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Resumen

En este articulo se estudia el concepto de egocentrismo espactal en una muestra de 47 nifios en-
tre 4 y 13 asntos, a través de un disenio transversal. Los resultados demuestran que los nifios tienen
capacidad de ponerse en el punto de vista del observador desde el periodo preescolar. Por otra par-
te, la capacidad de construir otras perspectivas con varios objetos, teniendo en cuenta las relaciones
entre ellos, comienza a desarrollarse a partir de los G arios en estrecha relacion con la edad y el
nivel de desarrollo.
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Spatial egocentrism. Concept and processes involved

Abstract

In this article the concept of spatial egocentricism, through a transverse design in & group of
47 children between the ages of 4 and 13 is studied. Results show that children have the
capacity to place themselves in the observers point of view from the preschool period, On the other
band, the capacity to construct other perspectives with various obsects, bearing in mind the rela-

tionship between them, begins to develop from the age of six, in close relationship to the age and
level of development.
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ANTECEDENTES

En 1923 Piaget habl6 por primera vez de egocentrismo lingiiistico al intentar
explicar algunas caracteristicas del lenguaje infantil. En efecto, al analizar el len-
guaje de los nifios entre 4 y 9 afios, cteyé demostrar que los mis pequefios no
tienen en cuenta al interlocutor en un alto porcentaje de sus producciones. En
este contexto el egocenttismo se caracteriza pot «no tener en cuenta al intetlo-
cutor.

En 1948, Piaget e Inhelder, en su obra «La concepcion del espacio en el ni-
fio», redefinen el concepto de egocentrismo, aplicindolo al campo espacial. En
este caso, egocentrismo es equivalente a «centracidn espacial en la propia pers-
pectiva». El nifio serfa incapaz de representarse mentalmente el punto de vista
de otro observador si no coincide con el suyo.

A partir de estas afirmaciones, probablemente mal leidas y descontextualiza-
das, se han hecho numerosas ctiticas al concepto piagetiano de egocentrismo;
algunas de ellas estin bien justificadas, otras muchas nos parecen ingenuas o
basadas en intetpretaciones incorrectas de la obra de Piaget.

Vayamos por partes: ;Qué entiende en realidad Piaget por egocentrismo?

El objetivo bisico que se proponen Piaget y sus colaboradores es descubir
la génesis de la representacion del espacio. La representacion tiene su origen
en la organizacién de acciones ejecutadas con objetos; acciones, primero moto-
ras y, posteriormente, intetiorizadas.

En la representacién espacial Piaget distingue tres tipos de espacio:

a) Espacio topolégico: adquisicién de las propiedades de proximidad, orden,
cierre y continuidad.

b) Espacio proyectivo: adquisicidn del concepto de perspectiva como conjunto
de lineas en las que, permaneciendo invariables los objetos, se transforman las
relaciones entre ellos a medida que se va cambiando de punto de vista.

c) Espacio euclidiano: adquisicién de nociones que incluyen aspectos métri-
cos de la geometria euclidiana como eje, angularidad, paralelismo y distancia.

La génesis del espacio comienza con la representacién topoldgica. Las prime-
ras discriminaciones topolégicas se inician a principios del periodo preopera-
cional integrindose todas ellas en sistemas estables hacia los cuatro afios. Sélo
el concepto de infinito (abstraccién pura que implica la continuidad sin limite)
permanece sin adquirirse hasta el periodo de operaciones formales.

Los espacios proyectivo y euclidiano suponen el topolégico, se asientan sobre
los logros de este y alcanzan su equilibrio hacia los 9 6 10 afios.

Centrindonos en la adquisicidn de la representacién del espacio proyectivo,
el objetivo que se propone Piaget es estudiar como un nifio construye un szse-
ma de conjunto que le permita poner en relacion los obfetos desde perspectivas
diferentes (Piaget e Inhelder, 1948, p. 249). Como sin duda conoce el lector,
la tarea en que se basa el estudio de Piaget e Inhelder, consiste en pedir al nifio,
que permanece fijo en un lugar concreto, que reconozca o reconstruya las pers-

" pectivas de un observador que se va trasladando de lugar en torno a una ma-
queta que reproduce tres montafias claramente diferenciadas.

Esta visi6n de conjunto implica:

— ser capaz de ponerse en la perspectiva del otro (Piaget e Inhelder, 1948,
p. 248). .

— capacidad de relacionar los objetos segiin un sistema de coordenadas
(Idem, p. 248).
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Por consiguiente el egocentrismo de que nos habla Piaget supone ambas ca-
pacidades y no sélo el mero darse cuenta de que el observador tiene otra pets-
pectiva, ni siquiera el reconocerla correctamente en un objeto tinico o en tareas
que no exigan relacionar un sistema de coordenadas y que, por tanto, impli-
quen varios objetos con relaciones adelante-atras e izquierda derecha.

Numerosos textos de esta misma obra confirman esta interpretacién:

— Debe tratarse de varios objetos reunidos (p. 258) que forman un conjun-
to que es un sistema de correspondencias invariantes (p. 258).

— Sistema de transformaciones coherentes (p. 272).

— Lo esencial de la tarea es tener en cuenta las relaciones entre los elemen-
tos (p. 275).

— Representacién espacial descentrada en funcién de los desplazamientos
posibles en torno al conjunto (p. 257).

— Representacién del conjunto que le permita transformar en pensamiento
las perspectivas posibles siguiendo una descentracion deductiva (p. 257).

Asi es como se entiende que Piaget e Inhelder, cuando se refieren a los nifios
que tienen perfectamente adquirida esta capacidad, lo expliquen afirmando que
tienen formado un esquema operatorio de naturaleza anticipatoria en el que:

1. cada posicién se corresponde con un sistema de relaciones.

2. cada cambio de posicién supone transformaciones.

3. se ha logrado la unidad del espacio proyectivo.

En palabras de los propios autores, se trata de «un scheme anticipateur qui
n’est autre chose que I’ossature du groupement lui-meme i I’etat d’operations
possibles (parce que devenues virtuelles)» (p. 284). Lo cual es radicalmente dis-
tinto a lo que se suele atribuir a Piaget. La afirmacién de Piaget e Inhelder,
tantas veces repetida, que define el egocentrismo como «la centraci6n en la pro-
pia perspectiva, como si su punto de vista fuera el dnico posible» (p. 252) no
estd dicha en el vacio, sino referida a un estimulo de tres objetos, el cual es un
conjunto que exige un esquema anticipatorio que tenga en cuenta todas las
transformaciones posibles que implican distintas perspectivas de esta pequefia
unidad dzl espacio proyectivo.

Fehr (1978), Flavell (1981), Ford (1979) y, entre nosotros, Enesco (1982, 1985),
han presentado revisiones de las investigaciones realizadas en este campo. No
es nuestra intencion repetir esta labor ya realizada. Pretendemos tGnicamente
reinterpretar algunas de estas investigaciones a la luz de una correcta visién de
la obra de Piaget e Inhelder haciendo, sobre todo, especial énfasis en los proce-
sos mentales subyacientes a estas tareas:

1. Investigaciones referidas al nZmero de obfetos: Numerosas investigaciones
confirman que el nidmero de objetos es una caracteristica esencial de la tarea
que influye decisivamente en las respuestas (Olson, 1983). En realidad nosotros
creemos que la tarea con un solo objeto es de distinta naturaleza a las tareas
con varios objetos.

Cuando se propone una tarea con un solo objeto no es necesatio que el nifio
tenga capacidad de relacionar los objetos segiin un sistema de coordenadas que
cambia cada vez que cambia la perspectiva. Es suficiente que sea capaz de reco-
nocer que el observador lo ve desde otto lado y que en ese lado el objeto tiene
tal o cual caracteristica. De esta forma basta que se de cuenta de que el observa-
dor estd junto a, al lado de, del lado de...

