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PATRONES DE GUIA-TUTELA EN LA
INTERACCION ENTRE IGUALES ENTRE
LOS 2;0 Y 3;:0 ANOS
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Resumen

En este articulo se aborda la guia-tutela entre iguales en
las primeras edades (2;0-3;0 afios), el objetivo funda-
mental es definir los contenidos que describen
operativamente esta forma de interaccion.
El soporte tedrico de nuestra propuesta acerca de la
guia-tutela y la interaccién entre iguales trasciende la
engaiosa dicotomia entre los enfoques piagetianos o
vygotskyanos para integrar sus aspectos complementa-
rios en una nueva dimensién, lo que conlleva dificulta-
des epistemoldgicas; dado que, grosso modo, Piaget
representa la perspectiva del constructivismo individual
y Vygotsky la de del constructivismo social.
Definida brevemente y con finalidades operativas, se
""" «Guia-Tutela» (G-T) como los
momentos de interaccién en los cuales la actividad de
uno de los nifios pretende ayudar o dirigir al compaiiero.
Esta actividad se encamina a facilitar la accién, demos-
trar alguna propiedad u ofrecer soporte socio-emocional
al compafero.

Palabras claves: perspactiva pluridimensional, interaccion
entre iguales, guia-tutela, desarrollo temprano.

Abstract

The peer-guidance in the first ages (2;0-3;0 years) is
approached here. The fundamental objective of this study
is to define operationally the contents of this interaction
from an empiric-theoretical perspective. The theoretical
support of our proposal about tutoring and peer interaction
transcends the piagetians and vygotskyans focuses to
integrate its complementary aspects in a new dimension.
It bears epysthemologicals difficulties though, since Piaget
represents the perspective of the individual constructivism
and Vygotsky that of the social constructivism.

Key words: pluridimensional perspective, peer interation,
guide, early development.

INTRODUCCION

En este trabajo se aborda la guia-tutela entre iguales en las primeras edades (2;0-3;0 afios).
El objetivo que se pretende mediante esta investigacion es definir los contenidos que describen

operativamente esta forma de interaccion.

El soporte teérico de nuestra propuesta acerca de la gula-tutela y la interaccion entre iguales
trasciende la engaiosa dicotomia entre los enfoques piagetianos o vygotskyanos para integrar
sus aspectos complementarios en una nueva dimensién, lo que conlleva dificuitades epistemoldgicas.
En otras palabras, si, grosso modo, Piaget representa la perspectiva del constructivismo individual
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porcionandole el objeto adecuado, salvando dificultades, etc. En este sentido, las interacciones
de este tipo pueden ser consideradas como precursoras de la «tutoria», en el sentido que un
nifio ayuda al otro a superar un obstdculo o a completar una nueva actividad. A la edad de 3;0-
4,0 afios, con un mayor desarrollo del lenguaje, la «tutoria» aparecera en una estructura mas
organizada, como se ha constatado en investigaciones sobre estas edades (Verba e Isambent,
1987).

En otras palabras, en nuestra investigacién aportamos datos que permiten apoyar la existencia
de un proceso constructivo-evolutivo.de manera que los nifios pequefios (entre los 0;0 y los 3;0
anos) comienzan a construir el dominio de la tutela haciendo la tarea comprensible, facilitando
su ejecucion y manteniendo la interaccién con el compariero. Mas tarde, adquieren los conoci-
mientos necesarios para poder ajustar la instruccion a las necesidades del novato (Verba, 1998).
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desarrollo de la teoria de la mente. A partir de los trabajos de Dunn et al. (1991), se sugiere
que la relacién entre hermanos permitiria el acceso de los nifios pequefios al conocimiento de
los estados mentales, dado que en las actividades cooperativas, sobre todo el juego de ficcion,
los nifos construyen los bloques cognitivos acerca de la comprensién de la “falsa creencia”.

Por esto Perner et al. (1994) sostienen que es necesario considerar las dimensiones sociales
como factores explicativos del desarrollo de la teoria de la mente.

Podria sugerirse que los nifios entre los 2;0-3;0 afios estarfan construyendo un conocimiento
acerca del rol y los procedimientos implicados en la tutoria, tal y como se ha propuesto desde
diversas investigaciones (Cooper, Marquis y Edward, 1986; Verba y Winnykamen, 1992; Verba,
1994, Verba y Marcos; 1995; Foot, Shute, Morgan y Barron, 1990).

