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CarfTuLO 3

Segunda infancia

El.niﬁo de seis afios aparece ante nosotros como un ser
que piensa y conoce de una forma mucho mis madura que el
nifio de dieciocho meses. Su funcionamiento cognitivo, cuando
se le compara con el de el nifio que estd entrando en el
periodo de la segunda infancia, pone claramente de manifiesto
una serie de rasgos positivos (es decir, evolutivamente mas
avanzados). Por otra parte, cuando se le compara con un
nifio de diez o catorce afios, el nifio de seis, y ain mas
claramente el de cuatro o cinco afios, parece presentar
conductas inmaduras caracteristicas. Estas conductas aparen-
temente inmaduras ocupan un lugar muy destacado en la
descripciéon que de su desarrollo cognitivo hacen diversos
autores, entre ellos Piaget, con la desafortunada consecuencia
de que a menudo la mente del nifio de preescolar se describe
en términos fundamentalmente negativos. Por ejemplo, en la
teorfa de Piaget el nifio de un afio tiene una inteligencia
«sensoriomotora»; el de diez afios, «operacional concreta», y
el de quince, «operacional formal», todas ellas calificaciones
positivas. En cambio, el pobre nifio de tres afios recibe el
calificativo de «preoperacional» (a veces incluso «preconcep-
tual»), -y en muchas ocasiones nuestra descripcion de los
rasgos caracteristicos de su pensamiento apenas ha pasado de
ser una triste letanfa de sus respuestas incorrectas en las
pruebas de operaciones concretas.

Parece necesaria una caracterizacién mds positiva, que
haga hincapié en los logros evolutivos caracteristicos de este
periodo. Hasta hace poco tiempo, habria sido dificil propor-
cionar esa caracterizacién porque no tenfamos datos experi-
mentales para muchas competencias cognitivas de la segunda
infancia. Ahora la situacién es totalmente distinta, gracias al
trabajo de Rochel Gelman y otros muchos investigadores
(Donaldson, 1978; Gelman, 1978, 1979). Del mismo modo
que hace afios se subestimaban las capacidades cognitivas de
los bebés (capitulo 2), ahora parece que también subestima-
bamos las del preescolar. Como en el caso de los bebés, las
razones para esta subestimacion eran, en parte, de tipo
metodolégico. En el momento en que los investigadores
exploraron la mente del nifio utilizando para su diagnostico
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tareas nuevas y més sensibles, surgicron un nimero impresio-
nante de competencias —a menudo fragiles, por supuesto,
pero no obstante auténticas. Es mds, muchas de ellas eran
del tipo de las que corresponden a la inteligencia operacional-
concreta tal como la define Piaget, es decir, eran el tipo de
comeptencias que no se adquirfan hasta el periodo de la
tercera infancia, segin se habia pensado hasta entonces.
Como ejemplo, se ha comprobado recientemente que los
nifios de preescolar poseen —en el 4area numérica— habilidades
mucho mds maduras de lo que se crefa (consultar la seccién
Habilidades Numéricas Bdsicas en este mismo capitulo).

Los resultados de estos recientes estudios son importantes
al menos por dos razones. En primer lugar, tal como han
sefialado Gelman y Gallistel (1978, pags. 3-9), es mais facil
teorizar sobre un desarrollo que avanza desde una serie de
competencias basicas bien definidas a otras mis avanzadas,
que sobre un desarrollo que avanza desde la ausencia total de
comeptencias a la presencia de las mds avanzadas. La razén
principal es que el niimero de rutas evolutivas que se pueden
imaginar para llegar a las competencias avanzadas es mucho
menor en el primer caso. Por lo tanto, el descubrir lo que
poseen los preescolares, en lugar de saber solamente de qué
carecen, puede facilitar el trabajo tedrico de los psicélogos
evolutivos de una forma considerable.

Estos estudios son importantes también porque nos
hacen replantearnos nuestras opiniones previas sobre el des-
arrollo cognitivo durante la infancia. El que los preescolares
posean al menos de una forma rudimentaria las habilidades
que solo se habian encontrado previamente en nifios de mas
edad, y sean, en general, mis competentes de lo que soliamos
creer, plantea cuestiones importantes: ;Es realmente exacto
caracterizar el pensamiento del nifio de esta edad como
«preoperacional» (no digamos «preconceptual»)? De la misma
manera, ¢tienen los nifios de mds edad un pensamiento
claramente «operacional-concreto» en un sentido en el que
claramente los nifios mas pequefios carecen de éI? Finalmente,
la pregunta clave que se deduce de las dos anteriores, ¢el
pensamiento de los nifios en la tercera infancia, e incluso el
de los adolescentes y los adultos, es tan radical y cualitativa-
mente diferente del de los preescolares como crefa Piaget?
Parece que el interés reciente por los preescolares (Gelman,
1978, pag. 298), nos ha enfrentado con algunas situaciones de
incertidumbre y perplejidad que no existian cuando la psico-
logia evolutiva de Piaget estaba en su apogeo. (jEsos son los
encantos del progreso cientifico!) Vamos a examinar ahora
los logros positivos mas importantes del periodo de la
segunda infancia, dejando para el capitulo 4 una consideracién
de esas situaciones de incertidumbre y perplejidad.

EL DESARROL
COGNITIVO



SEGUNDA
INFANCIA

Estructuras de conocimiento

_ Mandler (1983) y otros
sn'gmiflcados en el término rep
termino se refiere a lo que u
estructurado y organizado e
En el otro sentido,

investigadores distinguen dos
resentacion. En un sentido, este
na persona conoce y c6mo esta
se conocimiento en la memoria.

4 b B -
(s funcid do, mas familiar, se refiere al uso de simbolos
uncion semiotica descrita en el capitulo 2). Para poner

32:;?:5(1)2;“1&5;?:2%&1:' 1probablemente tiene ’almacenados
Sl isrdbn Ao labanies 1o e lo que sucede en un dla} nprmal en
. La estructura de estos conocimientos en
su mente probab!emente es, en parte, temporal —es decir, se
organiza en relacién con qué es lo que sucede habitualmente
en primer lugar, qué ocurre a continuacién, etc. Esta estruc-
tura de.los conocimientos es un ejemplo de representacién
en el primer sentido. En cambio, si el nifio hablase de uno de
esos sucesos, o hiciese un dibujo sobre él, se estarfa dedicando
a la representacién en el segundo sentido, el simbdlico. La
representacion en el primer sentido es necesaria para llegar al
SE_gundo, pero indudablemente no es suficiente. Es decir, el
nifio, evidentemente, tiene que conocer algo para poderlo
representar simbolicamente, pero no necesita representar
simbdlicamente todo lo que conoce y no sera capaz de
hacerlo. El caso extremo de esta asimetria es el nifio que esta
en el perfodo sensorio-motor, el cual posee con seguridad
una cantidad considerable de conocimientos organizados y
no es capaz de expresar con simbolos ninguno de ellos. El
tema de esta seccién es la representacion en el primer
sentido; el segundo se tratard en la seccion siguiente.

Entre las representaciones més interesantes en el sentido 1
estin las organizaciones o estructuras generales de los cono-
cimientos, que se han llamado de diferentes formas: schemes
(en la teoria de Piaget), esquemas, marcos, guiones y gramdticas
(por ejemplo, Mandler, 1983). Se pueden considerar mas o
menos, como formas, moldes o plantillas mentales que nos
ayudan a asimilar los estimulos ambientales y a acomodarnos
2 ellos. Como ejemplo, vamos a considerar las representaciones
organizadas de la estructura de una historia, que se llaman a
veces esquemas de las bistorias o gramdticas de las bistorias.
Incluso en una historia simple, del tipo de las del jardin de
infancia, subyace una estructura compleja que es relativamente

fija:

La idea general sobre las gramdticas de las historias es que las
historias tienen una estructura subyacente formada por una serie de
componentes y en la que se introducen el protagonista y la in-
formacién contextual, seguidos por un o mds episodios que forman
el esqueleto de la estructura argumental de la historia. En cada

episodio hay algin tipo de hecho inicial, con el que comienza, ante
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el que reacciona un protagonista. Tipicamente, en respuesta a ese
hecho inicial el protagonista formula un objetivo, aunque en las
historias tradicionales ¢l objetivo es, con frecuencia, tan evidente
que no aparece en la estructura superficial de la historia. Sin
embargo, se supone que esta presente en la estructura subyacente,
puesto que el nicleo en torno al que se construye la historia lo
forman el protagonista y su objetivo. A continuacién aparece un
intento de alcanzar el objetivo, y el resultado de ese intento (éxito
o fracaso). El episodio se cierra con un final, que puede consistir en
una exposicién de las consecuencias a largo plazo del episodio, las
respuestas del protagonista o de otro perosnaje ante los hechos que
han tenido lugar, o una afirmacién enfitica, como «Fueron felices...».
Como puede verse por esta breve descripcion, las unidades que
constituyen un episodio (llamadas a menudo nodos) estin conectadas
entre si tanto temporal como casualmente; cada unidad es la causa
de la siguiente, que le sucede en una correcta secuencia temporal
(Mandler, 1983, pag. 461).

La gente posee una representacion implicita (sentido 1) e
interiorizada de la estructura de las historias (en el sentido
1). Ademas, utilizan esta representacidn de diversas formas:

La gente utiliza la estructura de las historias para obtener
inferencias sobre datos que no aparecen realmente en el texto; como
consecuencia de esto, tiende a ser frecuente el falso reconocimiento
de elementos esperados pero no presentados./Cuando los sucesos se
describen en un orden distinto al esperado o cuando se omiten
algunas partes, se producen alteraciones en la comprensién. En
cuanto al recuerdo, se pierden muchos detalles de la estructura
superficial, puesto que lo que se retiene es la idea fundamental que
subyace en la historia. Por lo tanto, el recuerdo es mis esquemitico
que exacto. Ademais, cuando la gente olvida los detalles del contenido
de alguna unidad, tiende a utilizar el esquema ideal para inferir los
elementos apropiados, lo que conduce a incluir elementos adicionales
en el recuerdo. Cuando se narran las historias de forma canénica,
los sucesos se recuerdan en el orden correcto, y cuando se narran de
forma confusa o desordenada, el recuerdo tiende también a aproxi-
marse al orden ideal. Finalmente, la gente tiende a utilizar la
estructura subyacente para resumir la esencia de la historia. Estas
afirmaciones se apoyan en diversos estudios (Mandler, 1983, pigs. 461-
462).

Mandler (1983) cita también pruebas que sugieren que los
nifios empiezan a adquirir y usar un esquema de las historias
durante la primera infancia. Su existencia y utilizacién es atin
mas evidente durante los primeros afios escolares, como

ilustra muy bien un estudio de Mandler y DeForest (1979).

Niiios de ocho afios, nifios de once afios y adultos escucharon
una historia de dos episodios con un orden de presentacién
entremezclado o entretejido. Es decir, después de escuchar
en primer lugar el titulo y el escenario de la historia, los
sujetos escuchan la unidad inicial del esquema de la historia
del primer episodio (el suceso inicial), luego la unidad inicial
del segundo episodio, a continuacion la segunda unidad del
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E:r?ie;aegizdllo (Ponga_m_o§ por caso, la reaccién del héroe o
Al it Cdsuceso inicial), y se contintia entremezclando
sirietts d?r Taodao r:?ilv;‘lcs;(z dL:i 13 historia. Se pidi6 a al_gunqs
egtinalOrdas et : edad que rccord’aran la historia

remezclado en que la habfan escuchado, y
a otros que la recordaran en su orden normal —es decir, el
episodio uno completo, y luego el episodio dos. Los sujetos
encontraron mas ficil recordar la historia siguiendo el orden
normal que entremezclindola. Esta situacidn se daba espe-
cialmente con los nifios de ocho afios, que eran bdsicamente
Incapaces de volver a contar la historia en un orden distinto

“del normal, correspondiente al esquema de las historias. Esta

y otras investigaciones demuestran no sélo que los nifios
pequefios han adquirido un esquema de las historias, o algo
smylar, sino que lo utilizan autométicamente, incluso obliga-
toriamente, para comprender o recordar historias.

Una historia no es mis que un ejemplo de un grupo mis
amplio de acontecimientos ordenados cronolégicamente —es
decir, sucesos. Investigaciones recientes demuestran que los
nifios pequefios también han adquirido estructuras de cono-
cimientos o representaciones en el sentido 1 que les ayudan
a interpretar y recordar otros tipos de sucesos (Mandler,
1983). Es probable que los nifios hayan acumulado en la
memoria permanente representaciones organizadas de cémo
se desarrollan habitualmente en el tiempo los hechos o
rutinas concretas y familiares (Nelson y Gruendel, 1981). Por
ejemplo, es probable que tengan guiones, como se denomina
a veces a estas representaciones de secuencias de hechos,
respecto a qué suele ir a continuacién de qué durante la
comida en la guarderia, cuando se va a comprar comestibles,
a la hora de acostarse, etc. Al igual que los esquemas de las
historias, con los que estdin muy relacionados (Nelson y
Gruendel, 1981), estas representaciones del guion son plantillas
o moldes mentales que le dicen al nifio como «se supone que
suceden» las cosas en ese tipo de rutinas familiares.

