Revista de curriculum y formacion del profesorado

VoL. 16, N° 1 (enero-abril 2012)
ISSN 1138-414X (edicion papel)

ISSN 1989-639X (edicion electronica)

Fecha de recepcion 18/07/2011

Fecha de aceptacion 20/12/2011

EMERGENCIA Y DESARROLLO
TEMPRANO DE LA AUTORREGULACION
EN NINOS PREESCOLARES

The emergence and early development of self-regulation in young children

David Whitebread and Marisol Basilio
Cambrige University
E-mail: dgw1004@cam.ac.uk, marisolbasilio@gmail.com

Resumen:

Es ampliamente reconocido en la literatura que las habilidades metacognitivas y de
autorregulacién son de fundamental importancia para el desarrollo general y académico de los
nifios, y que son altamente ensefiables. Cuando y como comienzan a desarrollarse estas
habilidades son preguntas aun abiertas a debate, y por lo tanto, sujetas a la nueva evidencia
acumulada en este campo de investigacion. En este articulo nos proponemos desarrollar una
mirada general de los avances significativos durante la Gltima década en la investigacion sobre el
desarrollo de la autorregulacion desde el nacimiento hasta los seis afios de edad. Revisamos
evidencia que sugiere que estas habilidades comienzan a desarrollarse desde el la infancia misma
y a lo largo de los afios preescolares. En las primeras dos secciones abordamos la emergencia
temprana del funcionamiento ejecutivo y el control cognitivo, y la regulacion social y emocional.
En la seccion final tratamos un &rea significativa de emergencia reciente, relacionada con las
herramientas comunicativas y simbolicas y el rol clave que juegan en la emergencia de las
habilidades de autorregulacion en nifios pequefios. Discutimos las implicancias teoricas,
metodoldgicas y educacionales de este campo de investigacion.

Palabras clave: educacion infantil, autorregulacion del aprendizaje, habilidades de
Autorregulacién emocional, habilidades de autorregulacion temprana
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Abstract:

It is amply recognised in the literature that metacognitive and self-regulatory abilities are of
fundamental significance for children’s general and academic development, and also, that these
abilities are highly teachable. When do these skills emerge and how do they develop are questions
still open to debate, and therefore, subject to new evidence accumulated in the field. In this paper
we aim to provide a general overview of the significant advances in the last decade of research
regarding the development of self-regulation in children from birth to six years of age. We review
evidence suggesting that these abilities begin their development right from infancy and through
the preschool years. In the first two sections we address the early emergence of executive
functioning and cognitive control, and early emotional and social regulation. The final section
deals with a significant and newly emerging area of research, concerned with early communicative
and symbolic tools and the key role they play in the emergence of self-regulatory abilities in young
children. We discuss the theoretical, methodological and educational significance of this body of
research.

Key words: childhood education, learning self-regulation, emotion self-regulation abilities, self-
regulatory abilities in pre-school children.

1. Introduccion: Revision Histdrica

La emergencia y desarrollo temprano de la autorregulacién en nifios pequefios es un
tema de investigacion que actualmente atrae creciente atenciéon, por razones claras y
convincentes. Para empezar, desde hace alguin tiempo se ha establecido que las habilidades
metacognitivas -componente cognitivo, y podria decirse, central de la autorregulacién-
contribuyen en forma importante en el aprendizaje (Wang, Haertel y Walberg, 1990) y lo
hacen independientemente de las medidas tradicionales de Coeficiente Intelectual (Veenman
y Spaans, 2005). Mas recientemente, la investigacion con nifios pequefios ha demostrado que
las funciones ejecutivas y las habilidades de autorregulacion tempranas en nifios preescolares
predicen una “adaptacion positiva a la escuela” (Blair y Diamond, 2008) y el desarrollo de
otras habilidades académicas (Blair y Razza, 2007). Especificamente, las habilidades
tempranas de autorregulacién emocional se han asociado a la capacidad de los nifios de seguir
instrucciones, enfocar la atencion y cooperar con profesores y pares (Rubin y cols., 1999).

Al mismo tiempo, un creciente nimero de estudios ha demostrado que las habilidades
metacognitivas y de autorregulacién son aprendidas y altamente ensefiables. Un meta-analisis
de una serie de estudios con nifios de primaria realizado por Dignath, Buettner y Langfeldt
(2008) revel6 un importante impacto de las intervenciones dirigidas a ensefiar estrategias de
autorregulacion a nifios de estas edades. Una revision sistematica de estudios recientes de las
influencias parentales sobre la autorregulacion en nifios preescolares y escolares ha permitido
identificar una serie de dimensiones caracteristicas y comportamientos parentales que se han
relacionado consistentemente a aspectos metacognitivos y motivacionales del aprendizaje
autorregulado (Pino-Pasternak y Whitebread, 2010).

Una serie de tradiciones de investigacion han contribuido a desarrollar nuestra
comprension de la autorregulacion. Estas incluyen la escuela sociocultural de estudios del
desarrollo, originalmente rusa, que ha enfatizado el origen social de los “procesos
psicoldgicos superiores” involucrados en la autorregulacion. La escuela cognitiva del
procesamiento de la informacion, principalmente desarrollada en Estados Unidos, que fue
influenciada por los primeros trabajos de Flavell (1979), quien acufidé el término
“metacognicion”, y de Ann Brown (1987) quien desarrollé un influyente modelo inicial de la
metacognicion, distinguiendo el conocimiento metacognitivo de la consciencia y el control de
estos procesos. Mas recientemente, trabajos centrados en los aspectos motivacionales y
afectivos de la autorregulacion tanto en Europa (Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000) como en
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Estados Unidos (Baumeister y Vohs, 2004), ha situado a la metacognicién (o regulacion de la
cognicion) dentro del concepto mucho méas amplio de autorregulacion, incorporando todos los
aspectos del desarrollo. Al mismo tiempo, la investigacion surgida tanto de las tradiciones
clinicas como de la neurociencia, centradas en los procesos de desarrollo del cerebro y del
funcionamiento ejecutivo temprano, han demostrado que, incluso en nifios muy pequefios, es
posible detectar procesos regulatorios emergentes que probablemente son fundamentales
para el desarrollo posterior de la metacognicion y la autorregulacion (Fernandez-Duque y
cols., 2000).

Este nivel de interés y de actividad investigadora acerca del desarrollo de la
autorregulacion en nifios preescolares, e incluso en infantes, es relativamente reciente. La
ortodoxia establecida en la investigacion sobre metacognicion ha sido que las habilidades
metacognitivas surgen en torno a los 8 a 10 afios de edad (Veenman, Van Hout-Wolters, y
Afflerbach, 2006) y que necesariamente son precedidas por otras habilidades cognitivas tales
como el desarrollo de la teoria de la mente (Wellman, 1985). Sin embargo, por razones
metodoldgicas y tedricas, esta posicion ha sido cuestionada por investigaciones recientes. A
nivel metodolégico, es cada vez mas aceptado que la investigacion basada en auto-reportes
y/0 en metodologias experimentales basadas en tareas verbales pueden subestimar
significativamente el desempefio de habilidades metacognitivas y de autorregulacion en los
nifios pequefios (Van Hout-Wolters, 2000; Whitebread y cols., 2005; Winne y Perry, 2000).
Estudios recientes, adoptando metodologias mas apropiadas a la edad de los nifios, han
comenzado a identificar y analizar los comportamiento metacognitvos y de autorregulacion en
niflos mucho mas pequenios.

