen
la perspectiva temporal individual (Moerk, 1974) haciendo que, aun poseyendo
el mismo sistema objetivo, nuestras experiencias individuales nos conduzcan a
orientaciones subjetivas distintas hacia el tiempo y el mundo.

Por otra parte, distinguir el pasado y el futuro como dominios mutuamente
excluyentes es conseguido relativamente pronto por la mayor parte de los nifios,
particularmente cuando la referencia lingiiistica se hace con verbos pasados o
futuros, o cuando los adverbios antes o después se usan para ordenar un suceso
en relacién con un punto de referencia presente, tal y como encontraron Ca-
rranza, Brito de la Nuez y Torrecilla (1984) con nifios de entre 4 y 6 afios 6
Harner (1980) cuando preguntd a nifios de entre 3 y 7 afios. Sin embargo, estos
ltimos nifios tenfan menos claros los limites presente-pasado y presente-futuro.

Por lo que respecta a la descentracién temporal, esto es, la habilidad para
cambiar el tiempo de referencia de uno desde el momento en que se estd ha-
blando a otro punto en el tiempo, Miller (1978) y Smith (1980) consideran que
los nifios pequefios no suelen ser capaces de coordinar el tiempo de los sucesos,
el del discurso y un tiempo de referencia que difiera del tiempo del discurso.
Serfa hacia los 7 afios cuando se consigue seleccionar el referente correcto en
la mayor parte de los casos (Harner, 1980).

También se ha investigado la forma en que diferentes idiomas favorecen o
dificultan el dominio del lenguaje del tiempo; la mayoria de los trabajos en este
sentido han tomado como objeto de estudio las peculiaridades del inglés (Har-
ner, 1975). Un dltimo tema debatido ha sido la asimetria del pasado y del futu-
ro tanto en el dominio de la experiencia personal y prictica como en el dominio
de la estructura lingiifstica (Carranza, Brito de la Nuez y Torrecilla, 1984).

A medida que los nifios van dominando las distinciones conceptuales y lin-
giifsticas y las coordinan con su experiencia practica de los tiempos pasado y
futuro, también van ampliando su comprensién de la extensién del pasado y
de la secuenciacién de los sucesos, y se vuelven mds capaces de cuantificar el
tiempo y de imaginar un futuro nuevo y distante. Comprender y comunicarse
claramente sobre las relaciones basicas de pasado, presente y futuro es un logro
importante en sf mismo, adem4s del fundamento para el desarrollo potencial
de un mayor cuerpo de conocimiento temporal.
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C. El desarrollo de la medida del tiempo

Una de las cuestiones centrales en la investigacién evolutiva reciente sobre
el tiempo e implicita en las teorfas sobre el concepto de tiempo ha girado en
torno al momento en que los nifios son capaces de tratarlo como una dimensién
cuantificable. Durante décadas, el impacto de la teorfa piagetiana ha impedido
el adecuado abordaje de este tema debido a su adhesién al paradigma de elec-
cién por cuanto, bajo el supuesto de que la capacidad para cuantificar la dura-
cién era un logro tardio en el curso del desarrollo, se consideraba que los nifios
pequefios Unicamente podian tener un concepto ordinal del tiempo.

Pero hallazgos recientes convergen hacia la conclusién de que los nifios de
5 afios pueden concebir el tiempo como una entidad cuantitativa. Ademds de
los conceptos métricos temporales encontrados por Wilkening (1981) en rela-
cién con la velocidad y la distancia, otros estudios han encontrado que los ni-
fios pueden cuantificar las duraciones basdndose en informacién temporal pura
sin involucrar las informaciones de distancia y velocidad (Levin, Wilkening y
Dembo, 1984; Richie y Bickhard, 1988; Wilkening, Levin y Druyan, 1987).

Por ejemplo, en el estudio realizado por Richie y Bickhard (1988) se encon-
tré que nifios de entre 3 y 6 afios eran capaces de resolver problemas que son
légicamente imposibles de resolver sobre la base de la informacién no tempo-
ral, lo cual indicaria que los nifios pequefios tienen una experiencia perceptiva
de la duracién separada de la que se deriva de forma inferencial del conoci-
miento no temporal y que pueden utilizar ese conocimiento perceptivo para re-
solver problemas de duracién relativa.