Dado que los nifios pequefios son sensibles al orden en
que se producen los sucesos, no resulta sorprendente que
también parezcan tener un esquema, por lo menos rudimen-
tario, de las relaciones causales (Gelman, 1978). Por ejemplo,
Bullock y Gelman (1979) han mpstrado que los nifios de
preescolar saben que las causas fisicas preceden a sus ef:ectos,
en vez de sucederles. Los sujetos que estaban estudiando,
nifios de 3 a 5 afios, observaron la siguiente secuencia de
hechos: un muiieco de guifiol lanzaba una pelota por una
pista; la pelota rodaba por la pista y caia en un a’gujero; se
abria de repente una caja de sorpresas y simultineamente
otra marioneta lanzaba una pelota por otra pista; la pelota
atravesaba su pista y cafa en otro agujero. Los dos agujeros
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estaban a la misma distancia del punto en que saltaba la caja,
de modo que la proximidad espacial no era un indicio de la
fuente causal. Los nifios, los mas pequefios a menudo y los
mayores practicamente siempre, consideraban al primer lan-
zamiento, anterior al efecto, como la causa de la apertura de
la caja de sorpresas, y no al segundo que era posterior al
efecto. Por ejemplo, cuando se les pedia que ellos mismos
abrieran la caja, la mayoria de los nifios elegia lanzar la bola
en el primer agujero en vez de en el segundo. Bullock y
Gelman (1979) mostraron también que los nifios de esta edad
no parecen esperar que las causas fisicas actien a distancia, es
decir, sin algin tipo de contacto fisico directo o indirecto
con sus efectos.

Se ha mostrado, asimismo, que los nifios pequefios poseen
estructuras de conocimiento respecto a la situacidn espacial
de los objetos (Mandler, 1983). Pruebas recientes sugieren
que, como los mais mayores, representan normalmente las
posiciones de los objetos de su entorno habitual objetivamente,
por su relacion espacial con algin otro, en vez de (o ademas
de) subjetivamente, en relacién Unicamente con su propio
cuerpo. Por tanto, tienden también a utilizar un esquema o
codigo espacial de referencia que. es externo, o alocéntrico, en
vez de uno exclusivamente autodefinido, o egocéntrico. Por
ejemplo, son capaces de representar y recordar que la mesa
de café y la mecedora estin situadas en el cuarto de estar y
que estan una cerca de otra a la derecha (codificacién espacial
alocéntrica). En contraste con esto, hay algunas pruebas que
sugieren que los nifios pequefios tienden a confiar en un
representacion egocéntrica en vez de alocéntrica, especialmente
en entornos que les resultan menos familiares (por ejemplo,
Acredelo, 1979). Sin embargo, esta tendencia a volver a un
marco de referencia egocéntrico, cuando estamos en un
ambiente que no nos resulta familiar, la mantenemos proba-
blemente durante toda nuestra vida (Mandler, 1983).

Los nifios pequefios poseen también esquemas bien des-
arrollados respecto a la apariencia de clases familiares de
objetos, como la disposicién de los rasgos en un rostro
humano. De la misma forma, poseen «esquemas de escena»
(Mandler, 1983) respecto a la apariencia de los lugares. Como
ejemplo simple, saben que es probable que una cocina tenga
un horno, situado en el suelo. Recientemente se ha mostrado
que, incluso los nifios de dos afios, poseen este tipo de
conocimiento sobre el espacio y los objetos (Ratner y Myers,
1981).

Acabamos de ver que los nifios pequefios disponen de
representaciones internas de las regularidades espaciales y
temporales, representaciones almacenadas que dirigen y es-
tructuran de forma importante sus interacciones cognitivas
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zg?n(s)usl::tgzm]); sCOt:(iidi;mcxs. ¢Poseen también representaciones
R b a ptos clon respecto a la orgam.zgmor;
P Hesgolo omica de las categorias o clases familiares?

» ¢tienden, como nosotros, a agrupar juntos
mcntal.mente d.nstmtos tipos de perros como subcategorias
del mismo  «nivel bésico», categorfa de «perros» (Rosch,
Mervis, Gray, Johnson y Boyes-Braem, 1976)? ;Tienden,
COMO NOSOtros, a agrupar cognitivamente perros, gatos, etc.
como categorias incluidas en la categoria supraordinada de
«a}tjlmales»? Lo que planteamos aqui no es qué saben los
nifios sobre le significado o las relaciones entre palabras
concretas como «sabueso», «perro» y «animal», aunque sea
ta&mblen una pregunta importante. El problema es, mis bien,
como agrupan los conceptos fundamentales que se designan
con estas palabras. Piaget, Vygotsky, Bruner y otros tedricos
sostenian, en el pasado, que la organizacién y naturaleza de
las categorias mentales de los nifios pequefios eran cualitati-
vamente diferentes de las de los adultos (Gelman y Baillargeon,
1983; Horton, 1981; Mandler, 1983). Sin embargo, en este
caso, como en otras muchas ireas del conocimiento en la
segunda infancia, pruebas recientes sugieren que las diferencias
fundamentales que existen entre los dos grupos de edad son
menores y mas pequefias. La cuestién es dificil y compleja,
teniendo en cuenta que la naturaleza y extensién de las
supuestas diferencias dependen, en parte, de la forma concreta
en que se definan y valoren experimentalmente afirmaciones
como «posee representaciones jerdrquicas con inclusion de
clases».

Yo creo que el peso de las pruebas actuales favorece las
siguientes conclusiones, algo simplistas (véase Carey, 1982;
Gelman y Baillargeon, 1983; Horton, 1981; Mandler, 1983):
los nifios pequefios disponen probablemente de representa-
ciones en el sentido 1 respecto a las relaciones de inclusién
de clases que, en los aspectos mds importantes, no se
diferencian cualitativamente de las de las personas mayores.
Es decir, su organizacién conceptual bisica probablemente
no difiere de forma radical de la de los adultos. Sin embargo,
tienen unos conocimientos meno explicitos y generales o
menos abstractos respecto a estas representaciones, y, en
consecuencia, tienen menos capacidad que las personas mayores
para hablar y razonar sobre las jerarquias de clases y las
relaciones de inclusiéon de clases. Ademas, en el pensamiento
diario no pueden utilizar estas representaciones tanto o de
forma tan completa como lo hacen las personas mayores,
aunque estoy menos seguro de esta conclusién que de las
otras dos.

Como ya vimos en el capitulo 2 los nifios de 18-24 meses
poseen ya algunas representaciones del tipo de las categorias
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(el estudio de Ross que describimos en las pags. 52 a 53).
Hay también prucbas crecientes de que los preescolares
tienen al menos algin conocimiento sobre las relaciones de
jerarquias de clases y las relaciones de inclusion de clases.
Smith (1979) aporta una prucba sorprendente de este cono-
cimiento. Demostré que los nifios de cuatro afios pueden
(hacer a veces inferencias vélidas basadas en las representaciones
“de inclusién de clases. Por ejemplo, la mayorfa de sus sujetos
de estudio respondian correctamente diciendo «si» a preguntas
como «Un doguillo es una clase de perro, pero no es un
pastor aleman. ¢Un doguillo es un animal?» y «no» a preguntas
como «Una batata es una clase de alimento, pero no es
carne. ¢Una batata es una hamburguesa?». Incluso algunos
sujetos justificaban sus respuestas de una forma que sugiere
firmemente algin conocimiento sobre la inclusién de clases:
por ejemplo, en la pregunta del pastor aleman respuestas del
tipo «Si, dijiste que era un perro» y «Si, los perros son
animales». En cambio, incluso sujetos en edad escolar pueden
tener grandes dificultades para responder correctamente a
preguntas cuantitativas sobre la inclusién de clases,' del tipo
de las que hicieron famosas Inhelder y Piaget (1964): Después
de llegar a la conclusién, con un nifio de ocho afios, de que
en un ramo de dieciséis flores formado por diez flores rojas
y seis azules «todo eran flores», le preguntaron «Hay mis
flores rojas o mis flores?». Es probable que un nifio de esta
edad compare las flores rojas con las azules, en vez de
compararlas con el ramo entero, y responda incorrectamente
«Mas flores rojas» (Winer, 1980). Markman (1978) encontré
que, incluso los nifios que superaban esta prueba, podian
considerar el hecho de que el nimero de elementos de la
clase supraordinada (por ejemplo, flores) sea mayor que el de
los elementos de la clase subordinada (por ejemplo, flores
rojas) como un hecho empirico mis que como un hecho
necesario logicamente. Por ejemplo, pueden responder «si»
cuando se les plantean preguntas como «Podrias conseguir
que hubiera mas cucharas que cubiertos de plata encima de la
mesa?». La imposibilidad l6gica de que una clase subordinada
contenga mas elementos que su clase supraordinada es un
buen ejemplo del conocimiento explicito generalizado que,
sobre la estructura de las jerarquias de clases, se desarrolla
después de la segunda infancia.

La inclusién de clases no es la Ginica forma en que unos
conceptos pueden relacionarse con otros. Markman (1981b)
ha realizado varios estudios interesantes comparando la habi-
lidad de los nifios para trabajar con clases y con colecciones.
Esas cosas altas por las que trepan las ardillas forman la clase
«arboles» pero, cuando se reinen un grupo de 4rboles,
constituyen también la coleccién «bosque». Markman de-
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GeGUNDA  muestra que los nifios tienden a encontrar més fécil el operar

[NFANCIA  conceptualmente con estructuras de coleccién que con es-
tructuras de clase. Por ejemplo, estin mis seguros de que
tendriamos necesariamente mds madera si talamos el
que si talamos los robles, cuando se llena el espacio en
blanco con la palabra «bosque» (término coleccién) que
cuando se llena con la palabra «rbol» (término clase). Es
decir, pueden captar mis facilmente la légica de la relacion
de inclusién cuando el todo en que se incluye describe como
una coleccidn en vez de como una clase.

Datos experimentales recientes sugieren, por lo tanto,
que el nifio pequefio posee una diversidad de estructuras de
conocimientos a las que puede recurrir para ayudarle a
predecir y comprender el mundo en que vive. Esto no
implica, por supuesto, que no tenga que continuar su
desarrollo y aprendizaje en los afios posteriores. Sin embargo,
implica que la mente del nifio pequefio es mais coherente,
esta mejor organizada y, generalmente, es menos confusa de
lo que nosotros pensibamos, cuando nuestra idea sobre ella
era de forma mas exclusiva pre-esto y pre-aquello. El reciente
«interés por el preescolar» ha hecho mucho en favor de la
imagen del preescolar en los circulos de la psicologia evolutiva.

" Destrezas de representacion simbolica: juego de fingimiento
y distincién apariencia-realidad

Hemos visto en el capitulo 2 que las representaciones en
el sentido 2, o destrezas de representacién simbdlica, inician
su desarrollo durante la primera infancia. Estas habilidades
experimentan un crecimiento adicional muy grande durante
la segunda infancia. El ejemplo mas obvio e importante es el
enorme aumento de la competencia lingiiistica que se produce
en este periodo (capitulo 8). La capacidad de utilizar niimeros
para representar cantidades es otro ejemplo al que nos
referiremos mas adelante en este mismo capitulo. En este
periodo los nifios también empiezan a adquirir destrezas
relacionadas con el dibujo y otras formas de representacién
artistica (Freeman, 1980; Gardner, 1973). La capacidad para
participar en el juego simbdlico o de fingimiento es un \ltimo
ejemplo, al que aludiamos brevemente en el capitulo 2
(pig. 48). Entre las expresiones de esta destreza de represen-
taciéon simbdlica se incluyen acciones como fingir beber de
una taza vacia, fingir que un bloquc es un coche, y fingir que J\
eres la mama y tu compaiiero de juego es el bebé.

