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RESUMEN

Este estudio busca profundizar en lo relacionado ks
procesos de autorregulacion en la solucion de enwés por
medio del uso de las tecnologias de la informagiota
comunicacién, como una alternativa para accedemeehte del
nifio y para generar dispositivos de recolecciéimét@macion

precisos, con alto rigor metodologico. Se examind e

desempefio de 50 nifios de 4 afMs4;7) frente a una situacion
experimental en formato electrénico en tres intente
resolucion. Se utilizd a una metodologia microgeaéy se
empleé una escala de medicibn continua. Se encontra
diferencias en los desempefios de los nifios a tyasEmterior
de los intentos, que al analizar cuantitativa ylimtevamente
reflejan diversas fases en los procesos de autdaaqn, asi
como presencia de variabilidad intersujetos e $uojedo.
Dentro de los principales resultados del estudiersmientra la
relacion entre autorregulacion e inferencia y seckye sobre
el papel de las tecnologias y de las situacionegstducion de
problemas como un medio en el que se puede evatenna
vision constructiva del nifio.

Palabras Claves: Autorregulacion, resolucién de problemas,
microgénesis, software, preescolares.

1. INTRODUCCION

Diferentes estudios con nifios preescolares (P@blévaux y

Dibar, 2001 [1]; Puche, 2003 [2]) ofrecen datos geemiten

considerar que desde la primera infancia los niiffeen uso de
herramientas cognitivas como la formulacién de teigi8, la

experimentacion y la planificacion, entre otrasidemciadas
gracias al uso de situaciones de resoluciéon ddgmas.

En los procesos de resolucién de problemas, laragtdacion
se convierte en el proceso que permite al individustar sus
planes y procedimientos, de tal forma que antigiparevee,
gracias a un proceso conciente y deliberado, queetenite
identificar los errores, ajustar y mejorar sus ptapara lograr
conseguir el objetivo de la situacién problema.

En este sentido, la autorregulacion cognitiva fereeal uso de
procesos de control necesarios para completar deerma
exitosa una tarea, tales como la planificacion aeats, el
monitoreo del éxito o fracaso de las accionesstalreonciente

de las metas de la tarea y el coordinar estratgies alcanzar
estas metas (Baker y Brown; 1984 [3]).

La evidencia empirica suministrada por diferentetudios
revisados aunque desde, diversas perspectivasit@eoncluir
gue desde la primera infancia se presentan esteggws. En
cuanto a la planificacion se encuentra como éstaluora un
alto componente representacional, que se hacentwida el
desempefio exitoso de los nifios con edades ent&\dss 5
afios de edad, en situaciones en las cuales noaneoesnte
tienen consecuencias visibles a sus acciones, ggiropor el
contrario deben anticipar la secuencia de acciamss de
implementarlas, y en el hecho de que el nifio setada las
demandas de la situacion (Bauer, Schwade, Weweyka,
Delaney, 1999 [4]; Fabricius, 1988 [5]; Sandberg vy
Huttenlocher, 2003 [6]; Gardner y Rogoff, 1990 [PELoache,
Miller y Pierroutsakos 1998 [8]), lo que supone alenifio
tiene una representacion de la tarea y de las Ipesiias de
solucion y a partir de alli identifica la soluciéue mejor se
adapta a la demanda planteada por la tarea.

Los hallazgos previos permiten a su vez inferipdesencia de
procesos de monitoreo-control en la primera infgnesta clase
de procesos se evidencian de forma mas precisstegias con
nifios desde los 18 meses de edad en los que seabdes

inicios de procesos de autorregulacion, con indmaso la

correccion de errores (Fabricius y Schick, 1995 W]llats y

Fabricius, 1993 [10]).

Annevirta y Vauras (2006) [11], dan cuenta de c@lesde los
afios preescolares los nifios que presentan unaltiecniento
de las estrategias y factores que afectan la dativcognitiva
presentan altos niveles de habilidad metacognigvalenciada
principalmente en el habla privada y autoguiadargdindole un

gran peso al componente declarativo como elemento

fundamental en el proceso de autorregulacion.