Los procesos setian en este caso:

— identificar el lugar del observador.
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— identificar alguna propiedad del objeto.

— establecer la relacion entre el observador y ese rasgo o propiedad.

Esto lo hacen los nifios desde los 3 6 4 afios, como han comprobado numero-
sos autores y nosotros mismos. Pero esta tarea no se corresponde con la pro-
puesta por Piaget. Para que exista paralelismo con la tarea piagetiana son nece-
sarios, al menos, dos objetos. Dos o mis objetos, en efecto, exigen tener en cuenta
las relaciones Frente-Detris e Izquierda-Derecha.

Fundamentalmente, si aumentamos el niimero-de objetos, el grado de difi-
cultad se veri incrementado. Exactamente igual que para un adulto que razona
con caracteristicas propias de las operaciones formales no es lo mismo combinar
cuatro tarjetas que hacerlo con diez.

Pero esta dificultad, dependiente de que el estimulo tenga dos o mis obje-
tos, s6lo aumenta de forma accesoria porque la «l6gica» a aplicar es siempre la
misma. De esta forma un niimero mis elevado afectard a la c]ecucmn incluso
haciéndola imposible, pero no a la capacidad.

2. Naturaleza y caracteristicas de los objetos

Los objetos familiares, canénicos!, manipulables..., facilitan, sin duda, la eje-
cucién; pero no cambian la naturaleza intrinseca de la prueba en relacién a la
capacidad exigida.

En los objetos no canénicos tiene primero que identificar y asignar algunas
propiedades a cada uno de los lados del objeto o de los objetos.

Pero ambos casos, sin embargo, se ha comprobado que la estrategia usada
es esencialmente la misma:

— Identificacién o asignacién de rasgos criticos.

— Establecimiento de una relacién directa entre el rasgo o los rasgos y el
observador.

3. Naturaleza animada o inanimada del observardor

Este factor (el uso de un mufieco o una persona real) no puede tener otra
influencia que la de facilitar o dificultar las instrucciones de la tarea. Aunque
un nifio desde edades muy tempranas puede «dar vida» a un muiieco y com-
prender perfectamente bien la tarea, el hecho de que se trate de una persona
real puede facilitar su comprensién. El observador, persona real, es normalmente
mejor visto y su presencia €s mis «activar.

Este factor, por tanto, puede influir en algtin grado en la ejecucién; pero cree-
mos que carece de verdadera importancia desde el punto de vista dc la natura-
leza intrinseca de la tarea.

4. Tipo de pregunta o respuesta que se le pide

4.1. Tipo de pregunta

El tipo de pregunta puede influir en la ejecucién, especialmente si es breve
o0 escueta. Para algunos autores (Hobson, 1980, 82), las diferencias en el rendi-
miento en la prueba pueden explicarse a partir de dos preguntas diferentes:
¢qué ve? o jc6mo lo ve? La segunda seria mis clara y explicita acomodindose
mejor a lo que se espera del nifio.

Es indudable que el tipo de pregunta puede desorientar al nifio o puede cen-
trarle en la tarea que se le propone, pero querer explicar las diferencias en los
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resultados, entre una tarea con un solo objeto y la prueba piagetiana, a través
del tipo de pregunta, significa que no se ha entendido nada de lo que pretende
evaluar Piaget.

Creemos que puede distinguirse entre preguntas pertinentes y no pertinen-
tes, explicitas o implicitas, claras o confusas, etc.; pero no se puede confundir
esto con el grado de dificultad inttinseco de la tarea. Grado de dificultad que
persiste aunque la pregunta se haga de la forma mis favorable posible.

Cosa distinta es si en la pregunta incluimos elementos que formen parte del
proceso que necesitaria hacer el nifio. Por ejemplo si le decimos a un nifio: ¢qué
ve el observador delante y qué ve detris? En este caso nuestra pregunta incluye
elementos del proceso mental necesario 2 la solucién. Y aiin en este caso, el
que estas preguntas puedan facilitar el proceso dependen del nivel evolutivo
en que se encuentre el nifio.

El hecho de que con preguntas y respuestas verbales se faciliten las respuestas
(Ive, 1983, p. 129) puede ser interpretado en este mismo sentido. La pregunta
verbal puede favorecer las estrategias de inferencia permitiendo identificar me-
jor un rasgo determinado que la mera presentacion de fotografias o dibujos.

4.2. El hecho de ver antes e/ modelo desde diferentes perspectivas, facilitando
que el nifio de una vuelta en torno al estimulo, puede facilitar la respuesta tan-
to por un cierto uso de la memoria (por ejemplo: recuerdo que desde alli se
veia antes tal o cual cosa) como, sobre todo, porque ayuda a comprender las
instrucciones de la tarea.

4.3. Tipo de respuesta pedido:

En intima relacién con la pregunta esti el tipo de respuesta solicitado: ver-
bal, eleccién de fotos o dibujos, construccién de maqueta, girar una plancha
con la maqueta, conductual-ecoldgica, etc. '

a) Verbal: En él se le pide que responda verbalmente diciendo lo que ve el
observador. )

Se ha usado sobre todo en tareas sencillas (con un solo objeto canénico) pre-
guntindole por el color, parte o dibujo que ve el observador desde otros lados.
Nosotros mismos hemos hecho numerosas prepruebas con este tipo de respues-
tas. Es un tipo de respuesta al que estin muy habituados los nifios y, en este
sentido, es altamente ecolégica.

El resultado puede verse afectado si de alguna forma la respuesta puede infe-
rirse de la pregunta o si puede haber aciertos por mero azar (especialmente cuan-
do tienen que elegir entre muy pocas alternativas).

b) Identificacién de fotos o dibujos

En este caso el nifio debe elegir la fotografia o dibujo que se corresponde
con el punto de vista del observador entre varias fotos o alternativas que refle-
jan otros puntos de vista. Es uno de los tipos de respuestas solicitados por Pia-
get ¢ Inhelder y otros muchos investigadores (Enesco, 1985).

Algunos autores (Ive, 1983, p. 129) han demostrado que este tipo de res-
puestas aumenta el nimero de errores en relacién con las respuestas verbales.
La explicacién mis plausible es que el nifio, en este caso, se encuentra con una
tarea no habitual en la que se le ofrecen varias imigenes globales que tiene
que considerar como cotrespondientes con los objetos que allf se le presentan
eligiendo la que representa el punto de vista del observador. Por ora parte, es-
pecialmente en el caso de los objetos no canénicos, esa imagen global podria
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inducir a una estrategia basada en la rotacién de imégenes (ir rotando la ima-
gen hasta hacerla coincidir con el punto de vista del observador) haciendo asi
mis lenta y dificil la tarea. Incluso en el caso de que no lleve a cabo este tipo
de estrategia de rotacion de imigenes sino que identifique un rasgo y lo ponga
en relacién con el observador, la foto o el dibujo exigirfan un proceso de identi-
ficacion de rasgos mis mediatizado:

— reconocer la foto o dibujo como real.

— encontrar en ella o en €l el rasgo que ha identificado previamente en re-
lacién con el observador, descartando las demis fotos basindose en que ese ras-
go no esti en ellas o no se vé como lo ve el observador.