A nivel tedrico, el punto clave ha sido el reconocimiento del rol de los procesos
implicitos e inconscientes en el desarrollo de la metacognicion en nifios pequefios,
particularmente en su emergencia temprana. En literatura mas antigua, y siguiendo los
primeros e influyentes trabajos de Flavell (1979), se consideraba al conocimiento
metacognitivo como declarativo y a los procesos metacognitivos como accesibles a la
consciencia. Sin embargo, los trabajos en otras areas de la cogniciéon (p. ej. en memoria) y
relacionados con la consciencia misma, apuntan a que los procesos inconscientes e implicitos
probablemente hacen una contribucion significativa al desarrollo metacognitivo (p. ej. ver
Reder, 1996). Ciertamente, los estudios sobre las relaciones entre el conocimiento
metacognitivo explicito y el rendimiento, particularmente en el area de la memoria,
muestran que aunque estas relaciones se incrementan con la edad, no son nunca
especialmente fuertes (Schneider y Bjorklund 1998). Siegler (1996) en su importante trabajo
relacionando con el desarrollo de estrategias cognitivas en los nifios, también concluye que
los procesos metacognitivos involucrados en la seleccion de estrategias, son
predominantemente de naturaleza implicita e inaccesibles a la consciencia. Fitzsimmons y
Bargh (2004) han realizado una revisién exhaustiva de trabajos relacionados con la
autorregulacion no consciente de la cognicién, emociones y comportamiento.

Bronson (2000) realizé una revision exhaustiva muy Util de la investigacion relacionada
con el desarrollo temprano de aspectos cognitivos, emocionales, motivacionales y sociales de
la autorregulacion en nifios hasta finalizar la educacién primaria o elemental,
particularmente en relacion a contextos educativos. Nuestra intencion en este articulo es,
reconociendo la revisién realizada por Bronson y el conocimiento establecido hasta la fecha
de publicacion de su libro, enfocarnos principalmente en la investigacion de la Gltima década,
que ha avanzado significativamente nuestra comprension en esta area. Las dos primeras
secciones tratan de las areas abordadas por Bronson (2000), es decir, la aparicién de las
funciones ejecutivas y del control cognitivo, y la regulacion social y emocional tempranas. La
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seccion final, se dedica a un area de investigacion significativa y emergente, relacionada con
las herramientas comunicativas y simbdlicas tempranas y su papel clave en el origen de las
habilidades de autorregulacion en nifios pequefios.

2. Funciones ejecutivas y control cognitivo

La Tabla 1, adaptada de una tabla similar desarrollada por Martha Bronson (2000),
enumera los puntos clave que se habian establecidos en relacion al desarrollo de la
autorregulacion cognitiva de nifios pequefios hasta el final del siglo pasado.

Tabla 1. Desarrollo temprano de la autorregulacion cognitiva (adaptada de Bronson, 2000)

De los 0 a los 12 | Centra su atencion en personas especificas, objetos y actividades propias (alcanzar y agarrar,

meses manipular objetos)
Advierte regularidades y novedades en el entorno social y fisico
Comienza a participar y predecir las secuencias

Comienza a iniciar las secuencias de conducta con personas Yy oObjetos
Advierte efectos de sus propias acciones

De los 12 a los | Quiere rutinas predecibles y se resiste al cambio
36 meses Puede elegir entre un namero limitado de alternativas
Realiza conductas dirigida a meta

Comienza a notar y corregir errores en las actividades dirigidas a un objetivo
Utiliza un ndmero cada vez mayor de estrategias para alcanzar los objetivos
Muestra organizacion cognitiva, haciendo pares, ordenando y clasificando

De los 3 a los 6 Puede participar en una amplia gama de actividades cognitivas
afios Mas capaz de llevar a cabo actividades que involucran  varios  pasos
Mas capaz de controlar la atencion y resistir la distraccion

Puede aprender a wusar estrategias mas avanzadas de resolucion de problemas
Mas capaz de elegir tareas adecuadas para el propio nivel de habilidad

Como se mencion6 mas arriba, sin embargo, durante la Ultima década se ha producido
un considerable y renovado interés en esta area, lograndose avances metodolégicos y teéricos
muy significativos. A raiz de las reflexiones de Fernandez-Duque y cols. (2000) en cuanto a las
relaciones entre las funciones ejecutivas y el control cognitivo, gran parte de este interés se
ha centrado en la identificacion, medicion y modelizacion tedrica del desarrollo de las
funciones ejecutivas tempranas, en todo el rango de la edad preescolar. Garon, Bryson y
Smith (2008) realizaron una amplia revision de las investigaciones en esta area. En el grupo de
edad entre los 3 y los 6 afios, el modelo de metacognicién, elaborado inicialmente por Nelson
y Narens (1990), que incorpora los procesos metacognitivos complementarios de monitoreo y
control ha sido ampliamente adoptado, y se ha recopilado evidencia de que las habilidades de
los nifios pequefios en estas areas son mucho més avanzadas de lo que se habia reconocido
previamente.

Los procesos de funcionamiento ejecutivo y control cognitivo han sido ampliamente
relacionados a la corteza pre-frontal, que es conocida por ser la region del cerebro de
desarrollo mas lento y que muestra cambios significativos en su desarrollo incluso hasta la
adultez. Sin embargo, en los primeros cinco o seis afios de vida ocurren cambios cruciales en
el desarrollo de funciones cognitivas basicas que tienen amplias implicancias para el
desarrollo posterior.

Una extensa gama de procesos cognitivos basicos se han propuesto como “funciones
ejecutivas”, pero en una influyente revision integral de la investigacion mas reciente, Garon,
Bryson y Smith (2008) concluyeron que los procesos clave parecen ser los relacionados con la
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atencion (concentrarse en la informacion relevante en lugar de la irrelevante), la memoria de
trabajo (mantener la informacion en mente mientras se actualiza o manipula), el control
inhibitorio (detener una respuesta inicialmente preponderante, automatica, o
perceptualmente atractiva y reemplazarla por otra) y la flexibilidad cognitiva
(frecuentemente conocida como “modulacion de cambios” o la habilidad de cambiar de un
estado mental o de un conjunto reglas de una tarea por otro). Como los autores indican en su
revision, en los Ultimos afios se ha desarrollado un conjunto creciente de baterias de
ingeniosas tareas, en un esfuerzo por medir de manera valida y confiable las habilidades de
los nifios en cada uno de estos procesos. Carlson (2005) realiz6 un meta-analisis muy Util de
los resultados de 24 tareas como estas que habian sido probados en 602 nifios/as en edad
preescolar (118 de dos afios, 207 de tres afios, 194 de cuatro afios y 83 de 5 y 6 afios) y
elaboré una progresion evolutiva de tareas que podrian ser llevadas a cabo exitosamente por
nifios de cada grupo de edad.