Entendemos que en la construccién de este rol, en estas edades destacaria la elaboracién
de un conocimiento implicito acerca del estatus del tutor (tanto desde la perspectiva del nifio
que guia como del que es guiado). Otro tipo de procesos implicados en la génesis de estos roles
(guia-guiado) pueden derivarse del contenido de los comportamientos de los «patterns» signifi-
cativos de la modalidad de «Guia-Tutela», y se concretarfan en funciones del compaiiero guia
consistentes en la consecucién de la implicacién del otro en la actividad y su simplificacién, la
ayuda a la motivacién, las demostraciones, etc, en la linea de los resultados obtenidos en trabajos
ya clasicos en el area con nifios mayores (Wood, Bruner y Ross, 1976). Nuestra aportacién
radicaria en situar el inicio de estos comportamientos en edades mas tempranas.

En relacién con trabajos sobre la tutoria entre nifios en las primeras edades, cabe decir que
coincidimos en la caracterizacién de los tutores de estas edades tempranas (a partir de los datos
de Théme y de los modificadores de Access). Asi, los nifios guia entre los 2;0 y los 3;0 afios
de nuestra muestra estarian concentrados en las demandas inmediatas de la tarea y utilizarian
demostraciones y modelamientos directos, proporcionando asistencia abundante, llegando en
ocasiones a desarroilar la actividad ellos mismos en lugar de dejar completarla a los comparieros,
caracteristicas del tutor constatados por otros trabajos anteriores (Cooper ot al., 1986; Wertsch
y Hickmann, 1987; Verba y Winnykamen, 1992; Verba, 1994; 1998; Ellis y Rogoff, 1986).

En cuanto al contenido de la actividad, se ha constatado que la propuesta que desencadena
la secuencia de «Guia-Tutela» esta conectada con la propuesta previa desarrollada por alguno
de los participantes, pero en los «patterns» no han aparecido reflejados momentos de «Guia-
Tutela» en construcciones que no guardaran relacién, como si fue constatado por Verba (1994,
1998). En nuestro caso, parece por tanto que el nifio que gestiona la interaccién acepta la idea
del otro nifio e incluso la incorpora en el seno de una construccién mas comprensiva o rectifica
y modifica la propuesta de trabajo del compaiiero y la integra, quizas debido a la relativa simetria
de competencias generales caracteristica de la situacion interactiva que hemos observado (misma
edad de los participantes, evaluacién previa del nivel cognitivo para asegurar desarrollo equilibrado
entre los dos nifios, etc.).

Por otro lado, resaltando la importancia de esta modalidad, resulta interesante destacar que
guiando al companiero, el nific puede tener la oportunidad de comprobar su saber y/o consolidarlo
a través de la practica con el material, y en nuestros resultados se ha reflejado con la presencia
significativa del «Descubrimiento», la «Consolidacién» y la «Generalizacion» del saber como
ganancia cognitiva del nifio tutor. Asi por ejemplo, el nifio «a» realiza una composicién vertical
enganchando una encima de la otra tres piezas cilindricas de color rojo (¢1, ¢2, ¢3). El nifio «b»
observa el proceso, luego coge él mismo la composicién, la deshace y vuelve a construir la
actividad del compadiero, imitandola.

Como conclusién, podemos sugerir que los nifios de estas edades muestran interés en la
actividad de los iguales, y son sensibles a las dificultades que encuentran en los otros, datos
ya sugeridos en investigaciones anteriores (Verba, Stambak y Sinclair, 1982; Verba y Winnykamen,
1992; Verba, 1994; 1998). Ademads, los iguales pueden proveer asistencia al compaifiero, pro-
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Por su parte, en el nifio guiado se ha observado una «Regulacién por el compariero», esto
es, intervenciones del compafiero efectuadas con la finalidad de ayudarle en la realizacién de
la actividad y referidas a las manipulaciones del material y verbalizaciones previas realizadas por
el propio niiio. Por ejemplo, el nifio «a» va insertando diferentes piezas (c1, ¢2, ¢3, c4) sobre
la pieza-base amarilla (pb1). La nifia «b» se las va ofreciendo sucesivamente. Cuando le da la
tercera, el nifio «b» exclama: «jNo cabe!», la niia «b» sefiala el lugar correcto donde debe ubicarse
la pieza y dice:»Aqui cabe».