Diversos_hechos relacionados con el desarrollo » del juego

de fingimiento hacen que merezca la pena discutirlo en un 85
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apartado sobre el desarrollo cognitivo durante la sc[,und'l
infancia. Por una parte, tiene la propiedad poco comtn de
estar limitado, en grna medida, a este per fodo concreto de
edad (Fein, 1979). Los nifios de menos de un_afio no_son
capaces de realizar el juego de fingimiento mientras que los
nios a partic_de los seis afos aproximadamente lo han
abandonado en gran parte en favor de otras formas de juego
(juegos, deportes, hobbies, etc.); la habilidad y dlsposwl()n
para implicarse en él crece de forma prodigiosa en los afios
intermedios. De hecho, la mayor parte de este crecimiento
tiene_lugar entre uno y tres afios, un periodo del desarrollo
cognitivo sobre el que en general sabemos relativamente
poco. El juego de fingimiento es importante también porque
el impulso para su desarrollo parece surgir del propio nifio.
Yo sospecho que es una de esas actividades producto o de la
evolucién biolégicasgque, como el lenguaje, se practica espon-
tineamente en todas las culturas pero no se ensefia de
manera formal en ninguna. Nuestro primo evolutivo, el
chimpancé, también parece capaz de comprender el fingimiento
(Premack y Woodruff, 1978). No es sorprendente que la
naturaleza y el desarrollo de esta fascinante actividad hayan
atraido la atencién de algunas de las mentes mis importantes
de este campo. Piaget (1946) realizé importantes contribu-
ciones a la comprensién de este tema, lo mismo que, por
ejemplo, Vygotsky (1967) y otros notables investigadores.
También se han realizado recientemente buenas investigaciones
sobre este tema (por ejemplo, Elder y Pederson, 1978; Fein,
1975; Golomb y Cornelius, 1977; Jackowitz y Watson, 1980;
Overton y Jackson, 1973; Ungerer, Zelazo, Kearsley y
O’Leary, 1981; Watson y Fischer, 1977, 1980).

Elj Jjuego de ' fingimiento_es también una actividad fascinante
porque tiene un parecido familiar y posiblemente tiene
vinculos evolutivos con una gran variedad de fenémenos que
aparentemente_no_se_relacionan_cn ¢l (véase Fem, 1979).
Consideremos un c;cmplo procotlplco que mencionamos con
anterioridad: el nifio pequefio sabe que un bloque no es un
coche pero lo finge deliberadamente. Si el nifio ademds llama
al bloque «coche», como m uy bien puede hacer, ha creado
algo_muy similar_a_una metdfora —es decir, ha usado
_deliberadamente el nombre de un objeto para referirse a otro
que_se_le parece de alguna forma (Winner, McCarthy,
Kleinman y Gardner, 1979). Esta forma de transformar
mentalmente los significados del objeto y de la palabra
recuerda a la imaginacién y al pensamiento creativo, y es
posible que el juego de fingimiento y las primeras metiforas
sean precursores evolutivos de esas valiosas actividades cog-
nitivas. Recordemos que el JUC{,O de fingimiento también

puede consistir_en que el nifio haga creer que es otra
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persona, que un amigo es también otra persona, y que estas
dos_personas fantdsticas estin interactuando. Este tipo de
Juego_sociodramatico, como se llama a veces al juego social de
fl_.nm_ie:m), podria proporcionar una prictica valiosa para
diferenciarse a si mismo de los otros, tomando la perspectiva
de los otros, ensayando papeles sociales (por ejemplo: padre,
dependiente) e interactuando socialmente con los demas. Por
lo tanto, podria ayudar al desarrollo social y socio-cognitivo

’ . . . .
asi como al desarrollo cognitivo en el sentido mais estricto y
restringido.

La distincion apariencia-realidad

Finalmente, el nifio pequefio que es capaz de fingir ha
iniciado el camino hacia la_comprensién de una distincién
conceptual sumamente importante y general, a saber, la
distincidn entre apariencia_y realidad (Braine y Shanks,
1965a, 1965b; Golomb y Cornelius, 1977; Morison y Gardner,
1978). Consideremos sélo una pequefia parte de los muchos
ejemplos de esta diferenciaciéon que puede encontrar el nifio
que esté creciendo (ademds del juego de fingimiento mismo).
Pronto aprender4 que los suefios parecen reales pero sdlo son

ias (solo «fingen» ser experiencias reales, podriamos
decir). Aprendera también que las apariencias perceptivas
pueden engafiar. En las famosas tareas de conservacién de
Piaget, las apariencias perceptivas y las realidades conceptuales
que se deducfan de ellas eran siempre opuestas una a la otra.
Fn una tarea de conservacion del nimero, por ejemplo, el
experimentador podia colocar inicialmente dos filas de diez
botones cada una en una correspondencia visual uno-a-uno,
colocando una de las dos filas de igual longitud directamente
encima de la otra. Después de que el nifio estd de acuerdo en
que las dos filas contienen el mismo nimero de botones, el
experimentador alarga una de las filas, de esa forma hace que
el nifio le parezca que esa fila tiene mds botones que la otra.

El nifio demuestra la conservacién del niimero manteniendo
con firmeza que las dos filas siguen siendo numéricamente
iguales. Ademis de lo que el nifio pueda necesitar saber para
hacer un juicio de conservacién del nimero en este caso,
parece que al menos debe saber que la apariencia perceptiva
y la realidad conceptual pueden diferir en este tipo de
situaciones (Braine y Shanks, 1965b).

Si el nifio no conserva el niimero, sino que dice que la fila
alargada tiene mis, podriamos decir que erréneamente informa
de una apariencia perceptiva cuando se le pide que informe
de una realidad conceptual. Podriamos llamar a este tipo de
error que consiste en tomar-apariencia-por-realidad fenome-
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nismo segin Piaget (Flavell, 1963, pig. 256). Resulta intere-
sante que los nifios pequefios pueden cometer también
algunas veces el error contrario. Es decir, cuando se les pide
que indiquen exactamente cémo se muestra visualmente algo
desde una cierta perspectiva espacial o posicién visual, pueden
indicar erréneamente todo lo que realmente existe, tanto lo
que es invisible (desde su perspectiva) como lo visible. Esta
tendencia opuesta que consiste en sefialar la realidad cuando
sélo se requiere la apariencia se llama realismo intelectual. Un
estudio de Liben y Belnap (1981) ilustra el realismo intelectual.
En una de sus tareas, los nifios de tres a cinco afios veian al
investigador crear una construccién con bloques en la que se
colocaban dos bloques pequefios directamente detrds de otro
mas ancho, con el resultado de que sélo el bloque mais ancho
seguia siendo visible par el nifio desde donde estaba sentado.
Entonces se le mostraban una serie de dibujos de construc-
ciones y se les pedia «sefiala el dibujo que muestra exactamente
lo que tu ves [de la construccién] desde donde estds sentado».
Es decir, a los nifios se les pedia claramente que informaran
de la apariencia visual, no de la realidad. A pesar de ello,
tendian a sefialar un dibujo que mostraba los tres bloques
(realidad) en vez de un dibujo que mostraba sélo el tinico
bloque visible (apariencia).

La investigacion de Flavell, Flavell y Green (1983) indica
que los nifios pequefios pueden demostrar fenomenismo y
realismo intelectual ‘en la misma serie de tareas. En una parte
de su trabajo, se mostraba a los nifios de tres a cinco afios un
huevo falso con una apariencia extraordinariamente real. Los
nifios primero establecian claramente su identidad real como
un objeto (un trozo de piedra que alguien habia pintado), su
tamafio real (pequefio), y su color real (blanco). El experi-
mentador decia entonces: «De acuerdo, ahora voy a hacerte
dos preguntas distintas. Voy a preguntarte qué te parece que
estas viendo hora mismo, y te voy a preguntar qué es de
verdad, de verdad». Entonces mostraba el falso huevo y
preguntaba si se parecia a un huevo o a una piedra, y si de
verdad, de verdad era un huevo o una piedra. Hacia de
nuevo las dos preguntas con dos opciones sobre su tamafio
real y aparente cuando se miraba a través de una potente
lente de aumento y parecfa grande en lugar de pequefio y
sobre su color real y aparente cuando se miraba a través de
un filtro azul intenso y parecia azul en vez de blanco. El
experimentador repetia el procedimiento completo con otros
tres objetos falsos. .

Encontramos que algunos nifios de sélo tres afios demos-
traban una comprensién elemental de la distincidn entre
identidad, tamafio y color reales y aparentes, mayor de lo
que su habilidad en el juego de fingimiento y otras habilidades

Er DESARROL
COGNITIVO



SEGUNDA
INFANCIA

4 .
i?lin;g_’asdnos harfan esperar. Sin embargo, cometian te}mbién

I 1€ de errores de ambos tipos, es decir, fenomenismo y
realismo intelectual. Por ejemplo, el mismo nifio podfa decir
que un objeto falso era realmente lo que parecia (fenomenis-
mo) pero que otro objeto falso parecia lo que realmente era
(r_ea!lslp,o mtel'ectual). Esto sugiere que su dominio de la
dlstlnf:lon apariencia-realidad estaba todavia poco consolidado
y era inestable.

Sin ?mbargo, resultaba mds interesante la distribucién
que el niimero de errores. Los nifios tendfan a ser fenomenistas
cuando se les preguntaba sobre las propiedades del objeto
(tamafio y color) pero realistas intelectuales cuando se les
pregunta sobre la identidad del objeto. Cuando se les pre-
guntaba por las propiedades, era probable que dijeran que el
objeto lo veian grande y azul (correcto) y también era grande
y azul de verdad, de verdad (incorrecto). Recordemos que
este era el tipo de error comin que cometian los nifios
pequefios en las tareas de conservacién de Piaget respecto al
numero y otras propiedades. Otros investigadores (por ejem-
plo, Braine y Shanks, 1965a, 1965b) han encontrado también
que los preescolares se comportan como fenomenistas cuando
se les pregunta sobre propiedades del objeto como tamafiao
y forma. Cuando se les preguntaba sobre la identidad del
objeto, en cambio, nuestros sujetos tendian a decir que el
objeto de verdad, de verdad, era una piedra y. no un huevo
(correcto) y también parecfa una piedra a simple vista
(incorrecto). Este era el tipo de error que cometian los
sujetos de Liben y Belnap (1981), también respecto a qué
objetos estaban verdaderamente presentes frente a qué objetos
estaban realmente presentes y qué objetos parecian estar
presentes. La posterior investigacion de Flavell et al. (1983)
sugiere también que cuando se trata de propiedades de color,
tamafio y forma, los preescolares tienden generalmente a dar
respuestas de apariencia tanto a preguntas de apariencia
como 2 las de realidad, y que cuando se trata de qué objetos
o hechos estin presentes, a menudo dan respuestas de
realidad a ambas cuestiones. .

¢Por qué muestran los nifios pequefios esta curiosa pauta
de error? No lo sabemos todavia con seguridad. Quizd
algunas veces definen implicitamente las propiedades de los
objetos en términos de apariencias perceptivas mmedl‘ata_s,. de
aqui-y-ahora; tal vez, «grande» ellos lo utlllzan. para SIgmf'u,:ar
«parece grande ahora». En apoyo 'de esta_interpretacion,
algunos nifios decian que el huevo seria pequefio si quitasemos
la lente de aumento. En cambio, los preescolares pueden
estar acostumbrados a descubrir qué objeto estd realmente
alli o qué hecho estd teniendo lugar realmente a pesar de las
apariencias, posiblemente como resultado de una rica expe-
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riencia previa con objetos escondidos (permanencia del objeto;
ver capitulo 2), objetos disfrazados (disfraces de Halloween,
etc.), hechos y acciones fingidas, otras situaciones de fingi-
miento o similares. ;Por qué, entonces, a menudo continuan
diciendo que el huevo también parece una piedra, aunque
—como nuestro huevo falso— parece exactamente un huevo
y no parece en absoluto una piedra? Puede ser en parte el
resultado de llevar demasiado lejos la disposicion que acabamos
de mencionar; el nifio exagera en su esfuerzo por demostrar
que sabe lo que hay alli realmente. Otra posible razon es que
el nifio pequefio no tiene todavia mucha habilidad para
enfrentarse mentalmente o examinar diferentes fuentes o
«canales» de informacién. Es menos capaz que un nifio de
mas edad de pensar que, aunque se sabe (un canal) que ahi
hay «una piedra», lo unico que es verdaderamente wisible
(otro canal) es «un huevo». Puede se dificil para él pensar
sobre apariencias perceptivas como estas. Cualquiera que sea
la explicacion, puedo asegurar que es una experiencia extrafia
ver a un nifio de cuatro afios observar de cerca un huevo de
imitacién que engafiaria a la gallina mis perspicaz e indicar
solemnemente que parece una piedra.