Por otra parte, este tipo de respuestas son, a veces, dificiles de interpretar, dado
que algunos nifios se limitan a reconocer la relacién del observador con un solo
rasto del modelo (por ejemplo, ventana de la casa que esti sobre una de las
montafias) y eligen la foto a partir de esa relacién. Esta estrategia puede set
exitosa porque en la foto se representa la imagen global y basta con hacer coin-
cidir un detalle para que todo se cortesponda. Cuando encontramos este truco
en la estrategia de algunos nifios, nos decidimos por la «construccién» como
forma ideal de respuesta.

c) Construccion de maqueta -

En este caso se le pide al sujeto que construya o reproduzca la maqueta con
objetos iguales a los del modelo. Desde el punto de vista de las instrucciones
y de la evaluacion, este tipo de respuesta tiene indudables ventajas:

— desaparecen, en la prictica, casi todas las posibilidades de dar una res-
puesta cotrecta al azar dada la gran cantidad de combinaciones posibles, espe-
cialmente cuando se trata de varios objetos.

— la interpretacién de las respuestas no ofrece duda.

— pueden observatse mejor las estrategias que utiliza.

— s una tarea mis activa.

— desde el punto de vista de la naturaleza de la prueba, es éste el procedi-
miento mis aconsejable. En efecto, en ella, el sujeto debe necesariamente recu-
trir a procesos de relacién Frente-Detris e Izquierda-Derecha, para tener éxito
en la prueba.

d) Algunos autores (Borke, 1978), le han ofrecido a los sujetos una repro-
duccién completa del modelo ubicado en un dispositivo que puede girarse. De
esta forma el nifio no actiia sobre los objetos, sino que simplemente gira el dis-
positivo hasta hacer coincidir su punto de vista con el del observador. La inge-
nuidad de esta propuesta es evidente si se pretende medir lo mismo que Pia-
get. En este caso basta que el nifio establezca la relacién del observador con
un rasgo del modelo para reproducir esta relacién consigo mismo girando la
maqueta hasta el punto en que él se relacione de la misma forma con ese rasgo.
No es, pues, necesario que establezca relaciones entre los distintos objetos, sino
que basta con que trate el conjunto como si fuera un solo objeto.

Nosotros mismos hemos podido comprobar, al proponer la tarea de cons-
truccién, que algunos nifios primero reproducian su propio punto de vista y
después intentaban girar el tablero buscando para si mismos el punto de vista
del observador a través de procesos topoldgicos como «el observador estd junto
a la montafia grande, por tanto yo tengo que ponetlo de forma que también
esté junto a la montafia grande».

¢) Respuestas mis ecologicas, especialmente si se refieren a tareas que a los
nifios se les puedan presentar en la vida cotidiana, pueden facilitar el rendi-
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miento. Asi, por ejemplo, si colocamos a diferentes nifios en cada lado del mo-
* delo y le preguntamos a uno de llos quién cogeria antes cualquiera de los obje-
tos, los nifios responden con acierto desde el periedo preescolar. Pero tampoco
en este caso es necesario que el nifio recurra al establecimiento de relaciones
entre los objetos; basta que se de cuenta de qué objeto estd mis cerca de cada
nifio. De hecho en numerosas tareas ecol6gicas solucionan los problemas que
se le plantean desde meras capacidades topolégicas.

Algunas conclusisones parecen claras, después de esta revisién:

1. S6lo un conjunto de objetos, dos al menos, son el estimulo adecuado a
lo que Piaget e Inhelder deseaban evaluar: las relaciones entre varios objetos
y sus transformaciones cuando hay cambios sucesivos de perspectiva. Los dos
objetos deben estar colocados de tal forma que desde todos los lados impliquen
relaciones de Frente-Detris e Izquierda-Derecha.

2. Pueden encontratse numerosas variables que facilitan o dificultan la reali-
zacién de la tarea. Pero éstas son secundarias a la naturaleza intrinseca de la tarea.

3. El tipo de respuesta que parece mis apropiado es el de la construccién,
finico que exige, con seguridad, los procesos que guardan una relacién intrinse-
ca con la tarea.

PLANTEAMIENTO

Anailisis de la tarea

¢Qué procesos estin implicados en la tarea piagetiana y en toda tarea cuyo
estimulo sean varios objetos? Para entenderlo adecuadamente es necesario te-
ner en cuenta todas las posibilidades espaciales desde una perspectiva
determinada. '

Cuando deseamos situar diferentes objetos desde el Ego-Espacio, el propio
punto de vista, estin implicadas las siguientes variables:

1. Tres dimensiones de los objetos:

— arriba y abajo

— frente y detrds

— izquierda y derecha

Frontal

Horizontal

CT — °

Vertical
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2. Tres ejes posibles de rotacién:
— horizontal

— vertical

— frontal

En cada uno de los ejes de rotacién hay una dimensién invariante y dos que
cambian:

Tipo de rotacién Eje D. Invariante D. Variantes
Horizontal Horizontal izd-dech. Arriba-Abajo
Frente-Detris
Vertical Vertical arriba-abajo Frente-Detris
Izqu-Derch
Plano de rotacién Plano frente-detras Artiba-Abajo
Izqu-Derch

En la tarea piagetiana la rotacién del observador es en torno al eje vertical.
Ello hace que la dimensién invariante sea arriba-abajo y las variantes frente-
detris e izquierda-derecha. .

Cada desplazamiento del observador en torno al eje vertical provoca camblos
en ambas dimensiones.

Para realizar las tareas que impliquen una rotacién del observador en torno
al eje vertical es necesario que el sujeto:

1. Identifique algunos rasgos de cada uno de los objetos. Estos rasgos tienen
que ser pertinentes:

— para distinguir unos objetos de otros.

— para diferenciar, en cada uno de ellos, los cuatro lados.

2. A partir de esta identificacién de rasgos pertinentes los nifios parecen se-
guir los siguientes pasos:

a) Localizan los objetos en términos de «ego-espacio» (punto de vista pro-
pio) situdndolos en dos ejes: Frente-Detris € Izquierda-Derecha. Esto tanto pa-
ra las relaciones entre los objetos (por ejemplo, la montaiia gtis estd Detrés y
a la Derecha), como para los rasgos identificados en cada objeto (por ejemplo,
el camino estd en el Frente).

b) Identifican el lugar del observador desde el ego-espacio (por ejemplo, el
observador estd a mi Derecha). Esto supone:

— asignarle un lugar.

— establecer una relacién entre el «ego-espacio» y el espacio del obsetvador.
Esta relacién es equivalente al dngulo de separacién entre ambos y puede set
definido tanto en términos de «a mi derecha», «a mi izquierda», en «frente»
o «detris», como en términos del dngulo que separa al «yo» del «observadom
(4ngulo de 90°, 180° & 270°).

¢) Reconstruccién del punto de vista del observador.

Esta representacion o construccién se hace en base a inferencias légicas a par-
tir de la relacién, entendida como necesaria, entre la localizacién de los objetos
desde el ego-espacio (apartado a) y la relacién con el lugar que ocupa el obser-
vador (apartado b).

Ejemplo, cuando el observador estd a 90°:

«Si el observador estd a mi derecha, lo que esti a mi derecha serd su «frente»
y lo que esta a mi izquierda su «detris.
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«Si el observador estd a mi derecha, mi «detris» es su derecha y mi «frente»
su izquierda.

Luego: mi derecha es su frente.

— mi izquierda su detrds

— mi frente su izquierda

— mi detrds su derecha

Esta estrategia exige un razonamiento lgico que pone en relacién los ejes
proyectados por el «yo» para situar los objetos y los ejes proyectados desde el
observador.

i

_______ lr @ ejes del observador.
|
|

ejes del nifo. ——{A:D‘ —

De esta forma se explica por qué la perspectiva de 180° es la mis dificil. En
ella el angulo de separacién es méximo, exigiendo una inversién total de la pro-
pia perspectiva. En 90° y en 270° (en realidad el mismo 4ngulo, sélo que situa-
do uno a la izquierda y otro a la derecha del observador), la tarea puede verse
facilitada por varios motivos:

— es mis ficil que el sujeto use, al menos en algunos casos, una estrategia
de rotacién de la imagen total. Cuando los nifios ante estos dngulos se echan
hacia el lado del observador como queriendo ocupar su posicién, pueden estar
recurriendo a este recurso.