Estos comportamientos se han expresado a través de alguna de las siguientes matizaciones:

a) Atencién y mirada dirigida a las indicaciones verbales (etiquetamientos, ratificaciones, etc.)
ofrecidos por el compariero sobre el propio curso de actividad (o compartido), ya sea tanto en
el ambito del procedimiento como en el del resultado. Por ejemplo, la nifia «a» coloca una pieza
cilindrica (ca1) sobre una pieza cuadrangular de color azul (pc1), la nifia «b» observa la accién
de la nifia «a~». Luego la nifia «a» coloca una pieza triangular sobre la cilindrica (pt1), y la nifa
«b» continlia observando. .

b) Integracién o reproduccion de la aportacion del compafiero en la actividad propia o com-
partida. Por ejemplo, la nifa «a» esta realizando una composicién horizontal apilando piezas
cuadrangulares (pc1) y rectangulares (pr1) sobre la pieza-base amarilla (pb1). La nifia «b», por
su parte, construye también un apilamiento con las piezas cilindricas rojas (c1, ¢2, ¢3, c4); cuando
la acaba, mira a la nifia «a», que coje la construccién de su compaiiera y la afiade a la que
estaba realizando previamente,

En relacién con nuestros resultados y con la complementariedad de los roles de «guia» y
«guiado» observados en los «patterns» de «Guia-Tutela», podriamos recoger las sugerencias de
Forman (1987), que sefialé la posibilidad de procesos de regulacién interpsicolégica a intrapsicolégica
en situaciones interactivas entre iguales en las que los nifios pueden asumir roles sociales
separados (el guia y el guiado), aunque complementarios, como sucede en nuestra modalidad
de «Guia-Tutela». Sin embargo, en nuestra investigacién estos procesos han aparecido a una
edad més temprana.

Nuestros resultados sugieren que en estas primeras edades comienzan a construirse algunas
de las estrategias que luego se conforman en basicas en la tutoria entre adolescentes, tales
como la necesidad de dar instrucciones verbales a los comparieros y la necesidad de responder
a sus preguntas y retos, estudiadas en los adolescentes por Forman y Cazden (1984).

Por otro lado, la observacién de comportamientos de ayuda al compariero contenidos en la
«Regulacién del Compariero» implicaria la presencia a estas edades tan iniciales de la capacidad
de detectar lo que el otro necesita para completar su actividad y/o cudles son sus dificultades,
y de la capacidad para generar algin medio para ayudarle, en consonancia con los resultados
de otras investigaciones anteriores (Verba, 1994; 1998; Sinclair et al. 1989; Stamback, M. et al.
1983). Las interacciones entre iguales pueden ser vistas como causa y consecuencia del lento
declive del egocentrismo infantil que ocurre entre las edades tempranas del desarrollo. Piaget
(1932), por ejemplo, pensé que los factores sociales de naturaleza interpersonal juegan un
importante papel en el desarrollo de los nifios/as cuando son capaces de adoptar la perspectiva
de otro (Piaget, 1945) y las relaciones sociales entre iguales toman un papel clave en la
adolescencia; en esta investigaciéon que se presenta se ha podido constatar la presencia de
indicios de adopcién de la perspectiva del otro en edades primigenias (2;0-3;0 afios).

Uno de los requisitos basicos para poder establecer procesos interactivos con los compafieros
(o adultos) es el desarrollo de una teoria de la mente. Haciendo uso de la teoria de la mente
el nifio es capaz de atribuir ciertos estados mentales a las otras personas (iguales o adultos),
realizar hipétesis acerca de las representaciones o intenciones de los otros y predecir el
comportamiento de los demas (Lewis; 1969; Olson et al. 1988). Por esto Perner et al. (1994)
sostienen que es necesario considerar las dimensiones sociales como factores explicativos del
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de «Acuerdo» y siendo regulado por el compariero (A). Esta regulacién por el otro nifio resulta
concretada en la toma de referencia del proyecto de accién del mismo.

La actividad que desarrolla el compariero guiado (B) estéa relacionada con la del compariero
guia (A). Las intervenciones sobre la actividad del nifio (B) quedan limitadas a la colaboracion
que siempre es ajustada.

La utilizacion del material por parte del nifio tutelado (B) puede ser individual o compartida;
la atencion oscila entre la orientada a la propia actividad y a la del compaiiero guia (A).

Todo ello le conduce a un resultado que varia entre la «Consolidacién» del saber mediante
la reiteracién de idénticas acciones sobre los mismos objetos y la «Construccién de un Objeto
Nuevo sin Verbalizacién» (supone la elaboracién de un proyecto de accién que incluya la mayor
parte de las propiedades fisicas de los objetos y de sus posibilidades de actividad construidas
previamente, e insertadas ahora en un conjunto, excluyendo la verbalizacién con significacién
funcional o cultural, asf como los sonidos onomatopéyicos); concluyendo la participacién del nifio
(B) en esta modalidad con la introduccion de cambios significativos de la actividad del compafiero
guia (A) -Modificacion-.