Desde la perspectiva de este estudio se considerarimer
lugar el caréacter autoiniciado y autodirigido dehpamiento del
nifio (DeLoache y Brown 1990 [12]; Karmiloff-Smith e
Inhelder, 1974 [13]), lo que permite pensar en ifio mue se
adapta a las demandas de las situaciones, queyyeersi
objetivo de la tarea, actualiza su representac&tadnisma a
medida que avanza en ella, corrige sus erroreslasm se
anticipa a la aparicion de éstos; en segundo lsgareconoce
dentro de este caracter autoiniciado el papel &dede la
motivacion; el nifio har4 uso de sus habilidadels enedida en
gue la situacion problema sea clara y despierte sodinterés;
de alli que se constituya en un elemento fundarehtiisefio
de situaciones ancladas a la realidad del nifioptargeen retos



a su razonamiento. DeLoache y Brown (1990) [12&nfgan
que, “al enfrentarse con problemas que deben solaci
cuando estan interesados en el resultado y congmeet

presentd en un formato digital, como un juego equel el nifio
debia ayudar a una hormiga, empujandola para ulkicao
alimentos en cinco hormigueros.

objetivo, incluso los nifios de dos afios persiguennabdo
activo y sistemético la solucién” (p. 115).

Con el presente estudio se busca por consiguieatoelaje de
los procesos de pensamiento del nifio desde si mismo
desde una mirada evaluativa o finalista en la gueosnpara al
nifio con un modelo que debe alcanzar. Por el aimtrae
busca comprender como es su funcionamiento cognitivales
son las herramientas y mecanismos con los que riispara
comprender el mundo, como estas diferentes hemaasiese
relacionan y se hacen evidentes en procesos deigigsode
problemas. Lo anterior, retomando una mirada d&b rén
positivo con procesos de pensamiento autorregulaglos
enddgenos, enmarcado en situaciones creadas ererdesbi
virtuales.

Estos elementos, se ajustan de forma arménica eon |

introduccion de las nuevas tecnologias en el caedpeativo;
en esta medida el estudio buscé integrar la pgitalael
desarrollo cognitivo y las tecnologias de la infacin y la
comunicacion TIC, al disefiar una situacion lo sefitemente
interesante y atractiva para propiciar en los nifassas de
pensamiento, que tengan un impacto directo e irat@@n su
actividad mental y en su acceso al conocimiento.

Se profundiza conceptualmente en los aspectosioetatos

con el funcionamiento de la racionalidad cientifloa procesos
de autorregulacion en la solucion de problemasa,\eet que se
da cuenta del papel que pueden tener las tecnslatgala
informacion como medios para acceder a la mentenidel y

para generar dispositivos de recoleccion de infoibma
precisos, con alto rigor metodolégico.

2. METODO
Participantes

Se examind el desempefio de 50 nifios de 4 adfied;7),
pertenecientes a 4 jardines infantiles de la ciudadCali

(Colombia), todos pertenecientes al mismo nivel

socioeconomico (estrato 5 y 6) de acuerdo con eNBA
(Departamento Administrativo Nacional de Estadéstien

Colombia). Para su participacion en el estudiom#dccon el

consentimiento informado de los padres y de |atirjes.

Disefio

Se realiz6 un estudio experimental con un diseffasnjeto, en
el que se compard el desempefio del mismo sujato&area,
en tres intentos de solucion. Se acudi6 a una mlegic
microgenética (Siegler y Crowley, 1991 [14]) y sepéed una
escala de medicién continua. A partir de las a@sode los
nifios, se identificaron 10 maneras de enfrentataesauacion,
donde cada una de ellas corresponde a nivelegniifedos de
autorregulaciéon que van 1 a 10, siendo éste tlehae mayor
nivel de autorregulacion.