Es dificil exagerar la importancia y ubicuidad de la
distincién apariencia-realidad y sus parientes préximos en
nuestras vidas cotidianas, y de acuerdo con ello, su importancia
tema de la investigacién evolutiva (véase Braine y Shanks,
1965a). Consideremos algunos ejemplos. La gente, como los
huevos falsos, presenta apariencias externas que pueden ser
diferentes de sus realidades subyacentes. La gente puede que
no sea, piense, sienta, desee, y asi sucesivamente, lo que las
apariencias externas sugieren. Puede intencionada o no inten-
cionadamente engafiar a los demads respecto a casi todas las
cosas imaginables. Puede también engafiarse a si misma y ser
engafiada por otras personas, objetos o hechos. Parece que
W significa esto y aquello, que X es verdad, que Y es la
causa de algo, y que podria suceder Z; pero la realidad con
frecuencia se desarrolla de otra forma. Y hay muchas situa-
ciones perceptivas como el huevo falso: lo que suponiamos
una estrella se convirtié en un avién que volaba hacia
nosotros; lo que pensibamos que era un Picasso resultd ser
una falsificacién; lo que a cierta distancia parecfa una conver-
sacién inocente era en realidad la comisién de un robo.
Finalmente, toda la teoria e investigacién en todos los
campos de erudicién representan un esfuerzo por encontrar
nuevas realidades escondidas entre las apariencias nuevas y
viejas (Carey, 1982). La necesidad de gomas de borrar no
tiene limites en este mundo. Indudablemente, el descubri-
miento y comprension de los contrastes apariencia-realidad
dominio tras dominio se sitGa entre las odiseas cognitivo-
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evolutivas mas importantes para el nifio, y el juego de
fingimiento parece ser uno de sus ejemplos mas tempranos.

Desarrollo de las destrezas en el juego de fingimiento

Piaget (1946) y los investigadores posteriores han trazado
bastante bien el mapa del desarrollo de las destrezas en el
juego de fingimiento durante la segunda infancia. Fein (1979)
sugiere que este desarrollo «revela la introduccién y coordi-

nacidn de varias tendencias diferentes de progreso que parece

reflejar_el desarrollo de la funcién simbélica» (pag 202).

Llama a estas lineas evolutivas descontextualizacién, sustituciones
de objetos, sustituciones del yo por los otros y socializacion de

_los simbolos.

Descontextualizacién. El desarrollo del juego de fingimiento
consiste en parte en separar las rutinas del comportmaiento

y_los ob]etos de sus contextos acostumbrados, correspon-

dientes a la situacidn y motivacién de la vida real, y usarlos
en forma de juego. La nifia que de verdad se.va a dormir lo

hace normalmente en la cama, a la hora de acostarse y

cuando tiene suefio. La nifia que finge dormirse lo hari en |
otros sitios, horas, y estados psicoldgicos; la costumbre sex

desconecta de su contexto situacional y psicolégico habitual.
Al principio del desarrollo, las acciones fingidas son breves y
dificiles de diagnosticar como tales; la nifia hace un gesto
breve de comer con una cuchara vacia, por ejemplo. Mis
tarde o mas pronto, esas acciones se descontextualizan en
otro sentido: la nifia muestra claramente que sabe que estd

fingiendo. Una sonrisa puede ser una prueba que sugiere este
_conocimiento. Una declaraciéon verbal («Estoy jugando a las

casas») es una prueba irrefutable de ello. La nifia llega a ser

_capaz también de ir y venir del juego a la realidad, mante-

niéndose segura todo el tiempo de en qué mundo estid. Por
ejemplo, puede decir a su compaﬁero de juego cuil debe ser
su proxnmo movimiento en el guién del juego en que estin
actuando juntos («Ahora tienes que llorar»). |

Sustituciones de objetos. Quiza el hecho mejor documentado
respecto al desarrollo dcl__]__go de fingimiento es que el nifio

con la edad se hace progresivamente menos dependiente de

[as_propiedades_concretas y realistas (por ejemplo, Elder y

* Pederson, 1978; Fein, 1975; Jackowitz y Watson, 1980;
Overton y jackson, 1973; Ungerer et al., 1981; Watson y
Fischer, 1977). Al principio, un objeto se tiene que_ presentar _
en_su forma habitual para_que sea usado en el juego de

fingimiento. Por ejemplo, el neéfito que finge sélo puede
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fingir que se da de comer a si mismo si utiliza una‘verdad-era
cuchara o algo con apariencia de cuchara. En cambio, el nifio
que juega a un nivel intermedio puede hacerlo con casi todos
los objetos que pueden llevarse a la boca 2 modo de cuchara

—por ejemplo, un pequefio palo— pero todavia necesita

alguna propiedad concreta. Finalmente, el jugador experto

—de _tres afios _quizi— puede prescindir totalmente de
objetos reales, utilizando solamente un gesto de dar de

comer con una cuchara sin cuchara. Hay todavia un desarrollo

adicional para este experto, el nivel «<Mira mama, sin nada».
Un nifio de tres afios es probable que obedezca a una
peticion de que simule lavarse los dientes extendiendo su
dedo indice y usindolo como un sustituto del cepillo de
dientes, mientras que un nifio de ocho afios «sujetard» un
cepillo de dientes imaginario en la forma habitual y «se
cepillara» vigorosamente con él (Overton y Jackson, 1973).

Sustituciones del yo por los otros. Al principio, el nifio es

ambas_cosas, agente y receptor de las acciones simuladas. Por

ejemplo, ¢l (agente) simula darse de comer o lavarse a s
mismo_(receptor). Mis tarde, pueden introducirse en los

receptores, luego como agentes. Por ejemplo, Watson y
Fischer (1977) encontraron la siquiente secuencia de desarrollo
en un estudio de las acciones fingidas de nifios de catorce,
diecinueve y veinticuatro meses: Primero, el nifio se utiliza a
si mismo como agente activo —por ejemplo, pone su cabeza
en una almohada y finge ir a dormir. A una edad posterior,
utiliza otro objeto como agente pasivo— coloca una_muifieca
en la almohada y finge que la mufieca va a dormir. Mas tarde
aun, utiliza el otro objeto como agente activo —hace que la

mufieca se tumbe en la almohada y vaya a dormir, como si la
mufieca misma estuviera llevando a cabo realmente la accién.

Estos dos tipos de sustitucién reflejan lo que Werner y

Kaplan (1963; ver capitulo 2) llamaron el desarrollo del

progresivo _«distanciamiento» del nifio o la diferenciacién

entre simbolo y referente (sustituciones de objetos), y entre

persona y referente (sustituciones del yo por los otros).

Socializacion de los simbolos. El juego de fingimiento se
va_haciendo progresivamente socializado en el curso de su

desarrollo durante 1a segunda iniancia, en dos aspectos.

Primero, el papel adecuado de los objetos y las acciones se
estandariza o se convencionaliza. En el juego del nifio, «los

bebés beben en biberones, llorany se acurrucan, los adultos

beben en tazas, hablan por teléfono, hacen la cena y llevan
los carritos de los bebés» (Fein, 1979, pag. 207). En segundo
lugar, el juego de fingimiento solitario da lugar al juego
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sociodramdtico social. Las observaciones de Fein (1979)

sugieren que los nifios de menos de treinta meses de edad

rara vez inician el juego sociodramitico con nifios de su edad

y, en las escasas ocasiones en que lo hacen, el episodio de
juego tiende a ser breve y sin éxito. La capacidad para ¢l

juego sociodramdtico aumenta enormemente, sin embargo,
en los meses y afios siguientes (Watson y Fischer, 1980):
«Hacia los dos afios y medio de edad, aparecen los inicios del
juego sociodramatico y, hacia los cinco afios, lo que empezé
como unos pocos gestos simples empieza a incluir intrincados

sistemas de papeles reciprocos, ingeniosas improvisaciones de

materiales, temas cada vez mas coherentes, y tramas entrete-
jpdas» (Fein, 1979, pag. 199). Fein (1981, pig. 312) sefiala
también que, a medida que un mayor nimero de nifios
pequefios pasan més tiempo en situaciones en las que se les
atiende en grupo, las funciones del juego sociodramitico y
las técnicas para apoyarlo se convierten en tareas cada vez
mas importantes del estudio cientifico.

Capacidad de comunicacién: Informacién y control

Una de las diferencias mis notables entre el nifio de seis
afios y el de uno y medio o dos es queé:l de seis tiene una
capacidad mucho mayor para comunicarse con los demais,
sobre todo por medio del lenguaje habladof De los dos a los
seis afios se produce un avance verdaderamehte extraordinario
en el desarrollo del lenguaje (en realidad, hace muy poco
tiempo que hemos empezado a darnos cuenta de lo que
mucho que avanza) (capitulo 8). Por consiguiente, el nifio de
seis afios esta mucho mas preparado que el de dos tanto para
transmitir como para recibir mensajes, es decir, tanto para
expresar verbalmente sus propios pensamientos como para
comprender los pensamientos verbalizados por los demis.
Ademis, también ha aumentado notablemente su capacidad
para transmitir y recibir diversos tipos de comunicacién no
verbal. Este importante incremento en la habilidad para
comunicarse estd asociado a otros cambios, igualmente nota-
bles, en todos los terrenos de su vida cognitiva. Una
distincién entre dos tipos de comunicacién nos ayudard a
clarificar la naturaleza de esta estrecha vinculacién entre el
desarrollo de la comunicacién y el progreso intelectual
durante este periodo. \

Algunas actividades de comunicacién son de caricter
fundamentalmente informativo; su contenido consiste sobre
todo en hechos o ideas de uno u otro tipo. A medida que
crece su habilidad para comunicarse, el nifio va siendo.cada
vez mas capaz de recibir, transmitir y, en general, manipular
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informacién sobre el mundo que le rodea. En primer lugar, y
probablemente sea lo mis importante, adquiere la habilidad
fundamental de aprender a absorber la informacién que le
llega a través de los demas, ya sea por medio del lenguaje o
de cualquier otro medio de comunicacién. Reciprocamente,
se vuelve capaz de transmitir informacién a los que le
rodean, algo indispensable para poder recibir de éstos una
retroalimentacién correctora de la validez de los hechos e
ideas transmitidas. Por tltimo, el nifio desarrolla la habilidad
de «comunicar» consigo mismo, por ejemplo, la habilidad de
simbolizar, almacenar o retener y reflexionar sobre los resul-
tados de sus propias experiencias cotidianas. Todas estas
habilidades producen cambios profundos en la vida cognitiva
del nifio. Puede afirmarse, con muchos mds motivos que en
el caso del bebé, que durante este periodo el nifio se
convierte en un «sistema abierto» con respecto al flujode
informacién. Continuamente estd fluyendo informacién de
todo tipo, tanto procedente del exterior como del interior
del propio sistema, a un ritmo y de una forma que no
podrian producirse en un organismo presimbdlico, exclusiva-
mente sensoriomotor.

Otras actividades de comunicacién tienen una funcién de
control mas que informativa. Su propésito principal no es
tanto transmitir ideas o hechos como controlar las acciones
de quien recibe la comunicacién. Su funcién y objetivos son
impulsar, inhibir, dirigir, guiar, modelar o influir de cualquier
otro modo en la conducta de quien la recibe. La creciente
capacidad comunicativa del nifio de esta edad le ayuda a
intercambiar cada vez mis activamente no sélo informacién
sino también control conductual. Ademas, las pautas de flujo
son esencialmente las mismas que en la comunicacién de
informacién, es decir, de los demis al nifio, del nifio a los
demas y del nifio a si mismo.

En primer lugar, un nifio de seis afios tiene una capacidad
intelectual mucho mayor que un nifio de dos afios para
responder a los ruegos, preguntas, ordenes, demostraciones
conductuales (que sirven como modelo que el nifio debe
imitar) o cualquier otro tipo de comunlcacmn cuyo fin sea el
control. Esas entradas de comunicacién pueden producir
efectos cada vez mis minuciosos y preasos a medida que el
nifio crece. En un nifio de seis afios que sea servicial, las
ordenes para llevar a cabo secuencias de conducta complejas
pueden provocar exactamente las secuencias deseadas, mientras
que por mas buena voluntad que ponga un nifio de dos afios
carecera de los recursos cognitivos necesarios para obedecer a

esas Ordenes.
e .., . )
Las actividades de comunicacién que el nifio realiza con
objeto de controlar la conducta de los demds muestran
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también cambios importantes durante este periodo. Todo
el mundo sabe que el nifio de dos afios tiene miles de for-
mas para «controlar» la conducta de los que le rodean. Pero
Una vez mas no muestran ninguna semejanza con la habilidad
del nifio de seis afios para provocar en personas condes-
cend1er_1te§ las conductas que desea, recurriendo, entre otros
Pfoce’d_lm‘en_to& a ordenes verbales, gestos o demostracio-
nes fisicas, intencionados y en ocasiones sumamente elabo-
rados.

. Por tltimo, el nifio va incrementando su capacidad de
ejercer control sobre su propia conducta. Desarrolla una
cierta habilidad: 1) para iniciar un proyecto o plan conductual
o para prepararlo y luego mantenerlo durante cierto tiempo;
2) para inhibir deliberadamente conductas tentadoras pero
prohibidas o inadecuadas, pro cualquier motivo, en esa
situacién especifica; 3) para aplazar y suspender una accién;
4) para posponer y demorar una gratificacién; 5) y para
muchos otros tipos de autogobierno. Asi, es entre un afio y
medio y seis afios cuando comienzan a desarrollarse numerosas
formas de wautocontrol (Kopp, 1982). Debe subrayarse la
palabra «comienzan», ya que evidentemente la capacidad de
autorregulacidn, incluso de un nifio de siete u ocho afios, se
halla atin lejos de ser absoluta (como la del adulto a este
respecto); en algunas ocasiones carece por completo de
autocontrol, en otras muchas es_precario-y efimero, y casi
siempre muy variable cualitativamente de una situacién a
otra. No obstante, la aparicién de una considerable capacidad
de autocontrol voluntario es, sin duda, uno de los hitos
fundamentales y significativos, desde el punto de vista del
desarrollo cognitivo, del periodo de la segunda infancia.