En sintesis, en la organizacién de la guia-tutela en estas edades hemos observado la actuacion
de un nifio tutor que explicitamente regula la actividad de su comparfiero o bien consigue su gestién
como consecuencia indirecta del desempefio dé su propia actividad. A partir de esto, el compaiiero
tutorado, siempre en un clima de «Acuerdo» acepta la ayuda ofrecida por su comparero de manera
que acaba siendo regulado por él.

CONCLUSION

La situacién prototipica de la «Guia-Tutela» ha implicado a un nifio tutor y a otro que es
tutorado. El nifio tutor ha dirigido sus intervenciones a las manipulaciones y verbalizaciones previas
sobre los materiales efectuadas por el comparfiero. En tal caso, la responsabilidad, direccién y
control de la actividad ha recalido en este nifio que incita al otro a ejecutarla.

En nuestro estudio han aparecido dos posibilidades de regulacién. Por una parte la del nifio que
guia («Regulacién del Compafiero») y por otra la del nifio guiado («Regulacién por el Compariero»).

Cuando el comportamiento se encuentra reguiado por el otro aparecen conductas tales como:

a) Sugerencias verbales (etiquetar, ratificar, etc.) dirigidas al curso de actividad del compariero
o compartida. Tales expresiones verbales pueden ir dirigidas tanto al &mbito del procedimiento
como al del resultado final. Por ejemplo, uno de los nifioa construye un coche. Juega con él
y lo arrastra por el suelo; mientras su companero verbaliza “Es un coche, brummm”.

b) Manipulaciones fisicas y construcciones orientadas a la actividad del otro o compartida (con
animo de demostracién, ejemplo, propuesta, colaboracién, etc.). Por ejemplo, el nifio «a» esta
intentado hacer una torre (alineamiento vertical) con una pieza cuadrangular (pc1), una cilindrica
(cal) y la pieza muiieco (h1). Coloca primero la pieza cilindrica (ca1), encima el «muiieco» (h1)
que tiene la parte superior redondeada y no magnetizada, luego intenta colocar encima la pieza
cuadrangular (pc1), que no se engancha ni sostiene. Entonces el nifio «b» deshace la composicién
hecha por el nifio «a», coloca el cilindro (ca1) como base, engancha encima la pieza cuadrangular
(pc1) y luego, finalmente, la pieza mufeco (h1).

c) Indicaciones verbales, manipulaciones fisicas y mirada dirigidas hacia la construccion o
actividad del compariero o compartida. Asi, en alguna observacién se ha dado que la nifa «a»
muestra al compafiero una composicién conformada por el cilindro amarillo y la pieza que
representa un mufieco (ca1, h1), y éste le sonrie. Se puede entender como una demanda fisica
de aprobacién. El nifio «a» realiza una composicién con diferentes piezas del material (¢1, ¢c2),
y va senalando al nifio «b» cada una de las piezas que desea incluir en la composicion (c3,
c4); y este compafiero se las va ofreciendo.



304 J.D. Vargas Cano, E. Pastor Mallol y L. Villares Bermejo

A partir del anélisis de los modificadores dominantes, un primer elemento de anélisis han sido
los elementos implicados en la gestién de la actividad, que fueron conceptualizados en el sistema
de categorias mediante las categorias (“Autorregulacién”, “Regulacién del companero”, “Regula-
cion por el compariero”). Para el caso de la gufa-tutela, el estudio se ha centrado en la categoria
“Regulacion por el comparfiero”, dado que indica el matiz manifestado por el compariero guiado,
de manera que se puede derivar también la actuacién del compaiiero guia.

Por tanto, para la categoria «Regulacion por el Compafiero», los modificadores con frecuencias
superiores a 20, implican las siguientes conductas:

- tomar referencia del proyecto de accién del compafiero;

- modificar la actividad previa del compafiero y

- reproducir la verbalizacién del compariero.

A partir de los datos obtenidos mediante el analisis referido y de las diferencias observadas
entre diadas segun los modificadores significativos (a los cuales se les aplicé la prusba de la
razon critica), podemos configurar una definicién optimizada de la guia-tutela, con un referente
empirico.

En efecto, a partir de nuestros resultados y relacionandolos globalmente podemos concluir
que en la Guia-Tutela (G-T) en estas edades y con este tipo de material, nos encontramos
con un primer niflo (A) que es el que guia, bien sea con esa pretensién de regular a su
compahero o como consecuencia indirecta de su propio curso de actividad, dandose en este
caso una continuidad del propio proyecto de accién sin responder activamente a la demanda
del compaifiero.

La utilizacién del material por parte del nifio tutor (A) puede ser individual o compartida con
el otro y la actividad elaborada esta relacionada con la del compainero guiado (B).