Instrumentos

Los nifios se enfrentaron a una situacion experahéRrigura
1) que exigié para su resolucion de la autorregiutag de la
inferencia espacial. La situacion disefiada pamestudid, se

! La interfase de la situacién es una adaptaciorfioes cientificos y
educacionales en un contexto de investigaciénrdelysto de

Figura 1. Situacion de Resolucion de Problemasrmaiita
La situacion se presenta en dos etapas:

Familiarizacion: Se genera toda la ambientacion de
la tarea, se presentan el problema a resolverstencaso una
hormiga que requiere de la ayuda del nifio paraleeco
alimentos para ubicarlos en los hormigueros. Derasta fase
el nifio debe usar las flechas del teclado paralversan
pequefio problema, que consiste en ubicar cuatr@eatos y/u
objetos en sus respectivos sitios. El nifio debeemav la
hormiga con las flechas del teclado, empujar umaito,
ubicarlo en el sitio demarcado y presionar la téféer para
guardar el alimento.

Resolucion de la tareaLa hormiga invita al nifio a
participar, presentandole el problema que debdversdCada
vez que el nifio ubica un alimento se le informaresobl
resultado “muy bien, continuemos” o “intentemos aatno
alimento”. En esta fase el nifio debe ubicar cirlooemtos en
los sitios demarcados.

La situacion presenta las siguientes restriccipaes el nifio:

Sélo se puede mover un objeto a la vez.

No se puede pasar por encima de los arbustos.
No se pueden atravesar los arbustos.

No se pueden atravesar los objetos a ubicar.

S

La situacion disefiada se encuentra anclada a lidaeadel
nifio, con objetivos claros, con diferentes vias sdkicion.
Situacién en la que se exige al nifio el desplietpi@cciones
méas que habilidades verbales. Lo que permite reaupges
desempefios del nifio de una manera fiel, con miidendficar
su funcionamiento cognitivo.

En esta tarea se operacionaliza la autorregulatefido a que
el nifio debe planificar sus acciones, monitorearkas
controlarlas.

Windows (versién 1.0, de 1995) llamado 24 Gameg ewtor es John
Hattan de la empresa Expert Sofware Inc. quier tiedos los derechos
reservados.



El nifio debe prever cuéles son los obstaculos quesse puede
enfrentar para cada uno de las rutas elegidaswsdaccon el

objeto a ubicar, en cuanto a espacio disponible elarecorrido

de la hormiga junto con el alimento y el espacgpdhible para
empujar siempre el alimento.

Anticipar una secuencia de pasos para ubicar etolgn el
sitio objetivo, de tal forma que tome una ruta @mlie estos
obstaculos no se presenten o que puedan ser saperad

Monitorear y controlar el proceso de resoluciérutizar la
informacion que obtiene a partir de los intentos@plas rutas
inadecuadas o con espacios insuficientes, con rel di
modificar sus procedimientos y sistematizarloslaemedida en
que logra integrar esta nueva informacion a suesgmtacion
actual del problema, hasta llegar a una solucidcieete y
econdmica del problema.

En cuanto a los aspectos tecnoldgicos, el softwaemta con
dos aplicaciones, una de usuario y otra de admadist.

La aplicaciobn de usuario se presenta en cuatroagtap)
registro de datos sociodemogréficos; 2) Introdutdé la tarea;
3) Familiarizacion y 4) Resolucion de la tarea.

En la aplicacion de administrador se generan fimss tde
registros: 1) Registro secuencial, en el cual peodricen las
acciones del nifio en la tarea; 2) Registro grafimapa); 3)
Generacién de Puntuaciones de forma automética.

3. RESULTADOS
En la Figura 2 se presentan los resultados obterdauanto al

numero de alimentos que logran ubicar los nifioscada
intento.

80% - m De 0 a 1 Alimento
B2 De 2 a 4 Alimentos
O Todos los Alimentos

60% +

40%-+

Porcentaje

20%-+

0%-+

1 2 3

Intentos

Figura 2 Frecuencias de ubicacion de alimentos por intento

El resultado mas claro en la figura 2, es el ocde
mejoramiento del desempefio del nifio a medida qaezaven
los intentos, en el intento 1, el 30% ubica todssdlimentos,
mientras que en el intento 3 el 53%.