— la relacién de losobjetos con el observador es mis facil de establecer da-
do que, por ejemplo, la derecha del observador estd, en definitiva, del mismo
lado, casi en continuidad (90°) con la del sujeto.

Basta analizar las tareas con UN SOLO OBJETO para caer en la cuenta de
que los procesos implicados son distintos:

a) Identificar los rasgos de los laterales del objeto.

b) Seguir una de estas dos estrategias:

b.1. localizacién del observador y realizar una inferencia directa de lo que
ve, estableciendo una relacién entre €l y algtn rasgo. Por ejemplo, ante un cubo
de colores: el observador estd del lado de lo rojo, luego vé el color rojo.

Algunos autores llaman a esta estrategia «observer-referent», porque en ella
se establece una relacion directa entre un rasgo y el observador. Tal relacién puede
establecerse desde simples capacidades topoldgicas como son las relaciones de
proximidad.

b.2. Estrategia «ego-referent»: Se trataria en este caso de aplicar los princi-
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pios légicos a partir de la reconstruccién de un espacio que toma como referen-
cia el «ego» y su relacién con el observador:

— Yo estoy, yo veo... frente a mi, a mi derecha...,

— El observador estd a mi derecha.

— Luego entre los dos hay una determinada distancia (dngulo de 90°).

— Luego él ve de frente lo que yo vea a mi derecha.

Este tipo de procesos no son necesarios con un solo objeto. Son, ademis, «an-
tieconémicos» en términos de esfuerzo mental.

Objetivos

A partir de este anilisis de la tarea nos proponemos:

1. Descubrir la verdadera naturaleza de la prueba piagetiana analizando los
procesos implicados.

2. Conocer algunos de los factores que facilitan o dificultan la ejecucién de
la tarea, especialmente aquellos que puedan guardar una relacién mis estrecha
con la verdadera natutaleza de la prueba (nidmero y tipo de objetos).

3. Estudiar la relacién existente entre la edad y la adquisicién de la capacidad
de descentracién espacial ante tareas sencillas y complejas.

4. Descubrir qué condiciones de instruccién o interacciéon pueden acelerar
o cambiar la capacidad o ejecucién de los sujetos.

5. Reformular el concepto de egocentrismo piagetiano.

METODO

Muestra

La Muestra elegida han sido 47 nifios y nifias de un colegio piiblico de Sala-
manca, entre 4 y 13 afios. La Muestra estd estratificada por clases y cursos desde
preescolar a 6° de EGB, seleccionando los niimeros 1, 15 y 30 de cada clase
siguiendo el orden alfabético.

Disefio y Procedimiento

Hemos procurado establecer un disefio que:

— Nos diera la seguridad de que los nifios entendfan la tarea. Para ello usa-
mos una Pre-prueba.

— Nos permitiera establecer las diferencias entre un objeto Gnico que no
exigiera establecer relaciones de derecha-izquierda y otro en el que fuera nece-
sario tenerlas en cuenta. Estos dos objetos son el Cubo y el Coche.

— Pudiera poner de manifiesto las diferencias entre tareas que no exigen
relaciones y tareas que exigen tanto relaciones de Frente-Detrds como de
Izquierda-Derecha. (Tareas con un solo objeto y tareas con tres objetos.)

— Hubiera tareas en las que sdlo sea necesario tener en cuenta las relaciones
Frente-Detrds y tareas que conllevarin {nicamente relaciones de Derecha-
Izquierda. (Tareas con dos objetos.)

— Fuera posible establecer contrastes entre objetos candnicos y no candni-
cos. (Muiieca, coche y perro, por un lado y montafas piagetianas, por otro.)

En todas estas tareas se comienza presentando cada objeto o conjunto de ob-
jetos de forma que el nifio, manipulindolos y girando, si es necesario, a su alre-
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dedor, pueda conocer bien previamente todos sus lados. A continuacién se
coloca el objeto o conjunto sobre una plancha de madera encima de una msa,
colocando al nifio, en posicién fija, ante otra plancha vacia de las mismas di-
mensiones. Uno de nosotros pasaba, entonces, a hacer de observador, colocin-
dose primero en la misma perspectiva del nifio y, posteriormente, de forma alea-
toria, a 90° 180° 270° en relacién a la posicién de éste.

Se trata de un disefio transversal en el que cada uno de los sujetos pasa por
las siguientes pruebas:

1. Preprueba: destinada a asegurarnos que los nifios entendian las instruc-
ciones que le dibamos. El material son dos coches de juguete iguales; uno se
usa de modelo en torno al cual gira el observador mientras el nifio debe ir colo-
cando el otro de forma que él lo vea lo mismo que el observador. Si el nifio
no lo hace bien se le explica la respuesta correcta hasta que se tiene la seguridad
de que ha entendido las instrucciones.

2. Cubo: Un cubo, el cual, una vez puesto sobre la mesa, tiene un animal
distinto, conocido por el niiio, dibujado en cada uno de los lados. La parte su-
perior del cubo tiene cuatro franjas en torno a un cuadro central, en ellas estd
dibujado el mismo animal que en el lado con el que se corresponden. De esta
forma el nifio no necesita memorizar lo que se ve desde el otro lado.

3. Coches: Dos coches de juguete, distintos de los empleados en la preprue-
ba. Uno se usard como modelo en torno al cual girari el observador y el otro
para que el nifio construya las diferentes perspectivas.

4. Cuatro objetos canénicos: Dos perros y dos muiiecas de juguete. Un par
para usar como modelo y el otro para que el nifio reconstruya el punto de vista
del observador.

5. Cuatro objfetos no canénicos: Cuatro montaiias (las dos pequeiias del mo-
delo de Piaget e Inhelder), de las cuales dos sirven de modelo y las otras para
las reconstrucciones del nifio.

6. Seis objetos canémicos. Un caballo, un carro y una casa de juguete con
sus reproducciones correspondientes.

7. Seis obfetos no canénicos. Las tres montafias de Piaget e Inhelder con sus
reproducciones correspondientes.

En todo momento se busca obtener del nifio la respuesta éptima, permitién-
dole explorar los objetos y rotar en torno a ellos, antes de colocatle en posicién
fija, y, después, usando como observador una persona y ofreciendo instruccio-
nes claras y reiterativas. Veimoslas en cada tarea:

Instrucciones para un solo objfeto:

Cubo: «Mira, este cubo tiene cuatro animales dibujados, uno en cada lado.
Encima estd dibujado el mismo animal que en los lados. (Ves como se
corresponden?».

— El observador detris o al lado del nifio: <Dime que animal vemos desde
aqui».

— El observador se pone sucesivamente, de forma aleatoria, en los lados co-
rrespondientes a 90°, 180° y 270° y dice al nifio: «Ahora fijate bien; me tienes
que decir qué animal veo yo desde aqui».

Las respuestas son codificadas como: correcto, error egocéntrico (si reproduce
su propia perspectiva) y error no egocéntrico (si reproduce otra pero no se co-
rresponde con la del observador).

Coche: Modelo: El nifio lo ve de lado con la parte delantera a su izquierda.

El observador detris del nifio. «Mira, este coche es igual que el que tenemos
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ahi sobre la mesa, son iguales en todo. Lo tenemos que ver exactamente igual
que vemos el otro, en la misma posiciéns.

El observador en 90°, 180°, 270°: «Ahora yo estoy aqui viendo este coche (se
sefiala el del modelo). Tu tienes que colocar el que tienes de forma que lo veas
igual que yo, los dos lo tenemos que ver igual, los dos tenemos que ver la mis-
ma parte del coche, tenemos que verlos en la misma posicions.