Diversos modelos tedricos han avanzado en cuanto a como las diferentes funciones
ejecutivas estan relacionadas entre si, y como se desarrollan esas relaciones durante el
periodo preescolar. Asi, Jones, Rothbart y Posner (2003) mostraron que, en nifios de este
rango de edad, los procesos de atencion y flexibilidad cognitiva podian estar correlacionados
negativamente algunas veces, es decir, los nifios con altas habilidades en una de estas areas
era menos probable que tuvieran una alto nivel de habilidad en la otra. Sin embargo, en un
estudio de 228 nifios de 3 afios de edad en el que se utilizé una bateria de tareas de funciones
ejecutivas relacionadas a la memoria de trabajo y al control inhibitorio, Wiebe y cols. (2011)
concluyeron, basandose en un andlisis factorial confirmatorio, que a esta edad las funciones
ejecutivas parecen estar mejor caracterizadas como un factor Unico, es decir, como un
proceso unitario de dominio general. Marcovitch y Zelazo (2009), por otra parte, basandose
en estudios sobre el rendimiento de los nifios en tareas del tipo A-no-B (en las que el nifio
tiene que buscar un objeto que ha sido visiblemente escondido en un lugar A, y luego
visiblemente trasladado y oculto en un lugar B) propusieron lo que denominaron un modelo de
“sistemas jerarquicos en competencia”, mediante el cual el rendimiento en una tarea en
particular estd determinado por las influencias en competencia de los “habitos de la mente”
invariables en el desarrollo, y el cada vez mas influyente sistema de representacion
consciente que se estd desarrollando en la mente del nifio. Garon, Bryson y Smith (2008),
desde un punto de vista que, en esencia podria ser coherente con este modelo, concluyen que
el desarrollo de las funciones ejecutivas, sobre todo en los ultimos afios de la edad
preescolar, es una consecuencia de la evolucién de la atencién y de la integracion de los
componentes de las funciones ejecutivas.

Lo que claramente emerge, sin embargo, es que las primeras formas simples de cada
una de las funciones ejecutivas fundamentales pueden observarse en nifios muy pequefios, y
que hay claros desarrollos durante el periodo preescolar derivados de los progresos en el
control voluntario, es decir, de la creciente capacidad para la autorregulacion. Asi, como
Garon, Bryson y Smith (2008) apuntan en su revision, la habilidad para enfocar y mantener la
atencion hacia un estimulo esta presente desde la infancia temprana. En sus inicios esta
habilidad es fuertemente dependiente de factores ambientales, tales como la novedad del
estimulo, pero se vuelve cada vez més susceptible de control voluntario hacia el final del
primer afio de vida. Durante los afios preescolares, la habilidad para mantener la atencion por
periodos mas largos se desarrolla y se vuelve menos dependiente del contexto. Con respecto a
la memoria de trabajo, la habilidad de mantener en la mente la representacion de un objeto
0 evento durante un periodo de tiempo se desarrolla antes de los 6 meses de edad. A lo largo
del periodo preescolar ocurren avances en la capacidad de mantener informacion auditiva y
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visual en la memoria, pero estos parecen ser en gran medida atribuibles a un mejor
funcionamiento del sistema ejecutivo central dentro de la memoria de trabajo, que coordina
y regula el desempefio de varios sistemas basicos de almacenamiento, mas que a un simple
crecimiento de la capacidad de recordar informacion. Un patron similar emerge con respecto
al control inhibitorio, del cual se pueden distinguir formas elementales durante el primer afio,
pero con progresos considerables en el control a lo largo del periodo preescolar, por ejemplo
en tareas de “demora de la gratificacion” y tipo “stroop” que requieren que los nifios ignoren
una caracteristica perceptualmente saliente de un estimulo y respondan en su lugar una
caracteristica menos destacada. El estatus de la flexibilidad cognitiva o la “modulacién de
cambios” como una funcién ejecutiva separada no es tan clara, ya que muchas de las tareas y
habilidades involucradas aqui parecen ser dependientes también de la memoria de trabajo y
de procesos de control inhibitorio. Quizas en parte como consecuencia de esto, la habilidad
para reenfocar la atencion o de manejar informacién conflictiva o de cambiar de un estado
mental a otro, parece emerger mas tarde, en los afios preescolares. Sin embargo, una vez
mas, el desarrollo en esta area es claramente consistente con el modelo de autorregulacion.

El desarrollo de estos procesos ejecutivos fundamentales en comportamientos y
habilidades claramente metacognitivos o autorregulatorios en nifios entre los 3-6 afios de
edad ha sido establecido firmemente durante la Gltima década. Un equipo liderado por uno
de los presentes autores (Whitebread y cols., 2005, 2007, 2009), por ejemplo, ha llevado a
cabo estudios observacionales de nifios contextos naturales de las aulas preescolares,
principalmente mientras participan en actividades ludicas, auto-iniciadas individuales y en
actividades colaborativas en grupos pequefios. En este tipo de contexto, estas observaciones
han mostrado una amplia gama de comportamientos autorregulatorios en este grupo de edad
incluyendo ejemplos de ambos procesos complementarios de monitoreo y control, de acuerdo
a la definicion de Nelson y Narens (1990). Las conductas de monitoreo observadas en nifios
preescolares incluyeron comentarios dirigidos hacia si, revision del progreso y seguimiento,
valoracion del esfuerzo y el nivel de dificultad de la actividad, comportamientos de chequeo
y deteccion de errores, evaluacion de la estrategia utilizada, valoracién de la calidad del
propio desempefio y evaluacion cuando la tarea ha sido completada. Los comportamientos de
control incluyeron, cambio de estrategia como resultado del monitoreo previo, aplicacién de
una estrategia aprendida previamente a una situacion nueva, repeticion de una estrategia
para chequear la precision del resultado, uso de gestos no verbales para apoyar la actividad
cognitiva y varios otros tipos de planificacion de actividades.

En nifios muy pequefios, sin embargo, estas habilidades son altamente dependientes
del contexto. Como Efklides (2006) lo indica, los individuos toman en cuenta una variedad de
elementos cuando realizan juicios sobre su aprendizaje o sobre la dificultad de la tarea y los
aprendices novatos, en particular, tienden a prestar mas atencion a sefales llamativas, pero
menos relevantes. Asi, por ejemplo, si una tarea parece superficialmente familiar, esto puede
perjudicar el analisis de las demandas mnemonicas de la tarea y llevar a un juicio demasiado
optimista. Ciertamente, esta bien documentado que los nifios pequefios son muy propensos a
los juicios sobre-optimistas de lo que pueden recordar. La evidencia de estudios
experimentales revisada por Schneider y Lockl (2002) indica que, en comparacién con los
niflos preescolares, los nifios mayores pueden predecir de manera mas precisa su desempefio
futuro; son mas precisos cuando se les pide estimar si estan listos para evocar una lista de
elementos, y pueden decir mas precisamente, si seran capaces de reconocer los nombres de
elementos que no fueron capaces de evocar espontaneamente. Sin embargo, los mismos
investigadores han reconocido que el monitoreo cognitivo es altamente dependiente del
formato y del contenido de las tareas, y que los nifios preescolares son capaces de
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monitorizar sus procesos cuando las tareas son ecolégicamente validas y significativas para
ellos. En una réplica reciente del clasico estudio de Istomina (1975) sobre la capacidad de la
memoria de nifios pequefios en diferentes contextos, Mistry, Rogoff y Herman (2001)
encontraron que nifios de 4 afios, en un escenario que involucraba realizar compras para jugar
a servir el té, mostraron consciencia del olvido y uso de estrategias sencillas para memorizar,
que no eran capaces de mostrar en tareas de memoria puramente experimentales.