Al analizar lo sucedido con el nUmero de objetos ajican los
niflos en cada intento, se encuentran diferencgsfisativas
estadisticamente (Chi-cuadrado, p=0,016). Se reachkmz
hipotesis de que las distribuciones del nimero Hptas
ubicados en cada uno de los tres intentos son egudle
acuerdo a los rangos promedios, en el primer intehhGimero

de objetos ubicados por los nifios es menor quesesiguientes
intentos.

A continuacion se presenta un andlisis de los des@os en
términos del papel de la autorregulacion en laluegm del

problema. Los datos de este estudio muestra leemies de
diferentes fases de la autorregulacion y estas fdar cuenta
de diferentes niveles de complejidad. El 50% de dd®s

alcanzan una fase resolutoria y el 39% la fasemeéia.

En la fase intermedia, el nifio tiermnciencia respecto al
objetivo de la tarea, tiene claro que el recorifhscriminado

no genera resultados e identifica la necesidad nflecar la

accion en los sitios objetivos y en los objetos aatementos
necesarios para alcanzar el objetivo de la tareagrgndo

planes parciales. Hace seguimiento de sus acdeniendo en

cuenta que el requisito es cumplir con el planiréexdose en el
objetivo inmediato (anticipacion) y omitiendo laolhlidad de

la situacion lo que genera que la conciencia det ee presente
luego de que éste se ha cometido. En sus desempefios
observa que los nifilos empujan con la hormiga loseatos
hacia los sitios objetivos pero chocéndolos colasaparedes,
contra otros objetos e incluso chocando la hormiy#ra las
paredes, sin lograr ubicar el alimento. Tambiénokservan
planes parciales en los cuales no se tiene enauprg la
ubicacién de un alimento puede obstaculizar laadiin del
siguiente 0 se cometen errores que intentan seggidos en el
siguiente objeto tomando una via alterna que Imip&rsuperar
el obstaculo. Los puntajes 4 a 6 corresponden a fese
intermedia.

En la fase resolutoria el nifio esti atento a ewmeter
errores, de tal forma que se observa la anticipad& error y
se evita antes de la accion. Durante el procesestsucion el
nifio esta controlando continuamente el plan déoraha que
permite identificar el error antes de presentasgeobservan
cambios de ruta al identificar la presencia de bstaculo, asi
como la total ausencia del error durante todo shidello de la
ruta hacia la ubicacion del alimento en el hormigud.os

puntajes 7 a 10 corresponden a esta fase resalutori

Al hacer un andlisis de los datos al interior ddacatento se
observa la presencia de variabilidad intra e istgetos. A
continuacion se describen en la Figura 3 los desBowpde tres
nifios en el intento 1 de resolucién en cada untsieinco
alimentos que se deben ubicar en la tarea.
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Figura 3.Puntajes obtenidos en autorregulacion por 3 nifios e
el intento 1



En el intento 1 Ana muestra un movimiento descegden
estable y luego ascendente; Diego, se estabilize gruntaje 8,
asciende, para luego descender a un puntaje 2 i@ lpac su
parte muestra un movimiento ascendente en el prodes
autorregulacion. Tal como se observa en la figemagl intento
1 los puntajes se mueven desde el 2 hasta elf@elala cuenta
de una alta variabilidad.
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Figura 4.Puntajes obtenidos en autorregulacion por 3 nifos e
el intento 2

En el intento 2 Ana muestra un movimiento ascerelgntiego
descendente; Diego, asciende, luego desciende yilporo
asciende y Lucia por su parte muestra un movimiento
descendente en el proceso de autorregulacion. Hrtegito 2

los puntajes se mueven desde el 4 hasta el 9,mligenido el
nivel de variabilidad en comparacion con el intehto

—¢— Ana
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— A— Lucia
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Figura 5.Puntajes obtenidos en autorregulacion por 3 nifios e
el intento 3

En el intento 3 Ana muestra un movimiento asceralgntiego
se estabiliza; Diego, se mantiene estable, luegoieae y por
Ultimo asciende y Lucia por su parte asciende, astieme
estable, desciende y por ultimo asciende. En ehtot3 los
puntajes se ubican en mayor medida desde el 6 lehfa
disminuyendo el nivel de variabilidad en comparaai®n los
intentos previos.