El tipo de intervenciones del niiio tutor (A) se mueven entre:

- la explicacion de un procedimiento,

- la colaboracion con el compariero (B)

- y la presentacion de un resultado alcanzado.

En cualquier caso, estas intervenciones sobre el curso de actividad son siempre ajustadas
al nivel del compariero (B). El nifio guia (A) centra su atencién en el curso de su propia actividad
o en la del compaiiero (B).

El rango de las demandas en el nifio guia (A) es amplio, y oscila entre:

- la ausencia total de demandas por la observacion de la actividad del compariero,

- la «Demanda Directa» como la solicitud verbal y gestual de objeto

- y la «Demanda Indirecta» concretada en el intento de tomar un objeto poseido por el
compaifiero.

El compariero tutor (A), ademds, desarrolla la actividad en un clima de «Acuerdo», y los
resultados cognitivos que alcanza pueden ser desde:

- el «Descubrimiento» inicial, ya sea de propiedades de los objetos 0 acciones que pueden
desarrollarse con los mismos, pasando por

- la «Consolidacion» del saber construido o su extension a otros objetos mediante

- la «Generalizacién» sobre otros objetos.

Todo elio propicia como resultado de la interaccién una actividad caracterizada por:

- la continuidad del propio curso de accién (el nifio no abandona su propio curso de accion,
sino que da continuidad al actual),

- la modificacion del desarrollo de la actividad anterior del compariero (B),

- la inclusién de la aportacion de los resultados de la actividad del compafiero tutorado (B)
en la propia actividad.

El compaiiero guiado (B), por su parte, desarrolla su actividad sin efectuar demandas debido
a que esta inicialmente centrado en la observacién de la actividad del niiio-guia, bajo un clima
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Dado el volumen de registros que configuraron la totalidad de las codificaciones nos vimos
requeridos a trabajar Gnicamente con una parte de ellos. Creamos entonces los que hemos
convenido en calificar como los «modificadores dominantes». Se seleccionaron para los modi-
ficadores de cada categoria las ocurrencias mayores de 20, dado que frecuencias de ocurrencia
inferior podrian no resultar significativas en el conjunto del total de los datos. Pensamos en una
frecuencia minima de 20 dado que asi, hipotéticamente, cabria la posibilidad de una distribucién
de 2 ocurrencias en cada diada (de las 10 totales). Frecuencias inferiores a un total de 20 no
permitirian esta distribucion hipotética minima.

Se ha determinado la concordancia intraobservador de las observaciones realizadas mediante
el célculo del coeficiente a de Krippendorf (1980) en su forma canénica.

Se han codificado 6 episodios (seleccionados aleatoriamente) de diferentes sesiones dos veces
(con un espacio de 10 dias de intervalo) por parte del mismo observador, con objeto de dejar
un lapso de tiempo que dificultase el recuerdo de la primera observacién/codificacién y, por tanto,
aumentar los indices de objetividad en el procedimiento de codificacion y registro.

Los seis indices de la concordancia intraobservador resultaron satisfactorios (entre 86.5 %
y 90 %), con lo cual se asegura la coherencia y consistencia de la codificacion realizada sobre
los registros videograficos, lo que permite pasar a realizar los andlisis estadisticos pertinentes
sobre las mismas.

RESULTADOS
Recordemos que el objetivo de esta investigacion consistia en corroborar empiricamente una

modalidad sociocognitiva de construccion de saber planteada desde un modelo teérico pluridimensional
(Beaudichon, Verba y Winnykamen, 1988; Verba, 1994): la guia-tutela entre iguales.

Tabla 1. Porcentajes (%) de aparicion de «pattems» para cada diada (totales).

Porcentajes (%) de aparicion de "patterns” para cada diada (totales).

D1 D2 [D3 [p4 |[D5 [D6 [D7 |[D8 |D9 [DI10
|G-T 12 44 232 194 (893 (4.1

En la tabla que sigue a continuacién aparecen resumidos los porcentajes de aparicién de la
gufa tutela para cada diada.

A partir de estos primeros resultados se puede constatar empiricamente la presencia de la
modalidad propuesta inicialmente desde una perspectiva puramente teédrica, puesto que pudimos
apreciar la presencia de patrones de la modalidad propuesta (guia-tutela) en 6 de las 10 diadas
de la muestra.

A pesar de la escasa presencia de esta modalidad en el conjunto de “patterns”, estos
resultados no dejan de tener su importancia en el terreno de la explicacién y la comprensién
de los procesos implicados en la interaccién y en el desarrollo cognitivo, pues denotan, cuando
menos, la existencia en estas edades tan primigenias (entre los 2;0 y los 3,0 afios) de minimas
estructuras de guia y ayuda al compariero fundamentales para el desarrollo posterior de estrategias
mas elaboradas de tutoria, muy beneficiosas tanto en los aprendizajes incidentales como en los
contextos de ensefianza y aprendizaje escolar posteriores.