Las respuestas son codificadas de la misma forma salvo en el caso de los 180°
en el que se distingue si es simplemente puesto de lado o es, como debe ser,
girado de forma que lo vea realmente igual que el observador.

Instrucciones para dos o mas objetos

Dos canonicos: Perro de frente y a la izquierda; muifieca de lado, mirando
al perro y a la derecha.

— Observador detris o al lado del nifio: «El juego es cada vez mis divertido.
Ahora vamos a hacer lo mismo peto con dos juguetes. Tienes que colocarlo pa-
ra que los dos lo veamos aqui igual que en el modelo, lo tenemos que ver en
la misma posicién, todo exactamente igual.

Observador en 90°, 180°, 270°: «Ahora yo estoy aqui viendo el perro y la mu-
fieca (se sefiala la plancha donde estin situados). Tii tienes que colocar tu perro
y tu muiieca de forma que los veas igual que yo, los dos lo tenemos que ver
igual, en la misma posicién, tenemos que ver las mismas partes». Idénticas ins-
trucciones para los tres objetos.

Es importante sefialar que después de cada item se deshace de maqueta de
forma que los nifios tengan que empezar de nuevo y no a partir de la construc-
cién anterior.

RESULTADOS

1. Caracteristicas generales de la muestra

La eleccién aleatoria de una muestra estratificada por cursos dio como resul-
tado los grupos de edad reflejados en la Tabla I.

Tasra 1

Distribucion de los sufetos en la muestra.

>
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N.° SUJETOS % DEL TOTAL

10,64
10,64
14,89
12,77
14,89

6,38
12,77
17,02
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Los grupos de edad son equilibrados si se exceptiian los nifios de 9 afios, poco
representados en la muestra.
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2. La capacidad de coordinar perspectivas cambia en estrecha relacion con la edad

Aunque la cronologia no es, obviamente fija, estas capacidades cambian en
estrecha relacién con la edad y parecen seguir una clara secuencia evolutiva.

Las pruebas en que se basa esta afirmacién son numerosas:

2.1. Todos los niros de la muestra son capaces de darse cuenta que el obser-
vador ve los objetos de diferente manera cuando se sitdia en un lugar distinto
al suyo. (Tabla II).

Tasa 11
% DE NINOS, POR EDAD, QUE
TAREA TRATAN BIEN 1OS OBJETOS (1) X
4-5 afios 6-8 afios 9-11 afios Grado sign.
1- Cubo 90° 100 100 100 —
180° 100 100 100 —
270° 100 100 100 —
2- Coche 90° 100 100 100 —
180° 0 40 82 0,0001
270° 100 100 100 —
3-2 Canénicos
90° 10 50 82 0,009
180° 20 40 65 0,05
270° 20 30 76 0,002
4-2 No Canénicos
90° 30 45 82 0,002
180° 10 30 82 0,0001
270° 10 60 76 0,01
5- Tres Candnicos
90° — ) 58 82 — )
180° —_ 29 59 —
270° — 62 88 —
6- Tres no canénicos:
90° — 39 65 —
180° — 41 82 —
270° — 35 82 —

(1) Nos referimos, en este cuadro, al tratamiento individual de cada uno de los objetos, independientemente de
que tengan en cuenta o no las relaciones entre ellos. Cuando el estimulo tiene varios objetos, sélo se consideran
los nifios que responden adecuadamente a todos los objetos que tenga el estimulo que se les propone.

(2) El i cuadrado» esti indicado en la columna de la derecha. Ha sido analizado estableciendo un contraste entre

las edades indicadas y la respuesta a la tarea.

(3) La prueba con tres objetos sélo fue pasada a los nifios menores de scis afios en la prueba piloto. Ninguno de

ellos fue capaz de tratar individualmente bien los. tres objetos.

(4) La fala de significacién de estos datos y los que les siguen en esta misma columna se debe a dos razones:
a) No se ha utilizado para su cilculo a los nifios menores de seis afios por las razones que se explican en la nota (3).
b) Las diferencias entre los dos grupos de edad considerados, 6-8 afios y 9-11 aflos, aunque son constantes y si-

guen siempre la misma difeccién, no son significativas dado que ¢l pequefio niimero de sujetos nos ha obligado

a asimilat en un mismo grupo varias edades neutralizando asi la mayor distancia entre los extremos.

Cuando la tarea que se le propone es sencilla reproducen perfectamente la
perspectiva del observador. Este es el caso de las tareas referidas a un solo objeto.

Algunas verbalizaciones de nifios de cuatro y cinco afios confirman esta capa-
cidad. Vega, de cinco afios, nos dice: «Lo vemos igual pero tii ves el perro por
detrds y yo lo veo por delantes.

Los nifios menores de seis asios, y pot supuesto los mayores, aun cuando pue-
dan no tener en cuenta las relaciones en las tareas con dos o mis objetos, son,
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con frecuencia, capaces de tratar individualmente bien uno o mis objetos, gi-
rindolos adecuadamente en relacién con la perspectiva del observador.

2.2. Los nifios menores de seis aros, salvo excepciones, inconsistentes por
otra parte, son incapaces de reproducir la perspectiva de un observador cuando
ésta exige tener en cuenta un sistema de relaciones entre varios objetos. Esto
es lo que sucede con las tareas que implican dos o tres objetos.

2.3. Entre sets y ocho aios algunos nifios comienzan a ser capaces de repro-
ducir cotrectamente el sistema de relaciones entre varios objetos vistos desde

una perspectiva distinta a la suya. Pero el nimero de errores es grande (ver Ta-
bla III).

Tasra 111
% DE NINOS, POR EDAD, RELACIONES
TAREA TIENEN EN CUENTA LAS IMPLICADAS
RELACIONES EN LA TAREA
6-8 aiios 9-11 afios
Dos canénicos
90° 71 71 Frente-Detris
180° 24 53 Izquierda-Derecha
270° 53 71 Frente-Detris
Dos no Canénicos
90° 71 88 Frente-Detras
180° 41 71 Izquierda-Derecha
270° 82 76 Frente-Detris
Tres Candnicos
90° 31 59 Ambas
(31! (18)
180° 25 47 Ambas
(12) (29)
270° 56 52 Ambas
(6) (23)
Tres no canénicos
90° 19 47 Ambas
6 (29)
180° 25 47 Ambas
(12) (29)
270° 25 47 Ambas
(0) (23)

(1) Los % indicados entre paréntesis se refieren al niimero de nifios que tienen en cuenta sélo una de las relaciones.
En ninguno de los casos presentados en esta tabla las diferencias estudiadas a través de la prueba de ¢Ji Cuadrados

son significativas. La explicacion es similar a la dada en la nota cuarta referida a la tabla anterior. Son dos grupos

con diferencias claras y con seguridad significativas, si tuviéramos en cuenta los contrastes entre los extremos.

Los sefs-ocho afios es, en nuestra muestra, una edad critica en la que parecen
tener lugar cambios decisivos que permiten resolver estas tareas.

Hacia los ocho-nueve afos la mayor parte de los nifios tienen esta capacidad
bien establecida aunque cometen errores frecuentes, especialmente en la rela-
cién derecha-izquierda.

2.4. A partir de los 9-10 asios disminuye el ndmero de errores, pero no desa-
parece del todo.



111

3. Las relaciones Frente-Detras se adquieren antes que las relaciones
Izquierda-Derecha

Cuando se analiza pormenorizadamente la tarea, los resultados demuestran,
de forma constante, que las relaciones Frente-Detrds son tenidas en cuenta an-
tes por los nifios y que, ademis, el nimero de errores cometidos es siempre
menor para con esta relacion.