3. Desarrollo socio emocional de la autorregulacién

El aspecto socioemocional de la autorregulacion se refiere, en términos generales, a
la habilidad de controlar y modular las expresiones emocionales (positivas 0 negativas) y de
interactuar con otros de maneras cada vez mas complejas de acuerdo a reglas sociales.
También se refiere a la habilidad de adaptarse a situaciones emocionalmente desafiantes,
inhibir comportamientos percibidos como inapropiados en un contexto dado y privilegiar
comportamientos que son percibidos como socialmente esperados, incluso cuando no
corresponden con la primera respuesta del individuo o pueden resultar desagradables de
llevar a cabo.

Tabla 2. Desarrollo temprano de la regulacion social y emocional (adaptada de Bronson, 2000
y Kopp, 1982)

De los 0 a los 12 | Regula de los ciclos de excitacion y de suefio - vigilia

meses Interactia mas sensible y responsivamente con los demas
Intenta de influir en los demas
Comienza a anticipar y participar en las rutinas simples

Capaz de respuesta a las expresiones emocionales de los demas

De los 12 a los | Mejora el control voluntario y la autorregulacioén voluntaria
36 meses Creciente capacidad para cumplir con las demandas externas y conocimiento de las demandas
situacionales

Aumento de la asertividad y el deseo de actuar independientemente
Aumento de la conciencia sobre los demas y de los sentimientos de los demas (empatia)
Algunos comportamientos espontaneos de ayudar, compartir y consolar
Aumento de la conciencia sobre las normas sociales 'y las  sanciones
Mayor capacidad para inhibir las actividades prohibidas y la demorarlas segun se le pide

Mas capaz de controlar las emociones, cumplir reglas y abstenerse de comportamientos
prohibidos
Mas capaz de utilizar el lenguaje para regular la conducta propia y e influenciar a otros

De los 3 a los 6 ! " . -, .
Mayor interés en sus compafieros y aceptacion de los pares, por lo que es mas propenso a

anos autorregularse en relacion con sus comparfieros
Puede aprender las estrategias de interaccion mas eficaces
Puede participar en juego dramatico con roles y reglas
Empieza a hablar de los estados mentales de si mismo y los demas
Mejor comprension de como los demas pueden sentirse
Puede  participar conductas deliberadas de  ayudar, compartir 'y  consolar
Internalizacién de las normas de comportamiento

Desarrollo mas estable de actitudes y comportamientos prosociales (o antisociales)

La Tabla 2, también es adaptada de Bronson (2000) con algunos complementos del
significativo trabajo previo de Kopp (1982), e indica lo que para el cambio de siglo estaba
establecido en esta area. La investigacion en este campo ha proliferado considerablemente
desde el afio 2000, especialmente en el periodo desde el nacimiento hasta los 3 afios de edad,
dentro del cual hay nueva evidencia que ha desafiado las asunciones sostenidas por décadas
acerca del desarrollo tardio de ciertos aspectos de la autorregulacién emocional. Por esta
razén, en esta seccion nos enfocaremos en los periodos de la infancia (del nacimiento al ler
ano) y de la nifiez temprana (1 a 3 afios).

21@




v

Profesorado
Emergencia y desarrollo temprano de la autorregulacion en nifios preescolares

a) Autorregulacion socioemocional en la infancia

Los primeros 3-4 meses de edad estan caracterizados por la dependencia del infante
de los cuidadores para modular sus estados emocionales y adaptarse a las nuevas y
cambiantes circunstancias del ambiente. La organizacion de las rutinas relativas al cuidado
diario y la responsividad de los cuidadores a las sefiales los bebés (p.ej. malestar, afliccion,
llanto) facilitan el desarrollo de la anticipacién a eventos y transforman los patrones de
suefio-vigilia. Esto promueve la habilidad de modular las respuestas emocionales de maneras
cada vez mas efectivas, lo que hace que los nifios sean mas faciles de calmar y consolar, y
disminuye la posibilidad de que los nifios sufran afliccion emocional. La adquisicion de los
patrones de suefio-vigilia ayuda a los bebés a mantener un balance emocional entre los
cambios de los estados desde el alerta, a la somnolencia y el suefio y viceversa. Esto ha sido
recientemente asociado al temperamento y a las habilidades de autorregulacion posteriores
(Peirano, Algarin, y Uauy, 2003; Scher, 2005; Spruyt y cols., 2008).

La investigacion de Trevarthen muestra que los movimientos de los bebés durante
interacciones cara a cara, incluso dias después del nacimiento, son organizadas y sensibles a
las expresiones emocionales de los adultos (p.ej. Trevarthen, 2011; Trevarthen y Aitken,
2001). El rapido desarrollo de las habilidades perceptivas en los repetidos “juegos” vy
“conversaciones” cara a cara ayudan al infante a mantener la atencién por periodos mas
largos de tiempo, de maneras mas responsivas y sincronizadas. La conocida “sonrisa social”
aparece por primera vez en esta etapa y se vuelve més regular como respuesta a los esfuerzos
de los cuidadores durante los intercambios comunicativos. Los bebés son especialmente
sensibles y tienen una particular preferencia por la manera en que los adultos
espontaneamente les hablan, la que se conoce como “habla dirigida a los nifios” o “habla
materna”, junto con exageradas expresiones faciales y emocionales. En suma, las
interacciones cara a cara entre cuidadores y bebés son fundamentales como fuente de
aprendizaje y de regulacion temprana.

En los primeros meses, los encuentros entre el bebé y su entorno estan basados en
aplicar y ejercitar los reflejos innatos, por ejemplo, girar la cabeza hacia algo que roza la
mejilla y succionar, o agarrar objetos que estan cerca. Hacia el cuarto o quinto mes de vida,
sin embargo, -en el punto en que algunos autores ubican la capacidad de diferenciar ente el
yo, el mundo y los otros - la habilidad de interactuar con objetos y otras personas cambia
cualitativamente. A partir de esta edad los nifios se dan cuenta que sus acciones tienen un
efecto en el mundo real y tratan de repetir una y otra vez los eventos interesantes.
Comienzan a intentar alcanzar y a aceptar objetos que otros les muestran y ofrecen. Durante
la interaccion con otros, comienzan a jugar y anticipar las respuestas de los otros, llegando a
participar en patrones alternados de interaccion a los que Trevarthen se refiere como “proto-
conversaciones”. Lewis y Granic (2010) se refieren a esta fase como la de “expectativas
interpersonales” enfatizando el efecto emocional de esperar cierta respuesta de los otros. En
esta etapa es mas probable que el romper una interaccion lidica de este tipo cause afliccion
emocional, haciendo de esta fase un periodo vulnerable para los bebés.