Hay que matizar, sin embargo, que la cuantificacién que los nifios pueden
llevar a cabo sobre el tiempo no aparece en cada tipo de tarea a la misma edad,
pe., cuando los sucesos se presentaban sucesivamente, la regla de integracién
algebraica correcta se empleaba mayoritariamente a los 6 afios, la misma edad
a la que se juzgaba adecuadamente la duracién de sucesos simples, pero cuando
se han presentado sucesos parcialmente simultdneos, se ha encontrado un pre-
dominio de las reglas cualitativas para juzgar el tiempo a los 10 afios de edad.

Ademis, la cualidad de los juicios temporales infantiles no sélo varfa con
la estructura del problema, sino también con las estrategias empleadas para me-
dir el paso del tiempo, de modo que cuando se cuenta, aumenta la fiabilidad
de los juicios y la probabilidad de conseguir una regla correcta de integracién.
Pero contar de forma espontdnea supone un alto nivel de abstraccién que algu-
nos nifios de 5-6 afios no pueden conseguir por lo que se ven obligados a inven-
tarse métodos idiosincriticos para medir el tiempo, tales como imitar el sonido
de un reloj o intentar acumular el tiempo imaginando escenas. Al margen de
la eficiencia con que los nifios pequefios consigan medir el tiempo, queda claro
que son capaces de encontrar métodos para medirlo y juzgarlo, contrariamente
a lo que pensaba Piaget (1946).

D. El desarrollo del tiempo convencional y de la estructuracién temporal

Los sistemas del tiempo convencional plantean interesantes cuestiones evo-
lutivas dado su significado ecoldgico, sus ricas estructuras y sus especiales de-
mandas representacionales. No obstante, la bibliografia sobre este tema es muy
limitada.

La informacién m4s asentada de que se dispone sobre este tema, obtenida
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pidiendo a los nifios que digan el dfa o el mes actual o bien solicitando el orden
de los diferentes elementos (Estaun-Ferrer, 1982; Friedman, 1978), es indicati-
va de la edad a la que los nifios conocen el orden de los dias de la semana y
de los meses del afio, que suele ser entre los 5 y los 8 afios de edad. Las propie-
dades estructurales ciclicas del orden y de la recurrencia son dificiles de inte-
grar por los nifios antes de los 8 ¢ 9 afios, y ciertos tipos de problemas que
suponen la coordinacién de series temporales dispares'se dominan también en
torno a esa edad (Friedman, 1991). La distincién entre duraciones naturales y
arbitrarias en los sistemas de tiempo convencional aparece en las explicaciones
de los nifios a los 11 afios y en sus juicios hacia los 9 afios.

Menos se sabe, no obstante, sobre la forma en que se adquiere dicho tipo
de conocimiento, esto es, sobre los modos de representacién que subyacen el
conocimiento temporal infantil a diferentes edades y cémo cambian las repre-

" sentaciones con e] desarrollo (Friedman, 1982). Recientemente, Friedman (1986,
1989) ha propuesto un modelo de etapas segiin el cual en una primera etapa
no habria realmente representacién del orden de los elementos, sino que sola-
mente se sabria asociar una etiqueta temporal con un suceso dado. De acuerdo
con este modelo, la primera codificacién del orden temporal probablemente se
realice en forma de representaciones del tipo de lista verbal dada la frecuencia
con que se ensefia a los nifios los dias y los meses como listas para recitar. Una
dltima etapa supondria la representacién del orden de los dias y de los meses
por medio de imdgenes, formato que resulta m4s eficiénte que el anterior para
la extraccién de determinadas relaciones de orden. Los resultados obtenidos por
Friedman (1986, 1989) indican que, efectivamente, las representaciones que uti-
lizan imdgenes se desarrollan m4s tarde que las basadas en listas verbales. Aquellas
constituyen un logro superior en nuestro conocimiento sobre el mundo tempo-
ral de compleja estructura en que nos encontramos.

La critica que se puede realizar a este tipo de trabajos es que los estudios
empiricos que se han realizado describen la ejecucién de los nifios a diferentes
edades, pero no indican cudles son los procesos que conducen a los cambios,
lo cual impide conocer si los cambios evolutivos se deben a transiciones cogni-
tivas generales —como por ejemplo en el tipo de operaciones o en la capacidad
de procesamiento disponible— o si son especificos a la historia de las operacio-
nes llevadas a cabo sobre los contenidos particulares.