Como era de esperar, la naturaleza y desarrollo del
autocontrol es un tema complicado y polifacético (por
ejemplo, Kopp, 1982; Maccoby, 1980, Cap. 5; Mischel, 1981;
Zivin, 1979). En primer lugar, como acabamos de mencionar,
hay varios tipos de autocontrol. Ademas, el desarrollo de
estos distintos tipos parece estar influido de formas complejas
y diversas por las costumbres de los padres en la educacién
de los nifios y otras muchas influencias ambientales. Ademas,
probablemente los diferentes tipos y niveles de desarrollo del
autocontrol estin mediados o apoyados por las diferentes
competencias cognitivas y sociales del nifio, incluida por
ejemplo, la capacidad para la representacion simbdlica y una
conciencia y concepto del yo en desarrollo. Teniendo en
cuenta todo esto, no es ficil discutir este tema de forma
breve. Pero en este caso la discusion va a ser breve, a pesar
de ello, recurriendo a centrarnos s6lo en una importante
serie de adquisiciones de autocontrol: la habilidad para
resistir a la tentacion y demorar la gratificacidn.
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Desarrollo de la habilidad para resistir a la tentacion

y demorar la gratificacion

El nifio normal adquiere durante el segundo afno de vida
una cierta habilidad para inhibir o demorar ligeramente
acciones que quiere llevar a cabo (Kopp, 1982). En Ila
mavoria de los casos, la inhibicién o la demora estd provocada
por una orden de un adulto como «No lo toques!» o
«jEsperal>. En algunos casos se pueden encontrar, incluso,
intentos de resistir a la tentacién autoiniciados. Por ejemplo,
se observé a una nifia de trece meses acercarse a una planta,
sacudir la cabeza, decirse «jNo!» a si misma y luego retirar su
mano (Kopp, 1982). En general, sin embargo, la habilidad
para resistir la tentacion y demorar la gratificacién no es
claramente el fuerte de los nifios de uno a dos afios. Como
cualquier padre con hijos de esta edad podria contar, un
comportamiento como el de esta nifia a esa edad es tan raro
como apreciado.

Recientes investigaciones han demostrado que durante el
tercer afio de vida, sin embargo, se produce un progreso
considerable en el autocontrol. Golden, Montare y Bridger
(1977) en un estudio longitudinal evaluaron en un mismo
grupo de nifios la habilidad para demorar la gratificacidén en
respuesta a la peticion de un adulto, a los veinticuatro meses
y de nuevo a los treinta meses. Se ponia una galleta en una
caja y a cada nifio se le decia, «Espera hasta que yo toque el
silbato, entonces coges la galleta». Los experimentadores se
habian asegurado previamente de que los nifios entendian
estas instrucciones, asegurandose asi de que el test valoraria
en qué medida los nifios podrian o querrian ajustarse a ellas.
Se hacian diez ensayos de demora; al tiempo entre la orden
de esperar y el toque de silbato variaba de 5 a 50 segundos.
Los nifios controlaban mucho mejor el impulso de comerse
la galleta a los treinta meses que a los veinticuatro. Por
ejemplo, conseguian esperar los 50 segundos completos apro-
ximadamente doble nimero de nifios de treinta meses que de
veinticuatro. Kopp y sus colaboradores (Vaughn y Kopp,
1981) observaron también con la edad un acusado avance en
este tipo de autocontrol en nifios de dieciocho a treinta
meses.

Hace algunos afios, el psicélogo soviético Luria (1959,
1961) propuso una famosa teorfa sobre el desarrollo de la
autorregulacion durante los afios preescolares. Esta teorfa
acentuaba el papel fundamental de las verbalizaciones produ-
cidas por el propio nifio para inhibir y, por otra parte,
controlar sus propias acciones motoras. Aunque la teorfa
inspird investigaciones interesantes y sigue teniendo influencia
(Zivin, 1979), hay razones para creer que el mecanismo
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psicoldgico que media el autocontrol no es, en cuanto a su
naturaleza, tan exclusiva o fundamentalmente verbal como la
teoria de Luria defendia (por ejemplo, Flavell, 1977). Por
ejemplo, aquella nifia de trece meses que apartaba la mano de
la planta prohibida podria haberlo hecho incluso sin decirse
«jNo!» a si misma. Por otra parte, nadie discute la afirmacién
mas general de Luria de que los nifios contintan haciendo
avances muy importantes en su capacidad de autocontrol
durante el periodo que va desde los dos a los cinco afios.

Mischel (1958, 1974) disefié una prueba mis exigente de
la capacidad del nifio para resistir a la tentacién y posponer
la gratificacién por si mismo, sin ayuda de los adultos. En
sus situaciones experimentales, normalmente se le ofrecia al
nifio la posibilidad de obtener una recompensa inmediata
menos apetecible o esperar por una recompensa mas apetecible
demorada. La habilidad para seleccionar y seguir firmemente
el camino de la recompensa demorada en situaciones como
ésta sigue aumentando con la edad incluso en los afios de la
tercera infancia (Mischel y Metzner, 1962).

Se ha visto que algunos comportamientos de los sujetos y
algunas condiciones de la tarea hacen mis soportable la
espera que otros (Mischel, 1981; Mischel y Mischel, 1979).
Por ejemplo, Mischel y otros investigadores encuentran que
la tarea de esperar a cambio de una recompensa demorada se
facilita: (1) si la recompensa demorada no esta presente
fisicamente como una tentacién visible durante el periodo de
demora; (2) si los nifios apartan su atencidn de la recompensa
pensando en ideas agradables sobre alguna cosa; (3) si se
entretienen con ideas «frias» en vez de «calientes» respecto a
la recompensa —por ejemplo, si piensan en propiedades de la
comida recompensa abstractas y emocionalmente neutras, en
lugar de pensar en que sabe de rechupete; (4) si pensan en el
acto de esperar y sus virtudes en vez de entretenerse con la
«idea caliente» de la recompensa misma. Resulta mas intere-
sante el descubrimiento de Mischel de que, a medida que
crecen, los propios nifios descubren gradualmente algunas de
estas mismas «reglas de demora» (Mischel, 1981) y a veces las
utilizan deliberadamente como estrategias para aumentar su
autocontrol:

Nosotros (Mischel y Mischel, 1979) hemos encontrado que las
estrategias de demora espontaneas en los nifios muestran una clara
progresiéon evolutiva en el conocimiento de reglas de demora
efectivas. Unos pocos preescolares sugieren una estrategia de auto-
distraccién o incluso repaso de la contingencia de la tarea. La
mayoria de los nifios de menos de cinco afios, sin embargo, no
parecen generar estrategias claras o visibles para una demora efectiva;
por el contrario tienden a hacerse mis dificil la espera centrindose
en aquello que quieren pero no pueden tener. Hacia los cinco o seis
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afios saben que el ocultar las recompensas les ayudara a esperar
mientras que el mirarlas o pensar en ellas les hari la tarea dificil.
Hacia el tercer curso los nifios generan espontaneamente y justifican
de forma razonable una serie de estrategias potencialmente viables y
comprenden inequiivocamente los principios basicos de la resistencia
a la tentacién: por ejemplo, evitan mirar a la recompensa porque:
«Si estoy mirindola todo el tiempo, me dari hambre... y querria
tocar la campana». A menudo se centran en la tarea y la contingencia,
recordindose a si mismos los requisitos de la tarea y los resultados
asociados con cada eleccidn («Si esperas consigues :
sl no esperas, s6lo consigues »). Con frecuencia indi-
can también el valor que tiene distraerse respecto a las recompensas
o imaginarse algo negativo disefiado para hacerlas menos tentadoras
(«Piensa en ellas todas llenas de chicle»). Una pequefia minoria
sugiere todavia que imaginarse algo positivo sobre las recompensas
ayudard («El pastel de merengue parece bueno y ligero»), y uno se
pregunta si éstos serin los mds pequefios para los que la demora es,
probablemente, mis dificil. La mayoria de lo nifios de tercer curso
saben con claridad que imaginarse la contingencia de la tarea ayuda
a la demora mis que imaginarse la recompensa en caliente, pero no
saben todavia que imaginarse la recompensa en frio es mejor que
imaginarsela en caliente. Cuando llegan al sexto curso, las estrategias
espontaneas de los nifios (lo mismo que sus preferencias formales),
muestran una sofisticacidén considerable. A esta edad la mayoria de
estos jovenes parecen reconocer claramente la ventaja de imaginarse
la recompensa en frio y no en caliente, respecto a la demora.
Dominan firmemente las reglas basicas de la demora.

Quiza, mas importante, estamos encontrando la misma secuencia
evolutiva significativa en el conocimiento creciente que los nifios
tienen de las reglas efectivas de autocontrol cuando exploramos las
situaciones cotidianas de autocontrol con las que se enfrentan en su
vida (esperar por los cumpleaiios, pastelitos, Navidades, viaje familiar
a esquiar) y cuando examinamos su conocimiento de la demora en
nuestras situacines experimentales (Mischel, 1981, pigs. 266-267).

Lo que los alumnos de sexto conocen sobre el autocontrol
efectivo estd muy bien pero ésta es una seccién sobre las
adquisiciones que se hacen en este drea durante la segunda
infancia. El siguiente extracto de Mischel, Ebbesen y Zeiss
(1972) sobre el comportamiento de nifios de cuatro a cinco
afios en la tarea de Mischel debe convencer al lector de que
realmente se producen algunas:

Cuando la espera parecia volverse, especialmente angustiosa, los
nifios tendian a buscar la sefial de terminacién, pero en muchos
casos parecian evitar por si mismos la sefial, creando para ello de un
modo precipitado distracciones externas o internas. Repetfan can-
ciones en voz baja (jTengo una muiieca vestida de azul...!), escondian
la cabeza entre los brazos, aporreaban el suelo con los pies, se
divertian jugando con la campana que servia para dar la sefial,
expresaban verbalmente la situacién («Si la doy ahora consigo
pero si espero consigo —»), rogaban al cielo, etc. En una técnica
de autodistraccién, sin lugar a dudas, muy efectiva, una nifa
pequefia, tras mostrar evidentes signos de agitacién, apoyé la
cabeza, se senté cémodamente, se relajé y procedié a dormirse
profundamente (Mischel et al., 1972, pig. 215).
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Habilidades numéricas bAsicas

~ El dcs;"nr'rolln de las habilidades numéricas bésicas es un
Interesantisimo tema de estudio por varias razones. La gente
pasa aiios y afios en la escuela mejorando y construyendo
cstas dcstrcz?s bisicas, y afios y afios, después de dejar la
escuela, poniéndolas en prictica en su vida diaria, Las
habilidades numérica son seguramente adquisiciones cognitivas
fundamentales, «ccolégicamente significativas» en el caso de
que alguna lo sea. Como consecuencia, son importantes no
s6lo para los psic6logos sino también para los educadores,
padres, etc.

El hecho de que los conceptos y destrezas numéricas sean
el objeto de una parte tan grande de la educacién formal
bastarfa para hacerlos interesantes para la mayorfa de las
personas, Sin embargo, tienen un interés adicional para quien
estudia el desarrollo cognitivo porque algunos de estos
conceptos y destrezas son adquiridas de manera informal y
practicadas masivamente por propia iniciativa del nifio antes
de la escolarizacién formal, durante el perfodo de la segunda
infancia. Es decir, en este 4rea hay un aprendizaje espontineo
e informal considerable durante los afios preescolares. Atlin
mas fascinante resulta el que alguna prueba reciente sorpren-
dente sugiere que estas habilidades pueden tener raices
evolutivas y origenes ain mas tempranos, durante el primer
afio de vida. Este y otros hechos han llevado a Gelman

(1980, 1982) a sugerir que, como las destrezas lingiifsticas

(ver capftulo 8), las destrezas numéricas bisicas pueden ser

~habilidades humanas_naturales y universales. Es decir, pueden

“ser_habilidades_para_cuya_adquisicién el homo_sapiens ha
‘desarrollado de algiin modo una aptitud y disposicién espe-
_ciales. Examinaremos esta provocativa idea mas adelante.