Si tomamos la diada que se ha diferenciado significativamente del resto (la diada 8 -D8-) como
modelo de la guia-tutela en estas edades, podemos avanzar hacia la definicién prototipica de
esta modalidad de interaccién (fundamentandonos en la razén estadistica).
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fueron: las demandas, el tipo de intervencion, el ajuste, y Ia regulacién; dado que son las que
aportan mayor informacién para conocer el contenido empirico de la guia-tutela. Para cada uno
de estos dominios existia la posibilidad de especificar hasta dos modificadores por cada ocurrencia
de cualquier categoria de los mismos.

Figura 2. Sistema de categorfas
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de delimitar un contexto ecolégico compartido, en el cual los nifios que constituian las diadas
(de 2;0 a 3;0 afios) no se sintieran extrafios. Decidimos seleccionar el contexto de los centros
de educacién infantil como marco en el que desarrollar nuestra aplicacién empirica. De esta forma
consegufamos un contexto igualmente conocido y habitual para ambos miembros de la diada.

No sélo pretendiamos captar la interaccion de las diez diadas en un momento temporal dado,
sino que pretendiamos también seguir diacrénicamente estas diadas para apresar su progresién
y desarrollo en el tiempo. Consideramos que el intervalo adecuado entre cada aplicacién era de
3 meses, evitando efectos del recuerdo inmediato del material. La situacién disefiada fue la
siguiente:

* Primer momento: un adulto (siempre el mismo) interactuaba con cada uno de los nifios de
la muestra empfrica por separado. S6lo se realizé una sesion para cada nifio, la primera de toda
la serie, a los 2;0 afios. El objetivo era que el nifio tuviera cierto contacto con el material y se
familiarizara con la situacién de observacién (adulto presente, cAmara grabando, etc).

- Segundo momento: interaccion nifio-nifio. Los nifios, que primero habian interactuado con
el mismo adulto, interactuaron entonces entre ellos -manteniéndose siempre la misma diada-,
por parejas, durante tres momentos temporales, a los 2;0, 2;4 y 2;8 afios (para realizar un
seguimiento diacrdnico).

El rol del adulto fue diferente en estos diversos momentos. En el primer momento fue un adulto
participante que presentaba el material y favorecia explicitamente el progreso y la adquisicién
en el nifio. En el segundo momento fue un aduito no interviniente pero si responsivo a las llamadas
de atencién del nifio (respondia mediante sonrisas, asentimientos con la cabeza), absteniéndose
en lo posible de intervenir en el transcurso de la interaccién nifio-nifio.

Las sesiones empiricas comenzaron con la presentacién del material por parte del adulto.
Se estim6 una duracién de unos 15 minutos por sesién, sin embargo, la misma finalizaba cuando
uno de los nifios (0 ambos) abandonaban la actividad durante més de 2 minutos. Cada sesion
empirica se grabé en video para su posterior andlisis.

Para la codificacién de las diferentes sesiones temporales se utilizé un sistema de categorias
disefiado ad hoc para la presente investigacion (ver figura 2).

Se estructuré todo el sistema de categorias en dos ambitos, uno perteneciente al dominio
de lo cognitivo (referenciado como “actividad cognitiva”), y otro mas enfocado a los aspectos
interactivos (“interaccion”).

Para efectuar la codificacion de los registros utilizamos el programa Théme 97 de Magnusson
(1993; 1996; 2000), por ser un instrumento que permite una elevada precisién temporal en la
codificacién. Ademads, el resultado que ofrece son «patterns», esto es, patrones temporales de
comportamiento que implican la organizacién de las conductas sucedidas concurrentemente en
un intervalo temporal significativo y cuyas ocurrencias no se dieran al azar. El conjunto de
“patterns” de estructura de contenido similar se agruparon en “modalidades” de interaccion, entre
ellas la guia-tutela que aquf se trata.

Con el objetivo de conseguir un mayor andlisis y descripcién de los diferentes matices que
podian adoptar las principales categorias del sistema de categorias utilizado a la definicion de
las modalidades se disefié una base de datos (mediante la aplicacién MSAccess 95), para matizar
cualitativamente el contenido de unas determinadas macrocategorias que pensamos son funda-
mentales para el andlisis de la interaccién y el desarrollo cognitivo en las primeras edades.