En el periodo entre los 5 y los 8 meses los bebés siguen mejorando sus habilidades con
los objetos y participan de juegos cada vez mas convencionales con otros, tales como el
“cucu-tras”. La siguiente etapa entre los 8 y los 12 meses, es particularmente rica en hitos
esenciales para el desarrollo del aspecto socioemocional de la autorregulacién. En esta fase,
los infantes muestran primero la habilidad de referencia social, por ejemplo, usando sefiales
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de los adultos para decidir como actuar en situaciones que perciben como peligrosas. Estudios
gue han usado el procedimiento de “abismo visual” muestran que los bebés evalGan la
situacién, dirigen la mirada a la cara del adulto y de acuerdo con su interpretacion de la
expresion positiva o negativa, deciden si seguir gateando hacia el abismo o no (Feinman,
1992; Tamis-LeMonda y cols., 2008). Los logros cognitivos de comprender la permanencia de
los objetos y de las personas emerge en este periodo y tiene un gran impacto en el desarrollo
socioemocional. Ahora el bebé entiende que los padres no desaparecen cuando no estan
visibles, y tratan de buscarles. En esta etapa los nifios son considerablemente mas sensibles a
la ubicacion de los cuidadores y pueden experimentar angustia emocional al separase de
ellos.

b) Autorregulacion socioemocional en la nifiez temprana

La siguiente fase, de los 12 a los 18 meses, también se distingue por grandes avances
en el area socioemocional. La habilidad de caminar otorga a los nifios una perspectiva
completamente nueva del mundo y, mas importante, de si mismos como seres independientes
y autonomos. Esto da a los nifios amplias oportunidades de explorar, buscar interacciones
personales y aprender nuevos aspectos de su cultura. Sus primeras palabras expanden las
posibilidades de interaccién social mas alla de las que tenian a través de la comunicacién
preverbal. Pueden establecer interacciones con un mayor grado de acuerdo con los otros,
pueden comentar los eventos o estados del mundo y decirle a la gente qué hacer utilizando
imperativos de una forma mas elaborada.

Uno de los aspectos en los que la investigacién reciente ha cambiado las suposiciones
previas sobre el desarrollo temprano es la evidencia reciente de la comprensién de las “falsas
creencias”, o la capacidad de asumir que otras personas pueden tener creencias que pueden
no corresponder a la realidad, lo que puede inducirlas a error en la conducta. Por ejemplo, un
nifio que sigilosamente se comid la Gltima galleta de una caja y se rie al observar a su
hermana alcanzar la caja de galletas, entiende que ella tenia la falsa creencia de que todavia
guedaban galletas en la caja. Las tareas estandar que miden esta habilidad tipicamente
utilizan personajes y guiones especificos en los que el entender que la falsa creencia es
necesaria para responder correctamente a las preguntas del experimentador. Sin embargo, en
las tareas de este tipo, no sélo la comprensién de creencias falsas es necesaria para
responder adecuadamente, sino que también se requieren complejas habilidades verbales y
de procesamiento (véase Bloom y Germannnnn, 2000). Onishi y Baillargeon, (2005), por
ejemplo, usando sélo tareas no verbales, demostraron que nifios de tan sélo 15 meses de edad
recurren a estados mentales, tales como las creencias, para explicar el comportamiento de
los demas.

La fase entre los 17 y 22 meses es llamada por Lewis y Granic (2010) la de
"negociacion social", porque la comprension de los objetivos e intenciones de los demas en
contraste a los propios, y el progresivo incremento de las habilidades comunicativas, dan a los
nifios la posibilidad de negarse a actuar de acuerdo a las expectativas de otros y desafiar sus
propositos. La palabra "jno!" puede convertirse en una de los favoritas en el vocabulario de
los nifios pequefios, y la firme determinacion de llevar a cabo sus propios objetivos "ahora”,
con poca comprensién de nociones temporales, como la de "més tarde", ha dado a esta etapa
y parte de la siguiente la reputacién como de "los terribles dos afios”. Las reacciones de los
cuidadores a estas negativas y las negociaciones constantes pueden llevar al nifio a un estado
de ansiedad y vulnerabilidad emocional.
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De los 22 a los 28 meses, los nifios continan mejorando sus habilidades comunicativas
y simbdlicas. El aumento del vocabulario les ayuda a tener un mejor entendimiento con los
demas, a expresar y hacer frente a sus propias emociones. Son mas capaces de cooperar con
otros, ademéas de sus cuidadores, y esto les ayuda a reducir la ansiedad causada por la
separacion. Un importante desafio emocional en la etapa siguiente, de los 28 a los 36 meses,
es la nueva capacidad de sentir celos. Entender que sus cuidadores pueden ayudar a otras
personas a satisfacer sus necesidades o expresar emociones positivas hacia ellos, puede llevar
al nifio a reaccionar de forma agresiva. Desde alrededor de los 30 meses, las diferencias
individuales se hacen méas importantes. En general, los nifios de esta edad saben mas sobre
sus propias emociones y las de los demés y son mas capaces de comunicarlas y controlarlas de
acuerdo al contexto.

En las investigaciones sobre control inhibitorio, control voluntario o la capacidad de
suprimir comportamientos dominantes y llevar a cabo una respuesta subdominante
(Kochanska y cols., 2008; Kochanska, Coy, y Murray, 2001; Rothbart y Rueda, 2005; Rothbart y
cols., 2011; Rueda y cols., 2005), se utilizan tareas del tipo "hacer y no hacer" (Do’s /Don’ts)
e "ir/no ir" (Go/NoGo), de retraso de la gratificacion, etc. En estas situaciones, los nifios
suelen demostrar que son cada vez mas capaces de controlar voluntariamente su
comportamiento y cumplir con las exigencias de los otros.

Tal vez uno de los avances mas importantes en los Gltimos afios en este campo es el
aumento de nuestro conocimiento sobre los mecanismos biol6gicos que subyacen a este
desarrollo. Kochanska y cols. (2009) estudiaron longitudinalmente una muestra de nifios de 15
a 22 meses. Midieron apego (seguro vs inseguro) y el polimorfismo de los alelos del gen
transportador de la serotonina (5-HTTLPR, cortos o cortos/largos vs largos). A los individuos
que son ya sea homocigotos para el alelo corto (corto) o heterocigotos (corto/largo) se los ha
asociado a una peor capacidad inhibitoria. También utilizaron una serie de tareas de
autorregulacion con nifios de 25, 38 y 52 meses de edad. Es interesante el hallazgo de que los
nifios que tenian el tipo de alelo mas corto y un apego inseguro, tuvieron un desempefio
significativamente peor que aquellos con el alelo més largo en las tareas de autorregulacion.
Sin embargo, no encontraron diferencia significativa para los nifios con el alelo corto, pero
con un apego seguro. Llegaron a la conclusion de que los nifios con cierto tipo de alelo tienen
" riesgo" de desarrollar capacidades autorregulatorias mas pobres, pero que el apego seguro
serviria como un factor protector.