Una gran parte de las investigaciones pioneras que abrieron
camino al estudio del desarrollo de las habilidades numéricas
basicas fue realizada por Piaget y sus colaboradores (Piaget,
1941; ver también Flavell, 1963, pp. 309-316). Una buena
parte del apasionante trabajo sobre este tema lo han realizado
también durante la pasada década Gelman (1972b, 1980,
1982; Gelman y Gallistel, 1978) y_otros (por ejemplo,
Brainerd, 1979; Ginsburg, 1977; Klahr y Wallace, 1976;
Schaeffer, Eggleston, y Scott, 1974; Siegler y Robinson,
1981), Esta seccibn se centra en la parte mds importante y
mi4s ampliamente conocida de este trabajo reciente, la de
Gelman y sus colaboradores.

La_investigacién de Gelman se ha ocupado sobre todo de

las habilidades numéricas_que aparecen durante la segunda

_infancia, el perfodo preescolar, Ella y otros han demostrado

convincentemente que los preescolares poseen de hecho mas
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conocimientos y destrezas en el campo del niimero del que

las_investigaciones pioneras de Piaget habian sugerido. Los

descubrimientos de uno de los llamados estudios «magicos»
de Gelman (Gelman, 1972a; ver también Gelman, 1980)
sirven para ilustrar este punto. Los sujetos de Gelman tenian
edades comprendidas entre tres y seis afios y medio. Cada
sujeto veia dos platos, cada uno con una fila de ratones.
Habia tres ratones en una fila y dos en la otra. Para algunos
sujetos de cada grupo de edad, las longitudes de las filas eran
idénticas, siendo naturalmente la fila de dos ratones menos
densa que la de tres ratones (puesto que el raton central
habia desaparecido). Para otros, las densidades o espacios
entre los ratones eran idénticas, siendo la fila de tres ratones,
en consecuencia, mas larga que la de dos ratones. La tarea
inicial del nifio era simplemente saber qué plato era el
«ganador» (siempre el que contenia tres ratones) y cual era el
«perdedor» (siempre el plato con dos ratones). Hay que
tener en cuenta que el nifio podia aprender a identificar a
ganadores y perdedores en esta tarea sin prestar la menor
atencion al nimero y las diferencias de niimero. En el primer
grupo, la fila ganadora era mis densa a la vez que mis
numerosa; en el segundo grupo, era mas larga a la vez que
mas numerosa. Al nifio se le reforzaba por identificar correc-
tamente el plato ganador y el perdedor pero no se le decia
nunca por qué era correcta una eleccién dada. La experimen-
tadora nunca hacia ninguna referencia a niimero, longitud o
densidad, aunque en tres ocasiones elegidas al azar pregunté
al nifio por qué era ganador o perdedor un plato determinado.

Después de una serie de ensayos como éstos, la experi-
mentadora de forma subrepticia («mdgicamente») hacia un
cambio en la fila ganadora antes de ensefiar los platos al
nifio. Para algunos sujetos de cada grupo, quitaba un ratén
del centro o del final de esa fila, de forma que hacia las dos
filas numéricamente iguales. Para otros, acortaba o alargaba
la fila ganadora. Se apreciaron reacciones de sorpresa y
posteriormente se les hicieron a los nifios varias preguntas
sobre lo que habia sucedido.

Los resultados de Gelman son sorprendentes para cual-
quiera que conozca la vieja literatura sobre la investigacién
de Piaget respecto a la conservacién del nimero (en una
seccion previa de este capitulo, Destrezas de representacién
simbélica, se da una descripcidn de la tarea de conservacidn
del nimero de Piaget). Esa literatura indicaba que los nifios

pequefios son capaces de responder en términos de longitud
de Ia fila (o, a veces, densidad de la fila) cuando se les
pregunta sobre el valor numérico comparativo de las dos

filas; de hecho, el nifio llega a su respuesta de no conservacidn

fijindose en estas dimensiones irrelevantes en lugar de en el
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/
_numero o la cantida

incluso sus sujetos dEd -trgclr!:lntcncclntré, o eml}arglc)), qlue
filas panad 'LS_YHEFEJB Yy cua ro afos Conce’ptua izaban as
de_longitud o densid il oL de nimero msds que
d e .£~,,9n5{dad. Por ejemplo, de treinta y dos nifios
Ia?fB?;;azziﬁgégt'nuch_djbglll'l__Qc‘scrip_ciones numéricas de
usando_a mémf,d-o‘lpgm’o_ cos_informes experimentales
SISIEE S c0 08 terminos «tres» y «dos»; en cambio,
nnguno se referia a diferencias de longitud o densidad. Las
reacciones que siguieron al cambio subrepticio que el inves-
tigador hizo en la fila ganadora, mostraban también claramente
unc‘c,rac.f‘,_cl‘nl'lmcro,_vy__no_c,n la longitud o densidad, en lo
HUEES,f‘Jal}%ﬂJQS_Hiﬁos_ en este punto de la tarea. Cuando se
camb}aba la longitud de Ia fila (y no se cambiaba el nimero),
los nifios demostraban poca sorpresa y continuaban identifi-
cando la fila de tres ratones como la ganadora, incluso
cuando se la habifa hecho mis corta que la fila de dos
ratones. En cambio, cuando se quitaba un ratén de la fila de
tres ratones, mostraban sorpresa, no estaban seguros de qué
fila era ahora la ganadora, preguntaban que dénde estaba el
ratén que faltaba o lo buscaban, y cosas similares. Era
también evidente que la mayoria de los sujetos de Gelman
comprendian de alguna manera el hecho de que la adicién
invierte los efectos de la sustraccién en esta situacidn,
obviamente un componente importante del conocimiento
maduro del ndmero (ver pag. 67).

:A qué se debe esta llamativa discrepancia entre los
resultados de Gelman y los de la mayoria de los estudios
sobre conservacién del niimero? Gelman da una buena razén,
el comportarse con éxito en la tarea clisica de conservacion
requiere_otros_procesos y destrezas cognitivas ademads del
conocimiento_del niimero para cuya medida estd disefiada.
Puesto que, de acuerdo con su argumento, en este Caso la
solucién de la tarea es el resultado del funcionamiento
integrado del conocimiento X' con respecto al nimero mas la

destreza Y, el concepto Z, y asi sucesivamente, un nifo

2

pequefio podria, por supuesto, poseer X, faltarle Y, Z, etc. y

_por tanto seguir dando una respuesta de no _gpnservacién. En

apoyo de su posicién, se encontrd que nifios de la misma
edad que los que hacfan tan bien su tarea de los ratones,
tenfan un rendimiento pobre en una tarea de conservacion
standard que utilizaba filas que contenian solo tres items
(Gelman, 1972a).

{Qué tipos de conocimientos y destrezas numéricas se
adquieren durante la segunda infancia? Gelman y Gallistel
(1978) identifican dos tipos principales: habilidades de abs-
traccion del nimero y principios de razonamiento numérico.
Las habilidades de abstraccién del nimero se refieren a
_procesos mediante los cuales el nifio abstrae y representa el
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valor numérico de una serie de objetos. Por ejemplo, el nifio
podia contar la serie y de ese modo alcanzar la rcpresentacxon
de que contiene «cuatro» objetos. Los principios de razona-
miento nNumMérico mcluycn aquellos que permiten al nifio
inferir los resultados numéricos mediante diversos tipos de
operaciones o transformaciones con series. Por ejemplo,
estos principios le permitirdn inferir que el valor numérico
de una serie de objetos no cambia por que, simplemente, se
separen los objetos (separarlos es una transformacién irrele-
vante para el nimero), pero cambia —mas especificamente,
aumenta de valor— afiadiendo uno o mas objetos a la serie
(una manipulacién relevante para el nimero). Brevemente, las
habilidades de abstraccién ayudan al nifio a establecer valores
_numéricos y los principios de razonamlento le ayudan a
“hacer inferencias sobre los valores numéricos establecidos, y
operar después con ellos.

Principios para contar

Gelman ha prestado especial atencién a los procesos de
abstraccién del nimero que se utilizan para contar. Sus
estudios sugieren que los nifios pequefios utilizan el contar
como método principal para obtener representaciones del
valor numérico. Muestra también que su actividad al contar

llega a estar gobernada y definida por cinco_principios para

contar. Los tres primeros dicen al nifio cdmo contar adecua-

damente, el cuarto les dice gué se puede contar, y el quinto
unpllca una combinacién de caracteristicas de los cuatro

primeros. A continuacién tratamos los cinco principios y los

datos con respecto a su adquisicién durante la segunda
infancia.

gl ) El prmc:pto uno a uno. De acuerdo con este principio,
quxen esta contando debe asignar sucesivamente un nombre

de numero distintivo, y solamente uno, a todos y_ cada uno

de los items que tiene que contar. El primer item considerado

_S€ marca como «uno», C] sxgmente como «dOS» y asn SLICE-SI-

_vamente a lo largo de ‘toda la serie de ObthOS coritables. La

persona que cuenta no debe saltarse _ninguno de los items
que tiene que contar, no puede contar un item mis de una

vez, no _puede usar el mismo nombre de | nimero mas que
una vez y debe detener la cuenta en el momento exacto en
_que el Gltimo item ha sido enumerado. Considerado desde

este punto de vista, estd claro que una cuenta exacta es un
proceso de coordinaciéon entre la produccién secuencial de
los nombres de los nimeros y la designacién secuencial de
los items que hay que contar, de una complejidad y exigencia

EL DEsARRoyy,
COGNITIVO



SEGUNDA
INFANCIA

sorprendentes. A medida que el proceso se desarrolla de esta
forma tan cuidadosamente coordinada, tanto los nombres de
los niimeros como los items se «gastan» progresivamente y
no pueden volver a usarse durante ese acto de contar.
Aunque los nifios de preescolar cometen errores que violan
el principio uno a uno, especialmente cuando tratan de

contar series largas de items, hay buenas_prucbas de que

incluso en nifios de dos y medio a tres afios es probable

encontrar al menos alguna comprensién implicita del principio

uno a uno. Por c;emp]o, Gelman (1982) ‘informa de que los

nifios pequefios captarin y corregirdn sus propias violaciones
del principio y detectaran también las violaciones que otro
hace deliberadamente (por ejemplo, la marioneta del experi-
mentador). Por lo tanto, sus violaciones parecen reflejar
problemas de actuacidén mis que la falta de un conocimiento
tacito del principio uno a uno. Es decir, parece que saben
cémo se debe contar pero no siempre pueden hacerlo sin
error debido a la sobrecarga del procesamiento de la informa-
cién o a otras dificultades.

El principio del orden estable. Al ir contando una serie

de items, hay que recitar _siempre los nombres de los
_ntimeros en el mismo orden. Por ejemplo, no se debe contar

una serie de tres items unas veces «uno, dos, tres» y otras

«tres, uno, dos». Gelman encontrdé que los nifios pequefios

normalmente respetan este principio, a pesar de tener otras

Timitaciones —a menudo divertidas— en sus habilidades para

contar. Por ejemplo, un nifio de dos afios podria enumerar
una serie de dos objetos diciendo «dos, seis» o incluso «A,
B», pero seguiria utilizando el mismo orden estable para
contar la préxima vez que contase dos objetos. Los nifios
mayores de entre los preescolares crean a veces retahilas mas
largas, personales pero ordenadas de forma estable, como
«uno, dos, tres, cuatro, ocho, diez, once» (Gelman y Gallistel,

197 pag. 93).
.) El principio cardinal. Este principio afirma simplemente
que el nombre del nimero pronunciado al final de una

secuencia de cuenta da el valor del cardinal de la serie. Por

ejemplo, al sumar el niimero de principios para contar que he
descrito hasta ahora o utilizaria de esta forma: «uno, dos,

tres-tres». Las investigaciones de Gelman indican que, como

el principio uno a uno: (1) Los nifios pequeno§ actdan a
menudo como si estuvieran sngmendo el principio cardinal

cuando van contando series de items, especialmente series

‘pequefias, cuando tlenen un buen dominio de las palabras

relacionadas con los nimeros; (2) las exigencias de procesa-

miento de la informacion al contar pueden interferir a veces

con el uso del principio, y por_ lo tanto llevarnos a subestimar

Ta comprensién que los nifios pequefios tienen de él (Gelman,
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1982). Como un ejemplo del punto (2), el nifio por si mismo
puede equivocarse al contar hasta n y luego indicar correcta-
mente que alli hay 7 cosas. Por otra parte, puedes reconocer
correctamente un error de la marioneta cuando va contando
hasta n y luego dice que alli hay n+1 cosas. De la misma
forma, si es el experimentador en vez de el nifio quien carga
con la tarea de contar una serie de items y luego le pregunta
al nifio cuantas cosas hay, incluso un nifio de dos afios y
medio a tres puede usar a2 menudo el principio cardinal y dar
el Gltimo nombre de niimero que ha dicho el experimentador.