Tal como se observa en los datos presentadosoeéswy de
autorregulacion que llevan a cabo los nifios, ptasenmo
regularidad, la presencia de variabilidad intemiai sujetos.
Nifios que ascienden, descienden o se mantiendresstn su
nivel de autorregulacién y con variaciones inteximos e
interintentos que dan cuenta del proceso dinamico y
constructivo de la autorregulacion en nifios de eslad
preescolares. A este respecto, Siegler (1994) [1Bantea la
variabilidad como una caracteristica esencial desistemas

que aprenden, no un factor que refleja errores ediaidn, en
esa medida los nifios usan diferentes estrategias @moceso
de autorregulacion, tanto adecuadas como inadesugqde le
permiten ir depurando las inconsistencias paranaklraformas
estables de autorregularse en las situacionesegmabldando
cuenta de operaciones metacognitivas a edadesaeasr

4. DISCUSION

Cada una de las fases presentadas en los resultaaos
formas de funcionamiento distinto frente a la tafgacada una
de las fases se observan representaciones distiltata
situacion y éstas se encuentran a su vez rela@enemh una
forma especifica de funcionamiento de la autoreegadh como
tal, caracterizada por dos aspectos: la flexikilida el acceso a
nueva informacioén y la planificacién, monitoreogntrol de las
acciones.

La flexibilidad se ve reflejada en la posibilidagectiene el nifio
de modificar sus representaciones de acuerdo cewid&ancia
que la situacion le presenta. En la fase explaeafmedomina
una representacion que no permite el acceso deriation que
la situacion le suministra por lo que el nifio EEsien acciones
que no le producen resultados en la situaciénmsinitorear y
controlar el proceso, tal es el caso de chocarsdgracdas
paredes sin lograr sobrepasarlas. En la fasarietBa el nifio
aunque auln conserva cierta rigidez en tal accpses persiste
con representaciones que en la accion no ofrecaiitados,
logra integrar nueva informacién sobre el real fonamiento
de la tarea, al dar muestras de monitoreo de scisn&s.
Finalmente en la fase resolutoria se observa unal to
flexibilidad para adaptarse a las circunstanciasladearea,
logrando monitorear y controlar todo el procesomiténdole
integrar aquella informacion pertinente para suolueson,
dando como resultado representaciones acordes asn |
restricciones de la situacion.

El cambio se presenta entonces en virtud de lasiea@ead del
pensamiento del nifio que le permite generar nueyeEgesis,
ponerlas a prueba, inferir de manera distinta y emigjuecida

y de flexibilizar cada vez mas su pensamiento pgé&mnuose
integrar informacién nueva y (til a sus represeatess, gracias

a la articulacion de sus procesos de autorregulacio
planificacién, monitoreo-control.

En este estudio se identifican caracteristicas de |
autorregulacion en funcion de la fase en la quenseentre el
nifio durante el proceso de resolucién: fases queerha
referencia tanto a la forma como el nifio se reptesk tarea
como a la posibilidad que tiene en cada una dgratenueva
informacion a estas representaciones, acordes @m |
caracteristicas que la tarea le plantea. Estass@ptaciones no
son fruto de una copia de la realidad como se aarponer
desde un constructivismo estético, por el contragetas
representaciones son fruto de las inferencias, rdeepos de
razonamiento que lleva a cabo el nifio sobre ladicmmes de

la tarea que le permiten actuar en concordancia.