Como consecuencia de esta acumulacién de evidencias del aumento del control
voluntario de la regulacién emocional y social durante la infancia y la nifiez temprana,
Rothbart y cols. (2011) hipotetizaron que, entre el primer y el tercer afio de vida, hay un
cambio de las redes neuronales asociadas a la regulacion de las emociones, desde el sistema
de orientacion de la atencion que involucra el area parietal del cerebro, al sistema de
atencion ejecutiva en la corteza prefrontal.

El desarrollo de las herramientas cognitivas tempranas: signos comunicativos
autodirigidos y sociales, simbolos y gestos.

Al momento de la publicacion de la revision de Bronson (2000) sobre la
autorregulacion temprana, el area de las herramientas de comunicacién auto-dirigidas, en
comparacién con las otras areas que hemos discutido, estaba relativamente poco investigada.
Sin embargo, ha habido una evolucion considerable y fascinante en este campo en la Ultima
década, cuyos puntos clave son abordados en esta seccion. La Tabla 3 resume los hitos mas
importantes en el desarrollo gestual y linguistico desde la infancia a la nifiez, tal como se ha

24 @



a Profesorado
Emergencia y desarrollo temprano de la autorregulacion en nifios preescolares

establecido in importantes revisiones en esta area (Bates y Dick, 2002; Capone y McGregor,
2004). El rol de estos signos verbales y no-verbales tempranos en el desarrollo temprano de la
autorregulacion es reconocido cada vez mas.

Tabla 3. Desarrollo gestual y linguistico (adaptada de Bates y Dick, 2002; Capone y McGregor, 2004)

Balbuceo canonico
6 -8 meses L ——
Movimientos ritmicos de las manos
Gestos deicticos (como sefalar)
8-10 meses El reconocimiento de algunas palabras conocidas
Rutinas gestuales (como las llevadas a cabo con canciones)
Comprension y produccién de gestos como mostrar, dar, sefialar y peticiones ritualizadas
Otros comportamientos pre-lingtisticos incluyen el contacto visual, la atencion conjunta y la
10 - 13 meses
toma de turnos
Pedir la ayuda de otros para lograr los objetivos propios
Gestos de representacion, icénicos y arbitrarios (gestos icénicos son aquellos que tienen alguna
similitud con lo que representan, y arbitrarios son los gestos que no guardan ninguna similitud
con lo que representan, y por lo general son convencionales, como agitar adids, o extender el
pulgar hacia arriba)
12-13 meses Aparecen las primeras palabras
Gestos de reconocimiento de las funciones de los objetos o "esquemas de juego" (un tipo de
gesto que los nifios realizan muy brevemente la funcién de un objeto conocido, como utilizar un
cepillo en el pelo 0 beber de una taza)
Los gesto sirven una funcion complementaria a la lengua
14-17 meses Preferencia vocal o gestual para la comunicacion

Preferencia por el lenguaje hablado
Combinaciones de gestos-palabras

18-24 meses Aumento significativo de las palabras producidas y el vocabulario
50 palabras a los 20 meses, 300 palabras hacia los 24 meses
Transicion a los esquemas de juego con las manos vacias (simbélicos)

Gramatizacion (aprender a transformar las palabras de acuerdo a las reglas gramaticales, por
ejemplo, conjugar los verbos)
Integracion del habla y los gestos

Emergen los gestos que acompafian el ritmo de los enunciados (por ejemplo para dar énfasis en
un punto de una frase)
Los gestos andamian la comprensién y la expresion oral

2-5 afios

Las combinaciones discrepantes entre el lenguaje hablado y los gestos en relacion a tareas
Edad escolar pueden proveer informacion acerca del conocimiento del nifio que aun no es declarativo

Los gestos ayudan en la transicion de la adquisicion de conceptos

Los investigadores en busqueda de la comprension del desarrollo de la autorregulacién
en los nifios pequefios corrientemente han usado el habla de los nifios durante el juego como
una ventana hacia sus procesos cognitivos. Es comun observar a nifios de 3 y 4 afios de edad
jugando juntos, muy involucrados en su actividad y hablando en voz alta al mismo tiempo, en
un despliegue de comentarios autodirigidos 0 mondlogos, mas que en un verdadero dialogo
social o discusion. Vygotsky (1978) revolucioné la forma en que los psicélogos del desarrollo
conciben la relacion entre el lenguaje y el pensamiento mediante una reinterpretacion de la
funcién de este tipo de habla autodirigida que los nifios producen acompafando sus acciones.
Piaget ya se habia referido a este fendbmeno como "lenguaje egocéntrico" en sus escritos sobre
el juego infantil (Piaget, 1923). Mientras para Piaget este tipo de discurso auto-dirigido
representaba un ejemplo de pensamiento egocéntrico de los nifios y carecia de relevancia
para el desarrollo cognitivo, para Vygotsky este fendmeno fue visto como un hito fundamental
en el desarrollo humano.

Desde el punto de vista de Vygotsky, los nifios se hablan a si mismos durante el juego,
0 cuando se enfrentan a situaciones desafiantes, porque eso les ayuda a guiar sus acciones y
sus procesos cognitivos. Por ejemplo, un nifio jugando con un rompecabezas puede susurrar
para si mismo algo asi como ";Donde estan las esquinas?’, mientras que busca una pieza o
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"Esta no encaja aqui" cuando trata de encajar una pieza en el tablero. Esta capacidad de
utilizar una herramienta semio6tica convencional, como el lenguaje, para controlar
intencionadamente los propios pensamientos y comportamientos representa el surgimiento de
lo que Vygotsky denomina "funciones psicoldgicas superiores”. En sus palabras:

"El momento mas significativo en el curso del desarrollo intelectual, que da a luz a las formas
puramente humanas de inteligencia préactica y abstracta, ocurre cuando el discurso y la
actividad practica, dos lineas del desarrollo completamente independientes, convergen"
(Vygotsky, 1978, p. 24)

Segun la perspectiva sociocultural de Vygotsky, las funciones psicoldgicas superiores
son producto de la interaccién social y no meramente el resultado de la maduracion del nifio
o0 so6lo una construccion a partir de sus experiencias. Su "ley de la doble formacion" establece
que las funciones psicolégicas superiores aparecen siempre dos veces, primero en un nivel
“intermental”, en interaccion con otras personas a través de medios semidticos de
comunicacion, y soélo después, como producto de la internalizaciébn, en un nivel
“intramental”, cuando el nifio regula sus propios pensamientos y acciones a través del uso de
herramientas semioticas aprendidas previamente en contextos comunicativos. Por lo tanto,
los cuidadores juegan un papel fundamental en el desarrollo cognitivo y de la autorregulacién
de los nifios. Ellos primero tienen la responsabilidad total de regular las acciones de los nifios
a través del lenguaje y otras herramientas, por ejemplo, en el caso del rompecabezas,
podrian decir ";Por qué no buscas primero las esquinas?' o en "Ve si esta pieza encaja aqui " al
sefialar un espacio vacio en el tablero. Los adultos progresivamente permiten que los nifios
tomen el control de la tarea en la medida que adquieren maestria en ella.