Puesto que un modelo general de etapas plantea ciertos problemas, quizds
resulte més adecuado intentar explicar las edades y los cambios en términos es-
pecificos a los contenidos sobre los dfas y los meses. En este sentido, Friedman
(1989) considera tres tipos de influencias sobre el desarrollo de las representa-
ciones para un-dominio particular, 1) la estructura formal del contenido, 2) las
restricciones naturales de la representacién y del procesamiento, y 3) la historia
de las operaciones que una persona realiza sobre el contenido. El primer factor
determina qué informacién debe ser captada en una representacidn, y la segun-
da restriccién sobre el desarrollo de las representaciones radica en que los seres
humanos aparentemente sélo pueden procesar la informacién de un modo li-
mitado.

E. Otras habilidades temporales

Ademis de las capacidades mencionadas, existen otros aspectos relaciona-
dos con el tiempo cuya evolucién resulta también de sumo interés. Entre ellos
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destaca el desarrollo de la babilidad para decir la hora, dominio que no ha recibi-
do demasiada atencién a pesar de su importancia prictica.

La habilidad para decir la hora por parte de los nifios puede verse desde
la perspectiva de las horas que son capaces de decir 6 desde el punto de vista
de las estrategias que utilizan. Con respecto a la secuencia evolutiva en que los
nifios identifican las distintas horas, parece ser que las horas en punto son las
mds fdciles de adquirir y, por lo tanto, las primeras que aparecen evolutivamen-
te. Al conocimiento de las horas en punto le sigue el de las horas a intervalos
de cinco minutos (pe., las 3 y 25), y a éste, el de las horas con intervalos de
un minuto {p.e., las 3 y 14) (Case, Sandieson y Dennis, 1986). A los 4 afios apa-
recen los primeros signos de la habilidad para decir la hora y a los 10 afios toda-
via sigue desarrolldndose. La mayoria de los nifios de 6 afios identifican las horas
en punto, las horas con intervalos de cinco minutos se dominan a los 7 u 8 afios
generalmente y las horas con intervalos de un minuto a los 8 4 10 afios de edad.

Pero a pesar de que se conoce el momento evolutivo en que los nifios son
capaces de decir la hora y el orden en que aprenden a hacetlo, se sabe mucho
menos sobre cémo deciden la hora que es y cédmo pasan de decir la hora mal
a hacerlo correctamente. Se ha encontrado que para decir la hora de forma co-
rrecta, los nifios emplean varias estrategias, no una sola. El uso de estrategias
varfa en cada nifio y en cada tipo de hora, asi como entre nifios y entre horas
diferentes (Siegler y Mcgilly, 1989). De todos modos, se necesita mds investiga-
cién que aporte nuevos datos sobre las estrategias empleadas por los nifios en
este tipo de tarea temporal con un fuerte componente de reconocimiento per-
ceptivo.

Otro aspecto temporal de interés se refiere a/ desarrollo del razonamiento cau-
sal, base fundamental para nuestra comprensién del mundo fisico y, en particu-
lar, de los cambios en forma de desplazamientos y transformaciones que ocurren
en él. En relacién con este tema se ha visto que tras la posesién temprana por
parte de los nifios de los principios causales de determinismo, prioridad y me-
canismo (en torno a los 3 afios), a los 5 afios ya escogen de forma consistente
las causas sobre la base de informacién coherente con tales principios y no es-
cogen los sucesos que podrfan ser inconsistentes con dichos principios. Ade-
mas, los nifios mds mayores son capaces de articular bien la explicacién de sus
elecciones, cosa que no hacen los mds pequefios. En lo que se diferenciarfan
nifios y adultos en este tema serfa no en que sus modos de pensar sean funda-
mentalmente distintos, sino en que el pensamiento del nifio depende mds del
contexto, de la complejidad y de las demandas verbales de la tarea, lo que limita
la amplitud y flexibilidad con la que puede aplicar sus conocimientos.