4,) El principio de abstraccién. Los tres principios que
acabamos de discutir son principios que se refieren a cémo
_contar. Este es un principio referido a qué contar. Establece
que todo es potencialmente contable; podemos enumerar
hechos, objetos inanimados, objetos animados, objetos intan-
gibles y abstractos (mentes, principios para contar de Gelman),

absolutamente cualquier tipo de entidad. Aunque no se ha

_observado que ningiin nifio de cuatro afios haya enumerado
los principios para contar de Gelman, los nifios de esta edad
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no parecen excluir de forma activa ningun tipo determinado
de entidad entre las potencialmente contables. Ademis, estan

dispuestos a intentar contar todos los objetos de una habita-

cién sin preocuparse por su heterogeneidad (por ejemplo,
animados mezclados con inanimados), tratindolos como si
fueran idénticos, «cosas» sin distintivos cuando se trata de
contarlas.

(5. )El principio de irrelevancia del orden. Este principio
cestablece que no importa en qué orden se enumeren los
objetos que se estan contando. Por ejemplo, al ir contando
una seriec formada por un perro, un gato y un ratdn, se
terminara con el mismo valor numérico (tres) si se empieza

_por el perro y se le lama «uno» que si se acaba con el perro
_y_se le llama _«tres». Hay que recordar que el principio del
_orden estable dice que el orden del nombre de los niimeros si
importa; tiene que ser siempre «uno», «dos», «tres» y asl

o — v ] -y 0 ¥
sucestvamente. En cambio, el principio de irrelevancia del
orden dice que el orden de los items a los que se aplica esta

ey
enumeracion ordenada de forma estable 7o importa; los

items se pucden ir contando siguiendo cualquier orden que a
_uno le guste.

Ingeniosos estudios de Gelman y sus colegas (Gelman,
1982; Gelman y Gallistel, 1978) muestran que los nifios de
cinco afios tienen un cierto conocimiento explicito del
principio de irrelevancia del orden y que incluso los nifios de
tres afios probablemente lo entienden implicitamente. En
uno de sus procedimientos de prueba, el experimentador
hacia que el nifio empezara a contar una fila de cuatro o
cinco objetos de izquierda a derecha; en el segundo puesto




SEGUNDA  de la fila, a partir de 1a iz
INFANCIA  juguete. El ex
los objetos
muiieco y le

_ quierda, estaba situado un bebé de
perimentador pedia después al nifio que contase
Otra vez, pero que esta vez «empezara por el
’ hiciera ser el niimero uno» (Gelman y Gallistel,
1978, pag. 151). Posteriormente, pedia al nifio que contase de
nuevo la misma serie haciendo que el mufieco fuese el
numero dos, que la volviese a contar haciendo que otro
objeto diferente fuese el ntimero uno, y asi sucesivamente.
Estas extraiias peticiones no pusieron nerviosos en absoluto
a los sujetos de cinco afios de Gelman; intentaban, y
normalmente conseguian, contar los objetos en cualquier
orden que el experimentador les pidiese. En otra prueba, una
marioneta se las arreglaba para hace que el nifio contase una
pequeiia serie de objetos de forma que, finalmente, a todos
los objetos se les llamaba «uno». Entonces la marioneta
decia, «jTe he engafiado, he hecho que hicieras a todos el
nimero unol». El experimentador preguntaba al nifio si esto
era asi y como podia ser. Las explicaciones de los nifios de
cuatro y cinco afios no eran tan articuladas como lo hubieran
sido las de un adulto, pero atestiguaban una comprensién
bastante explicita del principio de irrelevancia del orden.
Una explicacion era: «Porque si los vas moviendo, tienes que
empezar con uno» (Gelman y Gallistel, 1978, pag. 151). Otro
nifio decia, incluso, «Puede ser 1 6 2 o cualquier nimero,
como 6, 10, o incluso 14» (Gelman, 1982). Los nifios de tres
afios no eran tan hdbiles como éste, pero tampoco daban
pruebas de pensar que un determinado nombre de n#mero
estaba casado permanentemente con un objeto determinado
en sucesivos recuentos. En contraste con esto, se oponen
tenazmente a mover los nombres no-numéricos de los objetos
de la misma forma, por ejemplo, llamar al mufieco «mufieco»
en un caso y «perrito» en otro. Claramente piensan que uno
no debe jugar a las sillas con los objetos y los nombres de los
objetos pero parecen asumir que es correcto hacerlo con los
objetos y los nombres de los niimeros.

Principios del razonamiento numérico

Gelman y otros (Gelman, 1980, 1982; Siegler y Robinson,
1982) muestran_que los_nifios_adquieren los_principios de
razonamiento numérico asi como las habilidades de abstraccién
numérica durante el periodo de la segunda infancia. Al final
de este periodo habrin aprendido que el simple cambio de
color o identidiad de una serie de items, o que el mover
simplemente los items en el espacio, no son transformaciones
que alteren el nimero de items de la serie. Es probable
también que hayan aprendido, a la inversa, que afiadir items 105
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aumenta el valor numérico de la serie, quitar items lo

——— ———

'dnsmmuye, y que el anaan;pnmero un _item y quitar luego

otro mantiene el valor numérico 1 mvmable Pueden determinar.

también la igualdad y desigualdad numérica entre dos series
—es decir, pueden deducir que las series A y B contlenen el
mismo numero de items y que la serie C contiene mis items
que la serie D. Suelen recurrir mucho a contar para determinar
estas_relaciones y, como en la abstraccién numérica, su
razonamiento numérico es generalmente mejor cuando las

_series implicadas son pequefias, ficiles de contar.

Los preesco]arcs mayores pueden incluso explotar _su
habilidad al contar para realizar adiciones y sustracciones
simples (Gelman, 1982; Siegler y Robinson, 1982). Star@y
Gelman (citados en Gelman, en prensa) evaluaron a nifios de
tres a cinco afios en unas tareas variadas de adicién y
sustraccion mental. La experimentadora ponia, digamos, cuatro

monedas en la palma de su mano, le pedia al nifio que las
contara, luego cerraba la mano y decia: «Ahora estoy poniendo
dos monedas en mi mano. [Ponia dos mas en la misma mano
cerrada] ¢Cuantas monedas hay en este pufiado?». O podia
decir al final, «Ahora estoy sacando tres monedas...». La
mayoria de los sujetos de cinco afios de Starkey y Gelman
podian resolver problemas que implicaban empezar con un
numero de items entre uno y seis y luego afiadir o quitar de
uno a cuatro items. Como se habia predicho, normalmente
utilizaban el contar como ayuda para la solucién.

Adguisiciones posteriores

Por supuesto, las habilidades numéricas de los nifios
continian mejorando y ampliindose durante los afios de la
tercera infancia y la adolescencia como una consecuencia
directa de la ensefianza formal en la escuela. Sin embargo,
una parte del aprendlzaje en este area sigue siendo en gran
medida espontineo e informal, mis que resultado directo de
esfuerzos educativos especxfncos. Una tendencia evolutiva de
este tipo ha empezado ya durante los afios preescolares: el
conocimiento de los nifios respecto a cdmo abstraer vy
razonar sobre los nimeros se hace mis explicito (Gelman,
1982); ya hemos visto un ejemplo de esta tendencia en el
caso del principio de irrelevancia del orden. Mientras los
nifios mas pequeﬁos pueden a veces detectar-errores al contar
o razonar numéricamente, los mayores pueden llegar a refle-
xionar sobre ellos e indicar explicitamente por qué son
errores, qué efectos tienen en el resultado, etc. No es dificil
imaginar el llevar a cabo un dlalogo claro y lleno de
significado respecto a los cinco principios de Gelman con un
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nifio de, digamos, diez afios. En cambio, seguramente no
podriamos hacerlo con un nifio de tres afios, aunque éste
podria atenerse a esos principios cuando estuviera realmente
ocupado en contar series pequefias.

Evans (citado en Gelman, 1980, 1982) ha estudiado la
adquisicion informal de una generalizacién fundamental res-
pecto a los nimeros durante la tercera infancia: no existe el
nimero mas grande porque siempre se puede utilizar el
sistema de contar para generar otro ain mayor. A los sujetos
entre cinco y nueve afios evaluados en este estudio no se les
habia ensefiado nada sobre el concepto de infinito en la
escuela. Sin embargo, muchos de los sujetos mayores mostra-
ban una comprensidn clara de esta generalizacién cuando se
les preguntaba sobre el mayor niimero en que podian pensar,
sobre los efectos de afiadir uno a ese ndmero, etc. Por
ejemplo, a una nifia de siete afios se le plante6 esta cuestion:
«Si alguien te dice que hay un niimero que es el mis grande,
¢qué dirias?». Su respuesta fue absolutamente perfecta: «No
lo hay, porque los niimeros nunca se acaban y siempre hay
otro mas grande» (Gelman, 1980, pig. 65). Es también
interesante que algunos de los nifios mds pequefios captaban
una parte de la generalizacién pero no la otra: reconocian
que uno podia seguir siempre afiadiendo uno para hacer los
numeros mas y mas grandes pero todavia creian (de modo
bastante comprensible, en mi opinién) que jdebe haber un
nimero que sea el mas grande en algin sitio! Es divertido
especular sobre como podrian llegar los nifios a esta genera-
lizacién. Gelman (1980, 1982) sugiere que su propia practica
espontanea con las series de nimeros puede jugar papeles
importantes, es decir, a través de su intento de contar hasta
el nimero mis grande que puedan, y encontrar siempre que
pueden seguir contando todavia mas lejos, o de otras expe-
riencias autogenradas como ésa, pueden inducir la generaliza-
cién por si mismos o ser conducidos a esa cuestion por sus
mayores y adquirirla de esa forma.

Fundamentos previos

Al principio de esta seccion, mencioné que las pruebas
rccxentes sugieren que las habilidades numéricas «pueden
tener raices evolutivas y origenes... durante el primer afio de
vida», Mds concretamente, las pruebas en cuestién sugieren
que los bebés son sensibles a la dimension de nimero y, ain
mis asombroso, pueden dedicarse espontineamente a algiin
tipo de actividad no verbal de «contar» cuando se les
muestran series de dos o tres estimulos. Vamos a examinar
estas pruebas.
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Un experimento de Starkey, Spelke y Gelman (1980)
aprovechaba el hecho de que incluso los bebés pequefios son
capaces de mostrar habituacién y deshabituacion de la atencion
(ver capitulo 6). Si se enfrentaba a los nifios con el mismo
estimulo ensayo tras ensayo, tendian a prestarle menos y
menos atencion a lo largo de los ensayos, como si se
aburriesen de percibir siempre la misma cosa; esto se llama
habituacién. Si se presentan entonces estimulos nuevos, y los
nifios pueden discriminar perceptivamente estos estimulos
como nuevos y diferentes de los anteriores, su atencion
tiende a aumentar de nuevo; esto se llama deshabituacion, o
recuperacién de la habituacion. Starkey et al. (1980) mostraron
a bebés de seis a nueve meses unas series de diapositivas que
mostraban tres items hasta que los nifios se habituaron a
ellas. Los items mostrados eran objetos comunes de la casa
como un bloc de notas, un peine, y un rascador. Los tres
objetos de cada diapositiva eran diferentes de los tres de
cualquier otra y diferian también en su colocacién espacial;
parece, por lo tanto, que lo tinico que tenian en comun las
series de objetos era su valor numérico, su «tresismon».
Después de que los bebés se habian habituado a estas
diapositivas se les presenté una secuencia alternativa de
diapositivas con tres items y diapositivas con dos items.
Estas diapositivas contenian también nuevos objetos caseros
en diversas configuraciones espaciales. Starkey et al. (1980)
encontraron que los bebés miraban durante mis tiempo a las
diapositivas que mostraban el nuevo valor numérico (las
diapositivas con dos items) que a las que mostraban el viejo
(las diapositivas con tres items). Es decir, parecian mostrar
una habituacién de la atencidn continuada a la aparicién de
tres cosas pero una deshabituacién a la aparicién de dos
cosas. Esto a su vez sugiere que deben haber discriminado
perceptivamente entre los dos tipos de muestras. Otros
bebés de la misma edad a los que se les presentaron primero
las diapositivas con dos items y luego las de dos y tres items
alternativamente mostraron la misma pauta psicolégica: mi-
raron durante mais tiempo a lo nuevo, las diapositivas con
tres items. En vista de la naturaleza sorprendente y contrain-
tuitiva de estos descubrimientos, es importante sefialar que
un estudio muy similar llevado a cabo de forma independiente
y concurrente en un laboratorio diferente obtuvo resultados
notablemente similares (Strauss y Curtis, 1981). No hay nada
como una repeticién independiente que tenga éxito para
convertir resultados dificiles de creer en creibles.