Lo que buscamos son modificadores que permitan dotar de contenido y significatividad
psicolégica a determinadas categorias de nuestro sistema, que luego puedan aportar esta
matizacién a la definicion misma de las modalidades. Estos modificadores han hecho referencia
a aspectos cuaiitativos, especificos, concretos y observables de las manifestaciones conductuales
de las diferentes categorias objeto de estudio.

Las categorias que finalmente fueron seleccionadas para este analisis mas a fondo y cualitativo
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Wagner.
Material

A las diadas de nifios se les proporcionaba un material de juego caracterizado por:

a) Ser un material pretendidamente desconocido, en la medida de lo posible, por los sujetos
de la muestra.

b) Ser de un nivel de complejidad tal que demora la fatiga inmediata y no agota sus posibilidades
en una unica sesion.

¢) Ser un material de tipo abierto y flexible (para no cerrar las posibilidades de actividad del
nifo) y con el minimo de significacion social posible.

El material estd compuesto por diferentes piezas con formas geométricas mas o menos
definidas y con propiedades magnéticas en algunas de ellas.

Procedimiento
Vamos a describir el procedimiento seguido en la codificacion y andlisis de los datos. En

la figura siguiente se ofrece un esquema del mismo.
La situacion observacional debia ser lo mas natural posible (Bronfrenbrenner, 1979). Se traté

Figura 1. Esquema del procedimiento metodoldgico seguido en la investigacién
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con la propuesta previa (o la actividad previa del compaiiero) o b) la propuesta que desencadena
la secuencia esta relacionada con una previa. En este Ultimo caso, el nifio tutor que esta
gestionando la interaccién acepta la idea del nifio tutorado e incluso la incorpora en el seno de
una construccién mas comprensiva o rectifica 0 modifica la propuesta de trabajo del compariero
y la extiende hacia la elaboracién de nuevos saberes.

También es posible considerar que la guia puede ser apropiada para llevar a cabo la tarea.
No obstante, la guia puede ser inapropiada si el compariero-tutor proporciona informacién errénea
al compainiero. Esta forma puede ser entendida como «gufa-tutela inapropiada» (Verba, 1994).

Para una mejor comprensién del desarrollo de la guia-tutela, es necesario examinar las
funciones especificas de estas acciones de instruccion (con el objetivo de ensefiar algo nuevo
al otro/a), tanto en su contenido como en su forma. A partir de los trabajos de Bruner y
colaboradores (Wood, Bruner, y Ross, 1976) y de las dinamicas que pueden observarse en las
actividades compartidas (Verba, 1993b; 1994; 1998) tales funciones pueden ser definidas en
relacién con los fines mismos de la tutela: llevar la comprensién del novato mds alld dei estado
actual. Esta comprensién puede conseguirse mediante la provisién de informacién verbal y no
verbal y mediante feedback; sosteniendo la actividad cognitiva del compafiero tutorado mediante
ayudas que faciliten la tarea; manteniendo al tutelado motivado por medio de la animacién, y
manteniendo al mismo tiempo la cooperacién gracias al establecimiento de una relacién social
y afectiva positiva. Como contrapartida, el novato debe ser consciente de sus limitaciones y
solicitar demandas o ayuda al compaiiero tutor.

El objetivo de esta investigacién que presentamos se centra en describir la modalidad de guia-
tutela, con la intencién de especificar el contenido empirico de la misma (incorporando las variables
psicoldgicas que estan implicadas en su origen, desarrolio y resultados). Mediante este modelo,
se pretende redefinir la modalidad de guia-tutela con base en los matices cualitativos mas
significativos y diferenciadores apresados.

METODO

Partimos de un plantemiento mixto deductivo-inductivo en nuestra investigacién, dado que
hipotetizamos inicialmente una serie de modalidades sociocognitivas de construccion de saber
que tratamos de contrastar, matizar y ampliar a partir de la observacién y andlisis de la realidad
empirica. Especificamente la investigacién se centra en una de las modalidades: la guia-tutela.

El método utilizado en nuestra investigacion es la observacién sistematica aplicada a un diseiio
diacrénico, es decir, la observacién pautada de “n” sujetos (10 diadas) y su seguimiento en el
transcurrir del tiempo durante diversas sesiones (disefio lag-log).

Sujetos

La muestra utilizada para el presente trabajo estd compuesta por 20 sujetos de entre 2;0 y
3;0 afos, que conformaron 10 diadas, y un aduito.

Los criterios de agrupamiento de los nifios en diadas fueron:

a) Tener una edad cronoldgica similar (como maximo un mes de diferencia).

b) Que los dos sujetos manifestaran un indice de desarrollo cognitivo acorde a su edad
cronolégica, evaluado mediante las Escalas de Observacion Sistematica Cambrodi-Sastre (1993).