El cambio en las representaciones, remiten a wtepo
dinamico y cambiante, no a un orden secuencial &n |
comprension de la situacion problema. Al intericg tbs
intentos de resolucion se muestran movilizacioneseelas
puntuaciones. Estos cambios no se presentan grovimiento
progresivo, sino que durante los intentos y alizealuna



mirada microgenética, el funcionamiento de los sifsnfre
movilizaciones entre los puntajes de las diferenfases,
mostrando reorganizaciones sucesivas que al ffierahiten el
esbozo de representaciones mas enriquecidas.

En este estudio, se encuentra que los nifios d®< dgiedad
presentan acciones que evidencian la articulacién lal
inferencia y la autorregulacion. Ante cada integltoifio realiza
inferencias y las transforma, propone planes Iscglglobales,
monitorea su desempefio y controla el proceso déuésn, en
un proceso que le permite encontrar nuevas rugsoglevan a
la resoluciéon de la situacion, avanzando en suepmdale
comprension, en una actividad que es significatiw@otivante.

En cuanto al componente tecnoldgico, ha surgida un
concepciodn generalizada respecto a la presendéatdenologia
dentro del proceso educativo, en la cual se corssigiee su sola
presencia, propicia mejoras en el desempefio y digega de
los estudiantes. No obstante, las investigacionese area han
concluido que la tecnologia tiene dicho potensiay, solo si, se
utiliza de la manera adecuada (Brandsford, Browdogking,
1999 [16]; Waxman, Connell y Gray, 2002 [17]) Pgpoqué se
refiere “la manera adecuada” de insertar la tegialoen
contextos educativos?

El impacto de la tecnologia depende de forma direle la
perspectiva desde la que se aborde y utilice. Rolado, la
tecnologia puede ser usada como medio para trabends
informacion, y, en este sentido la base de su itopastriba en
la clarificacion del proceso comunicativo, la ruptde barreras
de la comunicacién y el disefio de codigos cada més
idoneos para la transmision de la informaciéon queéesea el
estudiante asimile e incorpore. No obstante, es&onv
“tradicional” ha sido ampliamente cuestionada (3eea,
Hernandez-Serrano y Choi, 2000 [18]; Kim, M. y Hafim, M.
2004 [19]), pues no trasciende el modelo de tresiémidel
conocimiento en el que un estudiante pasivo capigedlidad
externa reproduciendo los contenidos que le impartexperto
con conocimiento.

Por otro lado, la tecnologia puede usarse como edfiarpara
favorecer una posicion constructiva del sujetolaeque éste es
activo pues cuenta con herramientas de pensamegrgole
permiten comprender la realidad (Montes y Ocho@6700]).
Las situaciones de resolucién de problemas sonnasos
propicios en la elicitacion de la racionalidad tiiéca porque
permiten describir el funcionamiento cognitivo dentle un
ambiente de aprendizaje apoyado por tecnologiaslade
informacion, permitiendo avanzar en el conocimieatterca del
desarrollo del pensamiento cientifico y el impacfoe la
tecnologia tiene en él.

El software desarrollado ha permitido dar cuentafatena
precisa de los desempefios de los sujetos, a lguegenera
mediciones precisas que garantizan la objetivicadl @roceso
y permite a su vez una mirada cualitativa y minsaide los
desempefios de los nifios con el fin de dar cuentsplectos
del desempefio que no pueden ser formalizados pdio rde
algoritmos.

Se busca de igual forma con el software, apoyao tanlos
maestros en escenarios formales de ensefianza sgiacia
facilidad en el acceso al mismo por medio de Iesna la
comunicacion cada vez mas cercana entre los grulgos
investigacion y las instituciones de educacion.igual forma,

ofrecer a los nifios espacios ludicos pero a leemezjuecedores
de sus herramientas de pensamiento. Teniendo eracgae

tales espacios son susceptibles de ofrecerse emerntiés

contextos sociales, dado que el impacto y la ndmésde la

tecnologia dentro del proceso educativo ha sidogia¢ cada

vez mas son las instituciones que acceden a este y
concientizan de su inmenso valor, gracias a ineat

gubernamentales y privadas alrededor del mundo.
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