Starkey et al. (1981) continuaron entonces para descubrir
algo alin mis sorprendente. El experimento al que me refiero
para ilustrar lo que encontraron no empleé el método de
habituacién-deshabituacién, sino uno relacionado con él que
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valora la deteccion de semejanzas entre modalidades sensoria-
les. En una serie de treinta y dos ensayos con bebés de 6 a
8 meses, sc les ensefiaban cada vez dos muestras visuales, una
junto a otra. Una contenia dos objetos caseros y la otra tres.
Como en el estudio previo, la naturaleza y dlsposmlén
espacial de los objetos diferfa de una muestra a la siguiente.
En algunos ensayos los bebés ofan una secuencia de dos
golpes de tambor mientras veian las muestras, en otras una
secuencia de tres golpes de tambor. Durante el curso de los
treinta y dos ensayos, los bebés desarrollaban una tendencia
débil pero estadisticamente significativa a mirar durante mis
tiempo a la muestra de tres items que a la de dos items
cuando sonaban tres golpes de tambor, y a mirar durante
mas tiempo a la muestra de dos items cuando sonaban dos
golpes de tambor. Es decir, actuaban como si llegaran a
detectar algin tipo de equivalencia abstracta independiente
de la modalidad sensorial entre series de estimulos tan
diferentes fisicamente como muestras visuales y secuencias
auditivas. Es dificil imaginar que esta equivalencia abstracta
pudiera ser distinta de una equivalencia numérica. Es también
dificil imaginar cémo podria detectarse esta equivalencia si
no es mediante un proceso neurolégico similar a contar no
verbalmente (Gelman, 1982), Starkey et al. (1981) obtuvieron
esencialmente los mismos resultados en otros tres experi-
mentos. Hay también pruebas, a partir de estudios recientes,
de que los bebés pueden detectar otras equivalencias inter-
modales o entre modalidades sensoriales (por ejemplo, no
numéricas) (Gibson y Spelke, 1983; ver también los capitulos
2y 6). A pesar de todo, seria agradable ver los sorprendentes
hallazgos de Starkey et al. (1981) repetidos por otros inves-
tigadores. Cuando tenemos que mirar en la mente de los
nifios pequefios a través de las ventanas de investigacion
borrosas de las que habitualmente disponemos, existe siem-
pre el peligro de que veamos cosas que no estan alli real-
mente.

Estos estudios recientes sugieren que el desarrollo de las
habilidades numéricas basicas puede construirse sobre habili-
dades y sensibilidades cognitivas que ya estin presentes
durante la primera infancia. Esto hace surgir inmediatamente
una cuestién importante para futuras investigaciones. ;Qué
cambios evolutivos en las competencias numéricas tienen
lugar entre la mitad de la primera infancia y la edad de dos
afios y medio a tres, la edad en que se puede demostrar de
forma fiable por primera vez la existencia de algiin conoci-
miento implicito de los principios de razonamiento y de
contar de Gelman (véase Langer, 1980; Siegler, 1979a)? De
momento apenas tenemos una pista de qué cambios podrian
ser.
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Destrezas numéricas bdsicas: ; Habilidades humanas naturales?

Estos estudios con bebés han sido tomados también por
Gelman (1980, 1982; ver también Keil, 1981a) como apoyo
adicional a su creencia de que las destrezas numéricas basicas
pueden constituir habilidades naturales y universales de los
miembros de nuestra especie. Hay varias causas para esta
creencia (Gelman, 1980, 1982): primero, como acabamos de
ver, los seres humanos parecen ser capaces y estar dispuestos
a procesar informacién numérica a una edad tan temprana
como es la mitad de la primera infancia. En contraste,
aunque es un familiar bastante cercano a nosotros y por otra
parte una criatura inteligente, el chimpancé parece tener una
aptitud sorprendentemente escasa para aprender respecto al
numero (Premack, 1976; Woodruff, Premack y Kennel, 1978).
En segundo lugar, los nifios pequefios muestran una motiva-
ci6n y una aptitud elevadas para adquirir un conocimiento vy
unas destrezas numéricas basicas por si mismos, sin presion o
tutela por parte de los adultos. En los nifios pequefios, los
principios para contar de Gelman funcionan de forma muy
similar a un esquema piagetiano (Gelman y Gallistel, 1978).
Como un esquema de succidn o prensidn, asimilan espontinea
y vorazmente los objetos contables y las nuevas palabras de
los nimeros a sus propias estructuras. Los nifios pequefios
parecen empezar a contar cosas y a aprender los nuevos
numeros por el simple placer de hacerlo. Finalmente, en la
mayoria de las culturas se encuentra algin tipo de procedi-
miento para contar, incluyendo aquellas en las que no hay
una escolarizacién formal. Por tanto, Gelman cree que, como
el lenguaje (ver capitulo 8), el procesamiento numérico
basico es algo para lo que los seres humanos han nacido.
Aunque los argumentos y pruebas en favor de esta creencia
pueden no ser totalmente convincentes, la idea en si misma
es razonable y hace pensar.

Resumen

El retrato del conocimiento durante la segunda infancia
(desde aproximadamente un afio y medio hasta los seis afios)
que hacian los psicélogos evolutivos solfa ser bastante negativo
y desfavorecedor. Por ejemplo, el pensamiento de los nifios
de preescolar se caracterizaba a menudo como «preoperacional»
o incluso «preconceptual». Sin embargo, la investigacién
reciente ha mostrado que al final de este periodo se han
adquirido un niimero impresionante de competencias fragiles,
pero a pesar de ello reales. Parece que hemos subestimado las
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lsjjlb?:alslgﬁ:;odle lé)s i Pequef’ios, lo mismo que hemos
Iecsil as de los bebés (capitulo 2).
o :i)sd odgros cognitivos de los nifios pequefios incluyen una
ad de estructuras de conocimiento o representaciones en

el sentido 1 que les ayudan enormemente a predecir y dar
sentido a su mundo cotidiano. Estas estructuras denominadas
de dllxrgrsas formas, schemas, esquemas, marcos, guiones y
gramaiicas;iise pueden considerar como formas, moldes o
plan'tlllas mentales que nos ayudan a asimilar los estimulos
ambl?qtalcs y a acomodarnos a ellos. Los nifios empiezan a
ac.lquu:n- esas «plantillas mentales» a partir de la estructura de
historias simples durante este perfodo de edad y utilizan

. estos esquemas de las historias o gramiticas de las historias
- cuando entienden y recuerdan historias. Construyen gradual-

mente guiones para_ representar y anticipar la secuencia

‘habitual de sucesos en el preescolar, a la hora de acostarse, y

durante otras rutinas familiares. Los nifios pequefios adquieren
al menos un esquema rudimentario de las relaciones causales
—por ejemplo, es probable que sepan que las causas fisicas
preceden a sus efectos en vez de sucederlos. Como las
personas mayores, son capaces de representar las posiciones
de los objetos por medio de un esquema espacial de referencia
alocéntrico (externo, referido al objeto), asi como por medio
de_uno_egocéntrico_(referido a si mismo). Los preescolares
tienen también esquemas bien desarrollados respecto a cémo
son_las_clases_de -objetos_y. los_lugares familiares. En afios
anteriores, distintos tedricos han defendido que la naturaleza
y organizacién de las categorfas mentales de los nifios
pequefios se diferencian cualitativamente de las de los adultos.
Sin embargo, el trabajo reciente sugiere que, aqui y en otras
4reas del conocimiento, las diferencias pueden no se tan
radicales. Aunque el conocimiento consciente y la habilidad
para razonar sobre las jerarquias de clasificacién y las relaciones
‘de inclusién de clase son claramente limitados en los nifios
_pequeiios, si pueden poseer representaciones de estas jerarquias

relaciones en el sentido 1 que no son, en lo fundamental,
diferentes de las de sus mayores.

Las destrezas de representacion simbélica, o la facilidad con
las representaciones en el sentido 2 sufren un gran crecimiento
durante la segunda infancia. Por ejemplo, durante este periodo
de edad hay un marcado aumento de las habilidades del nifio
para ocuparse en el juego simbélico o de fingimiento. El
desarrollo de esta habilidad incluye un nimero de desarrollos
subordinados descritos bajo las categorias de descontextuali-
zacién, sustitucién de objetos, sustituciones del yo por los otros,
y_socializacién_de los simbolos. Por ejemplo, al aumentar la
edad los nifios se hacen menos dependientes de las propiedades
concretas y realistas en su juego de fingimiento (categoria de
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sustituciéon de objetos). Una adquisicién muy estrechamente
relacionada con ésta, de considerable alcance y significado en
el mundo real, es la distincién conceptual entre apariencia y
realidad. 1.a investigacién reciente indica que incluso algunos
nifios de tres afios pueden mostrar una habilidad incipiente
para_hacer la distincién correctamente. Sin embargo, los
preescolares se equivocan a menudo en las tareas apariencia-
realidad y cuando las realizan pueden cometer dos tipos de
errores: (1) informar de la apariencia cuando se les pide la
realidad (fenomenismo); (2) informar de la realidad cuando se
les pide la apariencia (realismo intelectual). .

Hay un progreso enorme en todos los aspectos de la
capacidad de comunicacién durante la segunda infancia. Algunas
comunicaciones funcionan en primer lugar para informar a su
audiencia, otras para controlar el comportamiento de su
audiencia. Ambos tipos de comunicacién pueden ir de los
otros hacia si mismo, de si mismo hacia los otros y de si
mismo a si mismo. Es decir, a medida que crecen los nifios
se hacen mas y mas capaces de responder apropiadamente a
comunicaciones hechas por otros, tanto informativas como
orientadas al control, de enviar ambos tipos de comunicacién
a otros, y de «enviarselos» a si mismos, es decir, informarse
y controlarse a si mismos. Esto dltimo, la capacidad creciente
para el autocontrol voluntario, es claramente uno de los
principales_hitos _del desarrollo cognitivo en el periodo de la
segunda infancia. Una importante serie de adquisiciones de
autocontrol es la habilidad para resistir a la tentacién y
demorar la gratificacidon. Los estudios muestran que con la
edad se produce un marcado aumento en la habilidad de los
nifios para resistir la tentacién de coger ahora mismo una
recompensa menos deseable pero atractiva, en vez de soportar
la espera por una recompensa mas deseable que sélo pueden
conseguir mas tarde. Los nifios también adquieren y hacen
uso efectivo de conocimientos sobre cémo hacer més sopor-
table esta tarea espartana de la demora. Por ejemplo, aprenden
a darle la espalda al demonio tapando la atractiva recompensa
inmediata, centrando su atencién en otra cosa deliberadamente,
y utilizando otras inteligentes estrategias.

La adquisicién de las_habilidades numéricas basicas tiene
un gran interés por diversas razones, entre las que el
significado ecolégico no es la menos importante. Aqui, como
en otras areas, Piaget. fue el principal pionero. Ademas,
durante la pasada década Rochel Gelman y otros han des-
arrollado una gran cantidad de apasionantes investigaciones
sobre este tema. Los descubrimientos de la investigacién de
Gelman sugieren firmemente que la tarea de conservacién del

numero de Piaget subestima el conocimiento y la destreza de

los preescolares en el campo del nimero. Gelman distingue
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entre las habilidades de abstraccién numérica de los nifios
pequefios y sus principios de razonamiento numérico. Entre
las_habilidades de abstraccién numérica destaca el desarrollo
del dominio por parte del preescolar de cinco principios para
contar: (1) asignar un y solo un nombre de nimero a todos
y cada uno de los items que tiene que contar (principio uno

_a uno); (2) al contar, recitar siempre los nombres de los
_numeros en el mismo orden (principio del orden estable); (3)
al contar una secuencia el nombre de nimero recitado al

final indica el nimero total de items que se han contado
(principio cardinal); (4) se puede contar cualquier clase de
entidad (principio de abstraccién); (5) no importa en qué
orden se enumeran los objetos que se cuentan (principio de
trrelefvancm del orden). Uno de los principios de razonamiento
numérico que adquieren los nifios es la regla de conservacién
del nimero: la simple dispersién de una serie de objetos no
cambia el niimero de objetos de la serie.

No resulta sorprendente descubrir que las habilidades
numéricas de los nifios siguen desarrollindose después de la
segunda infancia. La adquisicién aparentemente espontinea
del concepto de infinito por parte de los nifios de la escuela
elemental que todavia no han recibido en clase ninguna
ensefianza sobre este dato interesante que ha salido a la luz
recientemente. Sin embargo, es ciertamente sorprendente
descubrir que las habilidades numéricas pueden empezar su
desarrollo_antes_del periodo . de la_segunda infancia. Las
investigaciones recientes sugieren que los bebés son sensibles
a la dimensién de nimero y, por increible que resulte, puede
que incluso se dediquen espontineamente a alguna especie de
actividad de «contar» no verbalmente cuando se les presentan
series de dos o tres estimulos. Estos asombrosos descubri-
mientos hacen surgir la posibilidad de que los procesos
numeéricos basicos sean, como el andar o el hablar, actividades
que nosotros los humanos, a través de la evolucién, estamos
predispuestos a aprender y realizar.
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