Numerosos dazos avalan esta afirmacion:

a) Tres nifios menores de 6 afios, aunque de forma inconsciente a través de
las tareas, tienen en cuenta esta relacién, al menos en una ocasion.

Con otros tres de estos nifios hicimos una prueba «clinica» complementaria
haciéndoles razonar diciéndoles: «Fijate bien: ;Qué veo yo antes y qué veo yo
después desde aqui?, ;Qué cosa estd mis cerca de mi y qué estd mis lejos? Los
tres nos respondieron adecuadamente a estas preguntas. Mientras, a2 ninguno
de los nifios menotes de seis afios pudimos hacerles entender el cambio de rela-
cién Izquierda-Detecha.

b) En las tareas con dos objetos, colocados en nuestra investigacion de forma
que sélo exigan a la vez tener en cuenta una relacién, las perspectivas que exi-
gen solamente la relacién Frente-Detrds (90° y 270°), son mis ficiles que la
que implica la relacién Izquierda-Derecha (ver Tabla III).

c) En las tareas con tres objetos, cuando estudiamos pormenorizadamente
el tipo de relaciones que establecen correctamente podemos comprobar que el
nidmero de sujetos que tienen en cuenta la relacién Frente-Detris, cometiendo
error, a la vez, en la relacién Izquierda-Derecha, es mayor que a la inversa, es-
pecialmente en la perspectiva de 180° (Tabla IV).

Tasa IV

Porcentafe de respuestas correctas en tareas que implican la relacion Frente-Detras
e Izquierda-Derecha.

Ambas Solo Solo
Relaciones Frent-Detr. Iz.-Der.

Ttes candnicos 180°

6-8 aiios 25 % 12 % 0

9-11 afios 53 % 23 % 0
Tres no canénicos 180°:

6-8 afios 17 % 29 % 0

9-11 aiios 50 % 25 % 6

La misma direccién siguen los datos referidos a los puntos de vista 90° y 270°,
aunque en estos casos las diferencias son menores.

d) En el tratamiento que hacen de los objetos individuales, en el caso de
los objetos canénicos que tienen dos lados (los laterales) iguales (los lados de
un coche, un petro, una mufieca, etc.), los nifios apenas tienen dificultades en
tratar bien el Frente-Detris, mientras que en las primeras edades, yerran siste-
miticamente eligiendo cualquiera de los lados, sin tener en cuenta, en la pers-
pectiva de 180° que el objeto debe ser rotado totalmente para que las partes
Frente-Detris del objeto coincidan con la visién que tiene el observador.
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4. Caracteristicas de la tarea que influyen en las respuestas

4.1. E/ nidmero de objetos

Como ya indicibamos en la primera parte de este trabajo, la tarea con dos
objetos es de naturaleza distinta a la tarea con un solo objeto. Nuestros datos
avalan esta afirmacién. En efecto, todos los nifios de la muestra son capaces de
tener en cuenta el punto de vista del observador cuando se refiere a un solo
objeto.

A partir de dos objetos la tarea es esencialmente la misma, puesto que es ne-
cesario que el nifio tenga en cuenta las relaciones Frente-Detris e Izquierda-
Derecha, salvo que estos estén colocados en linea situacién en la que sélo es
necesario tener en cuenta una relacidn, a la vez. Evidentemente a medida que
aumentamos el nimero de objetos a tres, cuatro... el grado de dificultad en
la ejecucién aumenta. Pero la tarea sigue siendo esencialmente la misma, por
ejemplo, en las tareas.de combinatoria no es lo mismo combinar cuatro tarjetas
que seis, ocho. El mayor niimero de objetos puede incluso hacer imposible la
ejecucién; pero no exige un razonamiento légico esencialmente distinto.



4.2 Naturaleza de los obfetos '

En el tratamiento individual, los objetos canénicos y los no canénicos que
tengan dos lados iguales son mis ficiles en aquellas perspectivas que sélo da-
ban tener en cuenta al Frente y el Detris. Pero son mais dificiles en aquellas
que al observador los ve desde un lateral distinto al nifio, pues, al tener dos
laterales iguales, caen en la trampa de creer que simplemente lo ve de lado,
cuando, en realidad, verlo desde el otro lado, supone, como deciamos, que el
Frente-Detris del objeto cambia de posicién Izquierda-Derecha.

5. De nuestros resultados parece deducirse una Secuencia Evolutiva en el desa-
trollo de estas capacidades de descentracién espacial que puede ser resumida asi:

A) Capacidad para darse cuenta que e/ observador ve las cosas de otra mane-
ra, tiene otra perspectiva. Esta es muy temprana.

B) Capacidad para reconocer las perspectivas del observador siguiendo la es-
trategia «observer-referents; es decir, teniendo sélo en cuenta la relacién entre
el observador y el estimulo. Esta capacidad es también muy temprana; pero s6-
lo puede ser aplicada exitosamente a un solo objeto o, excepcionalmente, usada
con respuestas de dibujo o fotografia de diferentes objetos, como indicibamos
en el apartado 4.3.

C) Capacidad para tener en cuenta el punto de vista del observador siguien-
do la estrategia «ego-referents; es decir, teniendo en cuenta todo un sistema
de relaciones entre las coordenadas del punto de vista propio (ejes Frente-Detris,
Izquierda-Derecha, en nuestras tareas) y las del observador, como indicibamos
en el apartado dedicado al anilisis de la tarea. Esta capacidad no parece estar
presente antes de los seis-ocho afios.

Dentro de estas coordenadas, la relacién Frente-Detris se adquiere antes y
el ndmero de errores es menor en ella.

Desde el punto de vista funcional y en relacién con las tareas que implican
varios objetos, la conducta de los nifios suele seguir los siguientes pasos evolutivos:

a) darse cuenta que el observador lo ve de otra manera, pero reproducir el
propio punto de vista.

b) darse cuenta que el observador lo ve de otra manera ensayando, sin éxito,
reproducir este punto de vista:

' — construcciones no egocéntricas erroneas.

— construcciones correctas en el tratamiento individual de uno o vatios
objetos.

¢) darse cuenta que el punto de vista del observador también cambia el sis-
tema de relaciones entre los objetos, pero sin capacidad de reconstruir adecua-
damente esas relaciones.

d) reconstruccién de la relacién Frente-Detras.

e) reconstruccién de la relacién Izquierda-Derecha.

f) reconstruccién de todo el conjunto de relaciones.

6. Descentracion espacial y nivel de desarrollo

Las pruebas de descentracion espacial correlacionan de forma muy alta con
el nivel desarrollo medido a través del WISC o WPPSI.

Ordenados los sujetos segiin el grado de desarrollo en estas dimensones, he-
mos obtenido las siguientes cotrelaciones de Speatrman:

— Desarrollo de vocabulario y grado de descentracién espacial: 0,79.
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— Nivel alcanzado en la prueba de cubos y grado de descentracién espacial:
0,87.

— Desarrollo de vocabulatio y prueba de cubos: 0,78.

Los cambios en la descentracion espacial acompafian, por tanto, otros cam-
bios mis generales. La relacién mis estrecha con la prueba de cubos puede de-
berse a que ambas son tareas que implican la construccién manual de una ma-
queta a partir de un modelo. Por otra parte, también en ambas estin involucra-
das relaciones espaciales, si bien de distinta naturaleza.

DISCUSION .

Los resultados que hemos obtenido en este estudio transversal suscitan un
conjunto de problemas de interpretacién bien conocidos en la psicologia evolu-
tiva: (1) la naturaleza de los cambios, (2) el valor de la edad (3), el concepto de
egocentrismo.