La capacidad para hacer uso de las relaciones causales y para mantener el
orden temporal correcto se ha investigado también en relacién con la informa-
cién de un texto, temdtica que se conoce como ¢l desarrollo de los esquemas de
las bistorias o la habilidad de los nifios para contar cuentos. La cuestién que ha
guiado la investigacién en este terreno ha sido averiguar si los nifios son capaces
de utilizar su conocimiento de las restricciones temporales y causales entre los
sucesos de una historia para construir o generar sus propias historias. La ejecu-
cién en tareas de generacién exige un tipo de conocimiento algo diferente que
el desempefio en tareas de recuerdo. En las tareas de generacién, no se da a
los nifios la estructura organizada de los sucesos, sino que son ellos quienes tie-
nen que crear su propia estructura.

En los estudios realizados sobre este tema (Stein y Glenn, 1982) se ha en-
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contrado que los nifios exhiben un conocimiento de las secuencias de las histo-
rias similar al propuesto en las gramaticas, si bien aparecen diferencias evolutivas
en el sentido de que los nifios de 11-12 afios construyen las secuencias de un
modo mds similar a la forma canénica de una historia que los nifios de 7 afios,
cuyo conocimiento de la estructura de las historias es menos completo. El cono-
cimiento de las precondiciones y de los sucesos habituales y normales que suce-
den en las secuencias de las historias también aumenta significativamente como
una funcién del desarrollo (Stein y Trabasso, 1981), con lo cual en la actualidad
no est4 claro si los nifios pequefios construyen peor las historias en su orden
candnico por utilizar una estragegia «inmadura» o si ese hecho se debe a un
falta de conocimiento relevante del mundo real.

A los 10 4 11 anos, los nifios también son més conscientes de la estructura
de las historias y m4s sensibles a los efectos de diferentes variaciones en el texto
realizadas por el hablante. A medida que aumenta su experiencia con los textos,
los nifios mayores pueden aprender a planificar historias con estructuras que
difieren algo de la forma candnica. Ademds, aparecen diferencias evolutivas en
algunos tipos de informacién categérica incluida en un episodio, siendo m4s
probable que los nifios mayores incluyan intentos y reacciones en sus historias.

La fuente de esas diferencias evolutivas permanece sin descubrir. Aunque
se han lanzado diferentes hipétesis, el trabajo futuro en este drea tendrd que
ir encaminado a explicar las razones de esas diferencias en comprensién a lo
largo del desarrollo humano.

IV. LA ADOLESCENCIA

La mayor parte de la investigacién evolutiva sobre la cognicién temporal se
ha detenido a la edad de 12 afios, momento en el que, de acuerdo con los postu-
lados piagetianos, comenzaria la etapa de las operaciones formales. Cuando se
ha hecho una excepcidn a esa regla y se ha utilizado un grupo de edad superior,
al considerar que el siguiente escalén en el desarrollo supone ya el dominio de
la légica abstracta y asumiendo implicitamente que no existirian diferencias en
la forma de pensar de los adolescentes y de los adultos, generalmente se han
empleado muestras de adultos. De ahi que existan tan pocos trabajos que dedi-
quen atencidn sistematica a las peculiaridades del conocimiento temporal de los
adolescentes.

El niicleo temidtico en el que, de forma especifica, existen investigaciones
centradas en la adolescencia es el relativo a las perspectivas temporales. La cues-
tién de interés no ha sido cémo se domina el lenguaje y las ideas subyacentes
en esa etapa, sino cudl es la percepcién consciente que de su propio pasado y
de su futuro tiene el adolescente, y cudles son los factores que influyen esas
percepciones (Harner, 1982). Los adolescentes son capaces de la auto-reflexidn,
de compararse a s{ mismos con otros y de autoevaluarse. Esas capacidades en
pleno desarrollo les posibilitan un cambio en intereses significativos. Sin em-
bargo, algunos autores sostienen (Greene, 1986) que los cambios en la perspec-
tiva temporal de los adolescentes no se deberian tanto a la emergencia del
pensamiento operacional formal, sino a los factores contextuales relativos a la
experiencia y al estatus a lo largo del curso vital.