Durante la ultima década, los estudios empiricos sobre el habla privada se han
multiplicado notablemente, en diferentes grupos de edad, tareas y contextos (Winsler,
Fernyhough, y Montero, 2009). Estos trabajos han establecido que el habla privada estéa ligada
a un mejor desempefio en tareas especificas (Fernyhough y Fradley, 2005); que es mas
frecuente en funcion del nivel de dificultad de la tarea (de Dios y Montero, 2006), y que el
contenido del discurso privado se relaciona con el input que los padres/profesores han hecho
durante la instruccion previa a la ejecucion de una tarea similar (Berk y Spuhl, 1995; Diaz y
Berk, 1992). Es interesante que en un contexto de juego simbdlico, los nifios pequefios que
primero jugaron con sus padres y después fueron observados jugando solos con los mismos
juguetes, no solamente repitieron las mismas acciones realizadas previamente por el adulto,
sino que también desarrollaron nuevos escenarios simbdlicos creativos en mayor medida que
los nifios que no jugaron con un adulto previamente (Nielsen y Christie, 2008)

Ademas del reconocimiento dado al lenguaje hablado como una herramienta de
autorregulacion en estas investigaciones recientes, los investigadores interesados en el uso de
la comunicacién no verbal también han demostrado que los signos y simbolos no verbales y el
lenguaje no son dos sistemas distintos, sino sistema unificado (por ejemplo, Goldin-Meadow,
2005, 2006). Varios estudios han demostrado que los gestos también pueden desempefar una
funcién cognitiva. Esto se refleja, por ejemplo, en errores de discrepancia en el lenguaje
gestual de los nifios cuando tratan de explicar conceptos adquiridos recientemente (Garber y
Goldin-Meadow, 2002; Pine, Lufkin, y Messer, 2004) o en la produccién espontanea de gestos
en la resolucion de tareas que implican el uso de informacion espacial (Chu y Kita, 2008)
entre otros contextos de ensefianza-aprendizaje (ver Roth, 2001, para una revision).

Para los efectos de la argumentacién que estamos desarrollando en este trabajo, esta
evidencia es importante por dos razones. En primer lugar, como mencionamos anteriormente,
es cada vez mas reconocido que los comportamientos no-conscientes, no- verbales son una
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parte significativa de los procesos metacognitivos de los nifios y de los adultos. En segundo
lugar, esta es la Unica ventana que tenemos disponible al investigar el desarrollo de la
autorregulacion en nifios antes del lenguaje y en el umbral de su adquisiciéon. Ademas, aunque
los estudios en el desarrollo de la autorregulacién cognitiva de nifios antes de cumplir los 2
afios son escasos, las investigaciones recientes sugieren que los nifios pre-verbales podrian ser
capaces de utilizar gestos y vocalizaciones prelinglisticas como herramientas de
autorregulacion.

Rodriguez y Palacios (2007) han acufiado el término "gestos privados” para referirse a
este fenémeno con el objeto de construir un paralelismo con la literatura acerca del habla
privada. Estos autores reportaron un estudio de caso en que una nifia fue observada
longitudinalmente, desde los 12 a los 18 meses, en interacciéon con su madre y un objeto
(consistente en un poste vertical alrededor de cual se apila un conjunto de anillos). A partir
de estas observaciones se describieron dos tipos de gestos privados -signos intencionales
dirigidos por la nifia hacia a si misma, en relacién a la dificultad en el uso convencional del
objeto-: los gestos de sefialar privados y los gestos privados ostensivos. La nifia de este
estudio produjo reiteradamente gestos de sefialar tocando el poste vertical mientras sujetaba
un anillo en su mano, antes de intentar colocarlo en el poste, como si estuviera recordandose
a si misma "el aro va aqui". Lo hizo de una manera que no parecia estar dirigida a los adultos
a su alrededor, manteniéndose enfocada en su propia actividad. Los gestos “ostensivos" se
refieren a los signos que utilizan un objeto en si mismo como el referente para comunicar
algo acerca de él, tal como un gesto de mostrar o dar. Rodriguez y Palacios (2007) describen
situaciones en las que la nifia utiliza ostensiones privadas con el aro cuando, durante el curso
de su accion, se detenia y se mostraba el anillo a si misma durante varios segundos y lo giraba
en su mano, como si estuviera tratando de comprender la forma del objeto y la posicion en
que se debe colocar alrededor del poste. La clave acerca de este tipo de comportamientos
para Rodriguez y Palacios es que hay una pausa en el curso de la accion, y que la nifia utiliza
los signos de comunicacién que fueron aprendidos previamente en un contexto social, pero de
una manera reflexiva - hacia si misma- con el fin de regular su propia accion dirigida a lograr
el uso convencional del objeto. Los signos no fueron producidos con el fin de influir en el
comportamiento de los demas, o para afectar la realidad de manera inmediata, sino como si
su intencion fuera cambiar algo en el plano de la representacién mental que la nifia tenia del
objeto y de su uso. Estaba siendo la productora y la intérprete de sus propios signos, lo que
indica reflexién y alguna forma de conciencia en la etapa preverbal.

En un articulo reciente, Basilio y Rodriguez (2011) reportaron observaciones de un
estudio longitudinal que muestra otros tipos de gestos y vocalizaciones privadas. En este
estudio se describe el “uso privado” de un instrumento cuando, al inicio de una sesion, una
nifia de 15 meses de edad us6 un martillo de juguete como si estuviera tratando de recordar
para qué sirve el instrumento. Situaciones similares se han descrito en la literatura de
adquisicion del lenguaje, a las que se han referido como "gestos de reconocimiento de
objetos" (Bates y Dick, 2002; Capirci, y cols., 2005; Iverson, 2010). Este tipo de gestos
consiste en el uso espontaneo de objetos de forma relacionada con su funcién, pero no de una
manera practica (por ejemplo, llevar un cepillo de pelo hacia la cabeza pero sin peinar, una
cuchara vacia a la boca, soplar una vela apagada, etc.). Cuando no tienen el propoésito de
involucrar a otra persona en una forma comunicativa, sino que se producen en forma
solitaria, estos gestos pueden servir a una funcion auto-proto-declarativa, como si el nifio se
estuviera diciendo a si mismo: "Yo sé para qué es esto”.