El primer problema, se refiete a la naturaleza de los cambios evolutivos en
la resolucion de esta tarea. ¢Cabe entenderlos cémo cambios estructurales o,
alternativamente, como la adquisicién de un conjunto de estrategias especificas
para la resolucién de esta tarea? No hay una respuesta ficil. Pero es innegable
que ciertas variaciones en la tarea afectan al rendimiento.

De este modo podria pensatse que variaciones tarea/rendimiento (o estas varia-
ciones de la tarea que afectan al rencimiento) se explican por la mediacién de
estrategias especificas, y de ahi, la posibilidad de interpretar los cambios evolu-
tivos como la adquisicién progresiva del conjunto de estrategicas que la varia-
cién sistemitica de las condiciones de la tarea pone de manifiesto.

Sin embargo, los propios textos de Piaget y el anilisis légico de la tarea nos
ha obligado a reconocer que ciertas variaciones de las tareas de perspectiva son
irrelevantes, mientras otras son esenciales. De esta forma, sélo las tareas que
exigen el tener en cuenta las relaciones frente/atris, izquierda/derecha de al me-
nos dos objetos, son equivalentes a la tarea piagetiana. Debemos también in-
cluir, por razones ya indicadas, como pertenecientes a esta categoria de tareas,
la reconstruccién de la visién de un objeto que tenga dos laterales idénticos
cuando el observador se sitiia en uno de esos laterales. Ambas tareas, y todas
aquellas que respeten los mismos criterios, podemos denominatlas «tareas de
perspectiva» que implican relaciones entre los objetos y con ello las diferencia-
mos de todas aquellas tareas en las que la reconstruccién de las relaciones entre
los objetos desde el punto de vista del observador no sea necesaria. Ademais
de esta diferenciacién hecha a partir del anilisis de las tareas, los datos evoluti-
vos sefialan con claridad que las diferencias entre sujetos de diferente edad se
sitGan precisamente en el paso de uno a otro tipo de tateas. De ahi que tenga-
mos que hablar de dos formas diferentes de resolucién que se relacionan estre-
chamente con la edad.

Estas distintas formas de solucién podrian ser etiquetadas como perceptivas,
para el caso de un objeto (basadas en un mero reconocimiento de la relacién
observador-objeto) y /Ggicas para el caso de varios objetos o de un objeto con
laterales iguales (basadas en un razonamiento légico que tiene en cuenta el nuevo
conjunto de relaciones entre los objetos cuando cambiamos de perspectiva).

En el primer caso es suficiente establecer relaciones topolégicas entre el obje-
to, o parte del objeto, y el observador. En el segundo es necesario emplear la
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logica, mis alld de las meras percepciones y alin en contra de elias, aplicada
a las coordenadas del espacio proyectivo. Cuando un nifio no sélo tiene en cuenta
las relaciones perceptivas, sino que es capaz de razonar l6gicamente diciendo,
por ejemplo (observador en 90°), lo que es mi «Frente» tiene que ser su «lz-
quierda», ha dado un salto cualitativo en su forma de construir el conocimiento
de la realidad que no debe ser considerado un mero cambio cuantitativo ni el
aprendizaje, sin mds, de una nueva estrategia concreta. El hecho de que existan
dos formas de resolucién cualitativamente diferentes nos aproxima a una con-
cepcidn estructural de los cambios evolutivos. Al mismo tiempo hemos venido
considerando la naturaleza de los procesos implicados en las dos formas de re-
_ solucién porque es insuficiente una descripcién global de las estructuras impli-
cadas. Esto es, seria a todas luces insuficiente quedarnos en una mera caracteri-
zacién global de las diferencias evolutivas.

Recientemente se ha propuesto (Brown, et al, 1983; Ambruster y Policastro,
1984) que los estudios instrucctonales pueden utilizarse, ademis de su objetivo
per se de inducir cambios, como fuentes de datos para especificar las diferen-
cias entre dos estados de competencia.

Por ese motivo hemos iniciado un estudio piloto de caricter instruccional con
dos grupos de nifios de diferente nivel de resolucién: nivel I, que agrupa a los
nifios que sélo tratan bien un objeto individual, pero dan respuestas egocéntri-
cas a la reproduccién de un modelo con varios objetos; nivel II, que incluye
a los nifios que son capaces de reconstruir adecuadamente cada uno de los ob-
jetos de un modelo pero que no consideran ninguna de las relaciones entte ellos;
los sujetos de ambos niveles, nueve sujetos en cada nivel, fueron estudiados en
tres condiciones:

— Condicion de autoaprendizaje: En ella se permitia a los sujetos comprobar
por si mismos y cuantas veces quisieran la visién del observador tras dar por
terminados cada uno de los intentos, lo que podia llevar a modificar su res-
puesta. Esos nifios no podian confrontar simultineamente su reproduccién con
la visién del observador; una vez que consideraban terminada su reproduccién
podian levantarse de su asiento y dirigirse a donde se encontraba el observador,
hecho esto podian rectificar su reproduccién).

— Condicion de instruccion: En ella se instruye a los nifios de forma especi-
fica, por parte de un adulto experto, en la resolucién de la tarea. El proceso
instruccional consistié en una serie ordenada de preguntas que el instructor di-
rigia al nifio y cuya funcién era orientarle hacia los aspectos relevantes del mo-
delo, inducir las operaciones oportunas, organizar la secuencia de operaciones
y promover el control del nifio de su propia actividad. La relacién entre nifio
€ instructor se plante6 como una colaboracién en la cual, si era necesario, ayu-
daba a realizar la construccién cortecta, justificando el por qué de la respuesta.
El procedimiento fue disefiado de tal manera que la colaboracién del instructor
(tanto en lo que se refiere a las preguntas como a las ayudas materiales) fue
disminuyendo progresivamente hasta desaparecer por completo en la iltima se-
sion. El objetivo de la instruccién fue ensefiar de forma directa las operaciones
especificadas en el anilisis de la tarea. .

— Condicion de interaccion: En este caso se formaron tres parejas de sujetos
compuestas por cada uno de los sujetos del nivel II asignados a esta condicién
y diferentes sujetos que habian realizado bien la tarea (nivel III). A cada pareja
se le proponia ponerse de acuerdo en la reproduccion de la perspectiva del ob-
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servador. En esta condicién el adulto no intetvenia salvo para explicarles la
situacion.

En las tres condiciones se usé el mismo modelo (tres objetos canénicos). Ca-
: da sesion implicaba la reconstruccién de las cuatro perspectivas (0°, 90°, 180°,
270°) del observador. El niimero de sesiones para todas las condiciones fue el
mismo: tres sesiones en una misma semana. Todas las sesiones fueron grabadas
en video.

Los sujetos fueron evaluados en dos momentos, inmediatamente después de
los entrenamientos y con el mismo material con el que habian sido entrenados,
y una semana después con el material de las tres montafias utilizado en el estu-
dio transversal.

Dado el caricter piloto de este estudio, sus resultados sélo serin considerados
de forma general.

Los sujetos de la primera condicién expetimental (@ntoaprendizase) mantu-
vieron el mismo tipo de reproducciones que les caracterizé durante la fase pre-
test tanto en las tres sesiones de autoaprendizaje como en las de evaluacién.
Esto ocurrid para los sujetos del nivel I y IL.

Los resultados de la condicion de szstruccién fueron diferentes: los nifios per-
tenecientes al primer nivel no mejoraron sus respuestas en ninguno de los mo-
mentos de la evaluacién y el instructor tuvo dificultades insalvables para hacer-
les entender la relacién derecha-izquierda. Los nifios pertenecientes al segundo
nivel, sin embargo, realizaron correctamente las construcciones en la primera
evaluacién pero en la segunda, una semana después, volvieron a limitarse al
tratamiento individual de los objetos.