El uso por parte de los adolescentes del lenguaje del tiempo apenas si se
ha examinado en poblaciones normales puesto que se ha asumido que ellos, al
igual que los adultos, pueden utilizar todo el espectro del sistema lingiiistico
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para expresar las distinciones temporales. No resulta ficil encontrar normas es-
tablecidas para las percepciones subjetivas de los adolescentes, aunque se han
dedicado algunos esfuerzos de investigacidn a este tema (Bortner y Hultsch,
1972; Biihler, 1968; Nurmi, 1989). Otros se han centrado en los efectos de va-
riables tales como el sexo o la raza sobre las perspectivas futuras (Moerk, 1974;
Seniger, 1988).

Parece ser que durante la adolescencia la conciencia del tiempo aumenta y,
por lo tanto, hay mucha ma4s planificacién para el futuro de la que hubo durante
la infancia. Junto a esto, cuando los adolescentes se hacen mds mayores, sus pla-
nes de futuro se vuelven mucho més realistas. En este sentido, Moerk y Becker
(1971) entrevistaron a adolescentes de entre 14 y 17 afios y encontraron que,
a mayor edad, aumentaba la edad ptima del matrimonio para los hombres, se
incrementaba la amplitud de tiempo ptima para tener hijos y los adolescentes
varones disminufan el nimero éptimo de hijos en una familia. Ademds, la acep-
tacién de procedimientos para controlar la natalidad aumentaba dramdticamen-
te a medida que incrementaba la edad de los adolescentes.

Moerk (1974) encontré que tanto el sexo como la pertenencia a grupos étni-
cos minoritarios afectaba las aspiraciones educativas, ocupacionales y econémi-
cas de adolescentes de 12 a 15 afios, €, incluso, en un seguimiento longitudinal
obtuvo que los cambios a lo largo del tiempo estaban también mediatizados por
esas variables sociopersonales.

Cottle, Howard y Pleck (1969), examinando los efectos de la edad, del sexo
y de la clase social sobre las percepciones del tiempo de los adolescentes, en-
contraron que a medida que la edad aumentaba —de 12 a 18 afios—, hab{a un
cambio en la orientacién temporal desde el recuerdo a la expectativa, que los
adolescentes mds mayores tenfan un sentido mayor de las relaciones entre el pa-
sado, el presente y el futuro y que los adolescentes de clase media estaban mis
interesados en el futuro distante mientras que los de clase social alta se interesa-
ban mds por las zonas mds préximas al presente y por los aspectos histéricos.

En cuanto a las diferencias por sexos, parece ser que los varones manifies-
tan més objetivos de tipo instrumental que las mujeres, las cuales se orientan
més por las metas expresivas, al menos en ciertos contextos socioculturales (Se-
niger, 1988). Los hombres tienen una mayor orientacién hacia el futuro mien-
tras que las mujeres manifiestan una orientacién mds acusada hacia el presente
(Seth, 1986). También se han encontrado diferencias interculturales en la orien-
tacién y organizacién del tiempo (Sundberg, Poole y Tyler, 1983; Vasquez, 1982).

Por lo que se refiere a otros aspectos del conocimiento temporal, las repre-
sentaciones de los dias y de los meses a base de imigenes se desarrollan entre
el principio y la mitad de la adolescencia, con lo cual se hace posible extraer
ciertas relaciones de orden de un modo mds eficiente que basdndose en listas
verbales (Friedman, 1989). Sin que ain sepamos cudles son los factores respon-
sables de esa transicién, lo que si es seguro es que en la adolescencia poseemos
las representaciones que nos permiten comprender dénde nos encontramos en
nuestro mundo temporal de compleja estructura.

Por otro lado, Crepault (1978a, 1978b, 1979, 1983) ha propuesto un modelo
sobre el razonamiento cinemdtico de los adolescentes que describe en un lengua-
je logico-matemdtico la evolucidn del conocimiento sucesivo y las reglas de trans-
formacién que permiten el paso de un estado al siguiente, asi como el logro final
de la regla de cociente normativa que relaciona los tres pardmetros de distancia,
velocidad y tiempo.
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Al final de la adolescencia, el razonamiento temporal que se posee presenta
ya todas las caracteristicas de la cognicién temporal adulta.