¢) Que los dos sujetos estuviesen situados en mismo rango de estatus social (medido por
la escala del estatus social de Wagner).

d) Que cada sujeto componente de la diada fuese a la misma escuela de educacién infantil
(contexto de observacién idéntico para los dos sujetos).

Todos los sujetos seleccionados estan ubicados en el estrato medio-alto del estatus de
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y Vygotsky la del constructivismo social, puede resultar complejo integrar ambas perspectivas
en una misma linea de investigacién.

No faltan intentos para lograr la integracién aludida entre las perspectivas piagetiana y la
vygotskyana. Un ejemplo de ello es la perspectiva pluridimensional (Beaudichon, Verba y
Winnykamen, 1988). Esta linea de investigacién se centra en el estudio de diadas de nifios, tanto
simétricas como asimétricas. Desde este enfoque se posibilita una aproximacién a la comprensién
de la aportacion de lo individual y lo social en el desarrollo cognitivo, puesto que observa ambos
enfoques microgenéticamente, en sus procesos y explicaciones (Sastre y Pastor, 2001; Pastor
y Sastre, 1994).

Concretamente se puede sefialar que dentro de este enfoque se encuadran una serie de
investigadores inmersos en el marco tedrico piagetiano clasico -puesto que conservan y defienden
el papel de autorregulacién del individuo en la construccién del conocimiento- pero que integran
algunas aportaciones del constructivismo sociocultural vygotskyano -filtrandolas a través de un
matiz piagetiano-. En otras palabras, se puede decir que desde la perspectiva pluridimensional
se estudia el efecto de la interaccién en la construccién del conocimiento. Segun esta misma
perspectiva, tal construccién del conocimiento es bidireccional, puesto que los dos (0 mas) sujetos
integrantes de la situacién de interaccién son protagonistas activos en la construccion de saber.

Las hipétesis generales de la perspectiva pluridimensional pueden resumirse como sigue:

a) Afirmar que no existe una unica modalidad de construccién de saber en la interaccion social.
En estas situaciones se dan diferentes modalidades de construccién de saber, igual que existen
también diversidad de conocimientos que construir (Verba y Winnykamen, 1992; Verba, 1994;
Beaudichon, Verba y Winnykamen, 1988). En otras palabras, en esta perspectiva de estudio se
postula la existencia de diversidad de mecanismos de construccion de saberes (Roux y Gilly,
(1993); Fraysse, (1992); Gilly, (1980); Gilly, (1988; 1989; 1989b) en funcion, basicamente, de si
la situacién de la interaccién es simétrica o asimétrica.

-b) Los mecanismos que se proponen para explicar la posibilidad de progreso cognitivo en
situaciones de interaccién social son, entre otros, (Verba, 1994; Beaudichon, Verba y Winnykamen,
1988) /a imitacidn, la co-construccion (conflicto y cooperacién), y la transmisién de conocimientos-
adquisicion (guia-tutela o actividad guiada).

En este trabajo vamos a centrarnos en el mecanismo de la actividad guiada, que en situaciones
simétricas se produce cuando la actividad de uno de los nifios es dirigida a través de la ayuda
del compafiero. En estas situaciones de interaccién entre iguales ocurre que la relacion social
establecida entre los nifios posibilita la accién y la construccién del saber a través de la
facilitacion, la demostracion, i/o el soporte socio-emocional de la gufa def companero.

En las situaciones de gufa-tutela la direccién esta controlada por el compafiero-guia, el cual
evalla la intencién o el producto resultante de su actividad con relacién a una meta explicita o
inferida.

Desde la perspectiva pluridimensional se plantea que la actividad guiada entre iguales en las
primeras edades (de 0;0 a 3;0 afios) se fundamenta en procesos de transmisidén-apropiacion, esto
es, una idea que es presentada a un compaiero en un momento dado puede ser traspasada
al mismo mediante comportamientos verbales y de accién que informan y justifican el contenido
de saber que se intenta transmitir. El nifio que tiene la idea también es quien dirige la interaccién.
En esta direccién actla mas 0 menos como un gula o tutor en el desarrollo de la idea mientras
también intenta tener en cuenta el estado mental del compaiiero y sus reacciones. Las cuestiones
y posibles objeciones del compariero tutorado provocan clarificacién y explicaciones complemen-
tarias, las cuales pretenden dar cumplimiento a los objetivos de la guia.

Otro tépico interesante en el estudio. de la tutoria entre iguales en los primeros tres afios de
vida es la definicion de diferentes manifestaciones de guia-tutela en la interaccién entre iguales
(Verba, 1994): a) la propuesta que desencadena la secuencia de guia-tutela no est4 conectada
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