Algunos gestos convencionales, tales como agitar la mano despidiéndose, los gestos de
sefialar o el pulgar hacia arriba, son producidos y ensefiados de forma espontanea por los
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cuidadores y varian segun las culturas. Algunos investigadores han estudiado el impacto
cognitivo de instruir especificamente a los nifios pequefios en el uso de signos simbdlicos
tomados de la Lengua de Signos. Claire Vallotton (2008, 2011), por ejemplo, ha observado
nifios pequefios en una guarderia que utilizaba activamente una serie de gestos simbdlicos
diariamente y también promovia su uso en el hogar. Ella presentd evidencia de que los nifios
podian utilizar estos gestos con el fin de comprender y regular sus emociones. Por ejemplo,
un nifio pequefio podia ser calmado con mayor facilidad, cuando un padre se iba, mediante el
uso de los gestos de "mama" y "después”, o un nifio podia hacer comentarios acerca de un
compafiero de clase que estaba llorando, utilizando los gestos para "llorar" y "botella".
Ademas, Vallotton y Ayoub (2009, 2011) han aportado evidencia a partir de una amplia
muestra de nifios, de que el repertorio de vocabulario (incluyendo gestos) a los 14 meses de
edad, predice la autorregulacion posterior, a los 24 y 36 meses. Como Winsler (2009) sefial6
en su reciente revision de la literatura acerca del habla privada: "estos hallazgos [de los
estudios acerca de gestos privados] muestran que la autorregulacién y el uso de signos para
los propios objetivos aparecen, al menos en algunas formas, preverbalmente, antes de lo que
se pensaba previamente. Claramente, esta es un area de investigacion que probablemente
florecera en los préximos afios" (Winsler y cols., 2009, p. 10).

4. Conclusiones e implicaciones

Comenzamos este trabajo reconociendo la evidencia, ahora bien establecida, de que
las habilidades metacognitivas y de autorregulacion son de importancia fundamental para el
desarrollo general y académico de los nifios, y que estas habilidades son ensefiables. Hemos
intentado dar una vision general de los considerables avances en la Ultima década que
sugieren que estas habilidades comienzan su desarrollo desde la infancia y a través de los
afos preescolares. Nos gustaria concluir con algunos puntos breves que indican la importancia
tedrica, metodoldgica y educativa de este cuerpo de investigacion.

En lo referido a la teoria, esta claro que una mayor comprension de las habilidades
metacognitivas y de autorregulacion, sera desarrollada por estudios en un rango mas amplio
de niveles de andlisis, incluyendo el fisiolégico, psicoldgico-funcional y social, y a partir de
una investigacion sostenida que estudie las relaciones e influencias entre los procesos en
estos niveles.

Hemos revisado trabajos en los cuales esto ha comenzado a llevarse a la practica (por
ejemplo, los efectos mediadores del apego en la expresion de los genes relacionados a la
inhibicion), pero se requiere mas investigaciones de este tipo. Son de relevancia educacional,
por supuesto, los estudios que investigan el impacto social de la mediacion en el desarrollo de
las habilidades y disposiciones relevantes para la autorregulacion. El analisis de Diamond y
cols. (2007) sobre el impacto del programa para favorecer funciones ejecutivas de nifios
preescolares, “Herramientas para la mente” (Tools of the Mind), es un buen ejemplo de este
tipo de trabajo. De hecho, trabajos de este tipo realizados hasta ahora se han centrado
principalmente en el ambiente del hogar. Investigaciones recientes han demostrado, por
ejemplo, que la sensibilidad y la responsividad de los padres en las interacciones con los nifios
pueden jugar un papel importante en facilitar la organizacion del sistema psicolégico del
nifio, necesario para lograr la autorregulacién. Durante la Gltima década una serie de estudios
similares han enfatizado el efecto de mediacion de ciertas caracteristicas de las interacciones
de los padres durante la infancia en el posterior desarrollo del funcionamiento ejecutivo y
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cognitivo (Bernier, Carlson y Whipple, 2010; Landry, y cols., 2002; Landry, Smith, y Swank,
2006).

Metodoldgicamente, esta claro que necesitamos mas estudios observacionales de los
nifios en contextos naturales, o llevando a cabo tareas ludicas apropiadas para su nivel de
desarrollo. Esta claro que muchas de las tareas utilizadas para investigar experimentalmente
el funcionamiento ejecutivo y la autorregulacion son alejadas de la experiencia cotidiana de
los nifios pequefios y probablemente los resultados subestimen sus capacidades reales. Poco
se puede aprender a partir de este tipo de estudios de funciones ejecutivas que tenga
relevancia educativa directa.

También necesitamos elaborar herramientas y marcos observacionales mas extensos y
sdlidos en relacion al desarrollo de la autorregulacién en nifios pequefios. Uno de los autores
del presente trabajo desarrollé un sistema de codificacién y un instrumento observacional que
puede ser utilizado por maestras/os de nifios de 3 a 6 afios (Whitebread y cols., 2009), pero
no hay ningun tipo de instrumento parecido en relacion al desarrollo de autorregulacion en
nifios menores. También seria beneficioso contar con instrumentos observacionales disefiados
para evaluar aspectos mas especificos de la autorregulacion.

Actualmente estd muy bien establecido que el tipo de investigacién revisada aqui
tiene implicaciones claras y fundamentales para la educacion. Las habilidades metacognitivas
y de autorregulacion, sustentadas por un funcionamiento ejecutivo eficiente, tienen un
impacto importante en el desarrollo general y académico de los nifios. También es evidente
que la intervencion de los adultos y la mediacion social pueden tener una influencia
significativa de este desarrollo, y que existen marcadas diferencias individuales en la
habilidad y la sensibilidad con la que los adultos son capaces de desempefiar este papel. Asi
se desprende de los trabajos, ahora razonablemente desarrollados, con padres y nifios en
edad preescolar (Pino Pasternak y Whitebread, 2010) y también se ha demostrado en un
ndmero mas reducido de estudios con nifios un poco mayores en contextos educativos.
Ornstein, Grammer y Coffman (2010), por ejemplo, han publicado recientemente un estudio
concerniente con lo que ellos denominan 'Estilo Nemotécnico' de los profesores. Haciéndose
eco de otras investigaciones sobre el impacto del didlogo entre padres e hijos que involucra
palabras “mentalizadoras” y referidas a los procesos mentales del desarrollo en las
habilidades metacognitivas de los nifios, este estudio con profesores de Primer afio demostré
que efectos similares se observan en el ambito educativo formal. Los nifios en clases de
matematicas con profesores que explicitamente modelaron y discutieron las estrategias
mnemonicas mostraron mejores habilidades de memoria y recordaron mejor informacion
matematica y este efecto fue todavia significativo tres afios después, cuando los nifios
estaban en Cuarto afo.

Aunque todavia queda mucho por investigar, es evidente que ya estamos en
condiciones de proporcionar alguna orientacion de relevancia educativa que permitiria
mejorar la eficacia de la oferta educativa para los nifios pequefios. Uno de los autores, por
ejemplo, ha escrito extensamente sobre los principios pedagégicos para apoyar y fomentar la
autorregulacién de los nifios en los primeros afios de escolaridad (Whitebread, 2007). Se
espera que este trabajo contribuya a la difusion de la investigacion que pueda informar a los
profesores de los esfuerzos mas efectivos para mediar el aprendizaje de los nifios pequefios y
ayudarles a convertirse en aprendices independientes, con altas habilidades metacognitivas y
de auto-regulacion.
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