V. RESUMEN Y VALORACION

El estudio del desarrollo del conocimiento humano sobre el tiempo desem-
pefia un papel importante en cualquier consideracién general sobre el desarro-
llo perceptivo y cognitivo puesto que el tiempo es una propiedad omnipresente
de la experiencia sensorial dado que es informacién. Ademds, el tiempo es fun-
damental en la vida humana ya que sin la experiencia de tiempo no conoceria-
mos el significado de la vida. Cualquier teoria sobre la ejecucién humana, y
en particular, cualquier teoria que trate con la interaccién entre el ser humano
y un entorno de tarea estructurado, debe incorporar el hecho de que aquel es
consciente de, o, al menos, utiliza las relaciones temporales de simultaneidad,
orden, sucesién temporal y duracién para tratar con los requerimientos del am-
biente.

~ Si bien durante mucho tiempo se pensé que el conocimiento humano sobre
la temporalidad exigia el dominio de las nociones simbélicas y lingiiisticas, la
investigacidn reciente sobre este tema ha puesto de manifiesto que los nifios muy
pequefos poseen habilidades temporales que les posibilitan el desarrollo de to-
da una serie de conductas afectivas, perceptivas, cognitivas, lingiiisticas y socia-
les necesarias para conseguir una buena adaptacién a su medio ambiente.

Con sélo unos meses de edad, los nifios realizan frecuentemente movimien-
tos estereotipados que ponen de manifiesto su temprana sensibilidad al ritmo
y que pueden servir como medio de comunicacién con las personas que los cui-
dan. Ademis, los nifios pequefios se forman expectativas temporales en los in-
tercambios comunicativos con sus cuidadores e incluso es posible que los
movimientos de distintas partes de su cuerpo estén sincronizados con el discur-
so de los adultos. En el periodo prelingiifstico se localiza ya la habilidad infantil
para ordenar sucesos en una secuencia temporal y, poco después, se empiezan
a adquirir las primeras ideas sobre la perspectiva temporal. En un sentido dife-
rente, mediante el empleo de métodos apropiados se ha encontrado que, contra-
riamente a los postulados piagetiancs, los nifios muy pequefios poseen
capacidades discriminativas bdsicas relacionadas con la percepcién del tiempo
entre las que se incluirfa la habilidad para detectar diferencias en duracién.

Por otra parte, una vez adquiridas las nociones simbdlicas y lingiiisticas ha
sido objeto de debate la forma en que se desarrollan los conceptos de tiempo,
asf como la evolucién del conocimiento sobre la perspectiva temporal, implicita
muchas veces en el lenguaje, y las capacidades para medir el tiempo y para re-
presentar la estructura temporal de los sucesos y conocer el tiempo convencional.

Mientras que los defensores de la teoria piagetiana (Piaget, 1946) se cen-
tran en las carencias de quien resuelve el problema temporal sin tener en cuenta
las demandas de la tarea, los tedricos de los factores interfirientes (Levin, 1989;
Levin, Girat y Darom, 1980; Levin y Wilkening, 1989) insisten mds en las de-
mandas propias de la tarea de juicio temporal, sin tener en cuenta las caracterfs-
ticas de la persona; la aproximacion mas equilibrada de las relaciones conceptuales
(Richards, 1982) recoge la interaccién entre esos dos aspectos e insiste en el cam-
bio evolutivo que se produce en el conocimiento tanto de las relaciones entre
el concepto de tiempo y las demds dimensiones, como en el de las propiedades



49

Unicas del mismo. Ademds, se ha comprobado que los nifios pequefios tienen
un sentido directo, no inferencial, de la duracién (Richie y Bickhard, 1988) y
que la forma de representar temporalmente los sucesos y de pensar sobre el pa-
sado y el futuro cambia con la edad.

Durante la adolescencia la conciencia del tiempo aumenta. Las personas nos
hacemos mis reflexivas; sopesamos mds el pasado y anticipamos y planificamos
m4s el futuro, siendo ademds claramente conscientes de las interrelaciones y de
la continuidad entre el pasado, el presente y el futuro. Las variables contextua-
les relacionadas con condicionantes socioculturales adquieren un gran peso so-
bre la naturaleza de las perspectivas temporales que cada adolescente mantiene.
Al final de la adolescencia, las caracteristicas y complejidades de la nocién de
tiempo conseguida son bédsicamente las mismas que las que presenta la cogni-
cién temporal de los adultos.

Como se ha podido constatar a lo largo de esta revisién, las personas tene-
mos una conciencia temporal que evoluciona paulatinamente a lo largo del de-
sarrollo. Al igual que sucede con el resto de las propiedades de la informacién,
el ser humano, en su continua adaptacién al entorno, progresa en el modo en
que se relaciona y comprende la temporalidad hasta llegar a la sofisticacién del
conocimiento temporal puesto de manifiesto en los adultos. El ser humano apren-
de a manejarse y a manejar el tiempo y ese dominio progresivo le ayuda a cono-
cer la realidad. Ese papel tan fundamental del tiempo en cuanto que dominio
de experiencia constituye un reclamo para dedicarle m4s investigacién en el do-
minio psicoldgico.

Concluiremos diciendo que una gran parte de la bibliograffa sobre el desa-
rrollo de los aspectos temporales puede conceptualizarse como exploratoria puesto
que como es un drea que no se ha estudiado demasiado, los investigadores se
han visto obligados a adoptar un acercamiento descriptivo para comprender las
caracteristicas bésicas del tiempo. Una vez que se conocen los cambios y conti-
nuidades evolutivos principales, resulta posible empezar a estudiar la naturale-
za de los procesos subyacentes. Sélo conociendo las caracteristicas y los procesos
que operan se podrd, finalmente, explicar el patrén evolutivo. Precisamante, es
en el paso desde el trabajo descriptivo al explicativo donde se encuentra la in-
vestigacién sobre la mayor parte de los conceptos temporales y donde habrd que
centrar los esfuerzos en un futuro inmediato. De cualquier modo, el anilisis evo-
lutivo, ya proceda de la investigacién exploratoria o de los estudios guiados por
teorias, constituye una fuente de informacién fundamental sobre la naturaleza
del conocimiento temporal.
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Extended summary

The study of the development of subjective time plays an important role
in any general consideration of perceptual and cognitive development, for time
is an ever present property of sensory experience.

Although for many years human knowledge of temporality was thought to
demand a mastery of symbolic and linguistic notions, recent research on this
topic indicates that infants do have temporal abilities that enable them to deve-
lop a series of affective, perceptual, cognitive, linguistic, and social behaviours
in order to adapt well to the environment. Six month-old infants frequently
exhibit stereotypical movements that point to their early sensitivity to rhythm
and which serve as a means of communication with their caregivers. At only
a few months of age infants also form temporal expectancies concerning com-
municative exchanges with their caregivers. It is even possible that in very young
infants, the movements of different parts of their body are synchronized with
the adult’s speech. In the prelinguistic period, children’s ability to order events
in a temporal sequence has already emerged. A little later, the first notions of
a temporal perspective are acquired. Additionally, infants possess basic discri-
minative abilities related to their perception of time, including an ability to de-
tect differences in duration. ‘

In the numerous studies on the development of a time knowledge after
symbolic and linguistic notions have been acquired, there are several foci of in-
terest, among them: controvertial theories on a «time concept»; evolution of
a temporal perspective; development of the capacity to measure time; mode of
representation of a temporal structure of events; and knowledge of conventio-
nal time. Piagetian theoreticians (Piaget, 1946, 1969) focus on the problem sol-
ver’s deficits without taking into account the demands made by the task. Then
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1989) focus instead on the demands made by the time judgement task. The
interaction between these two views is reflected on a more balanced approach,
namely, a conceptual approach (Richards, 1982). This approach stresses the de-
velopmental change produced through learning the unique aspects of the con-
cept itself and not just through the relationships betwen the time concept and
related concepts. In addition, children have been observed to hava a direct, non-
inferential, sense of duration. The mode of temporal representation of events,
and the mode of thinking about about past and future events also change with
age.

During adolescence, there is an increase in time awareness. As a result more
planning for future events takes place than during the earlier childhood years.
Contextual variables related to sociocultural conditions markedly influence the
nature of adolescents’ temporal perspectives. Once adolescence ends, the cha-
racteristics and complexities of the time notion acquired are basically the same
as those present in adult temporal cognition.

From the work carried out up to the present, we know how children per-
form at different ages. However, underlying processes leading to change are still
not well known. Thus, it is necessary to carry out studies that attempt to ex-
plain the developmental pattern of temporal knowledge rather than undertake
merely descriptive ones.