Los tesultados de la tercera condicién #nteraccin son mis dificiles de evaluar
Esta condicién s6lo fue aplicada a nifios del segundo nivel porque la diferencia
de edad entre los nifios del primer nivel y los nifios mis capaces creaba condi-
ciones muy inadecuadas de interaccién. Adn asi, las situaciones creadas fueron
muy diferentes de unos nifios a otros. Uno se opuso rotunda y pertinazmente
a las construcciones y razones que le daba su compafiero mis capaz, de forma
que no llegaron a ningidn acuerdo. Los otros dos se limitaron, mis bien, a ma-
nifestar su conformidad con su compaiieto sin, aparentemente, sin entender
el resultado. Cuando estos nifios fueron evaluados, pudimos comprobar que
en dos de ellos no se habia dado ningiin progreso; en el tercero el progreso exis-
tio pero fue inconsistente (no lo aplicé a todas las relaciones y perspectivas).

Considerados estos datos en su conjunto y a pesar de su precariedad pueden
ser utilizados para caracterizar las diferencias entre los niveles I, II y III. Para
este fin nos encontraremos principalmente en los resultados de la condicién
autoaprendizaje y, sobre todo, en la condicién instruccién.

En lo que se refiere a la condicién instruccién, podriamos, para lo que sigue,
olvidarnos (provisionalmente, claro) de que los sujetos del nivel II «fracasaron»
una semana mis tarde en una tarea semejante a la que habia sido utilizada
durante el proceso de instruccién y atender a este hecho: todos los sujetos del
nivel II de esta condicién mientras se adaptaron al plan de resolucion inducido
durante la instruccién se comportaron como los sujetos del nivel III. (Recuérde-
se que esto ocurrid tanto cuando el instructor se lo impuso desde fuera, en una
relacién interpersonal, como cuando los propios sujetos lo hicteron suyo —lo -
que ocurrié en los tres sujetos en la tercera sesion de entrenamiento, y la
primera sesi6n de evaluacién—). Apoyandonos en este hecho, quisiéramos uti-
lizar el siguiente argumento, aunque anticipamos que es incorrecto en un as-
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pecto esencial: dado que los sujetos del nivel II se comportan como los sujetos
del nivel III si Hevan a cabo un plan de ejecucién especifico, entonces ese plan
puede considerarse como una descripcién eplausible» de las diferencias entre
los dos niveles de competencia. Si se acepta esta argumentacién quisiéramos
considerar desde ella los siguientes aspectos del proceso instruccional:

a) Los tres sujetos no tuvieron ningin problema en seguir las indicaciones
que nuestras preguntas sugetian; asi, cuando el instructor (I), que se situaba
siempre junto al nifio y compartia su mismo punto de vista, les preguntaba:
{Qué objeto estd en primer lugar para (0)?, ;Qué objeto vemos nosotros —el
(I) se referfa a la construccién inicial del niio— en primer lugar,? ;Lo vemos
igual? ;Qué tendriamos que hacer para verlo como (0)?, los nifios no manifesta-
ban ningiin problema en seguir esas sugerencias. Algo parecido ocurri6 con las
secuencias de preguntas (Qué objeto tiene (0) a su izquierda? ;Qué objeto te-
nemos nosotros a la izquierda? ¢Lo vemos igual que (0)?, aunque en este caso
fue preciso un mayor niimero de ayudas materiales en el inicio de la instruc-
cién. Esto nos permite llegar a dos conclusiones: 1) que los sujetos del nivel
I poseen las nociones bésicas que intervienen en la resolucién de la tarea, lo
que no ocurre en los sujetos del nivel I, fundamentalmente en lo que se refiere
a la noci6én derecha/izquierda. 2) que los sujetos del nivel 11, a pesar de poseer
las nociones, no las aplican, no las utilizan estratégicamente en la resolucién
de la tarea.

b) Seguramente, aunque no podemos ofrecer datos concretos, no hubiera
bastado, ni siquiera para obtener los beneficios limitados que obtuvimos, con
animar, de forma genérica, a los nifios a usar estas nociones que de hecho, co-
mo acabamos de ver, posefan de antemano. En cualquier caso, el procedimien-
to de instruccién que seguimos inclufa inducir al nifio a coordinar y secuenciar
el uso de estas nociones: las preguntas promovian siempre un orden invariante
de actividades (tratamiento individual, anilisis de la relacién delante atras, ani-
lisis de las relaciones detecha/izquierda) y el instructor progresivamente indu-
cfa al nifio a regular por si mismo ese orden. Si la magnitud del esfuerzo del
instructor es un indicador de las dificultades de los sujetos, podemos concluir
que estas dificultades en la coordinacién y secuenciacién del uso de las nocio-
nes existian.

¢) Como ya hemos comentado los sujetos de la condicién cautoaprendizaje»
no se aprovecharon de la posibilidad que les ofreciamos de contrastar su repro-
duccién de la perspectiva del observadot con la visién directa de la misma. Este
resultado no deja de ser sorprendente, parece como si estos sujetos sélo busca-
sen un rango muy limitado de evidencias al contemplar lo que el Observador
veia; lo que sugiere que su representactén de la tarea era a su vez muy limitada.
Por el contrario, al inducir a los nifios de la condicién instruccién una secuencia
ordenada de actividades simultdneamente amplizbamos su representacién de
la tarea, la meta final de la tarea. Este dltimo era acentuado porque inducia-
mos al nifio a reasegurarse de (verificar) su reproduccién antes de darla por ter-
minada. Asi que si aceptamos el argumento de partida, lo que hace diferente
a los nifios que situamos en el nivel II de los situados en el nivel III., es que
los primeros carecen de un plan-meta de resolucién en el que estd implicado
el uso estratégico de las nociones derecha/izquierda, frente/atris.

d) Aunque la labor del instructor era promover una secuencia invariante de
actividades, pudo constatarse que cuando los sujetos autorregularon la ejecu-
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cién de ese plan prescindian del orden rigido de resolucién que habiamos pro-
movido. Por ejemplo, en vez de considerar primero la parte de cada objeto que
debia ver el (0), después como se situaba para (0) cada objeto en la dimensién
frente/atris, y finalmente en la dimensién izquierda/derecha, —el orden que
nosotros induciamos— empezaban por cualquiera de los pasos y los coordina-
ban de forma mas flexible. Un comportamiento que se asemeja a la resolucién
guiada por un plan interno.

En definitiva, este estudo piloto, aqui solo esbozado, parece avalar la idea
de que son necesarias determinadas capacidades para aplicar las estrategias ne-
cesarias a la resolucidn de estas tareas. No es posible ensefiar la estrategia, sin
mids, a los nifios mis pequefios (nivel I).

Por otra parte, el tener determinadas capacidades (o nociones) no asegura
el éxito en las tareas, es necesario saberlas usar estratégicamente teniendo clara
la meta y el orden secuencial de operaciones necesarias, manteniendo la estabi-
lidad de cada una de ellas y sus relaciones con las demis (nifios del nivel II).

Antes de considerar estos estudios instruccionales, hablabamos de dos for-
mas de resolucién cualitativamente diferentes relacionadas con la edad. Una
idea que nos aproximaba a una concepcidn estructuralista de los cambios. Aho-
ra visto el anilisis de los estudios instruccionales vemos «reducida» esa diferen-
cia estructural a la adquisicién de un plan de resolucién. Un plan es por defi-
cién un conjunto organizado de medios que se ponen en juego estratégica y
flexiblemente para el logro de una meta. ¢Pero es lo mismo hablar de un cam-
bio de estructuras que de adquisicién de un plan? Reparese que en ambos casos
seguimos hablando de formas «cualitativamente» diferentes de resolver una ta-
rea, de «construir la realidad». Por eso la pregunta sigue en pie.

Hay algo que no hemos querido subrayar hasta este momento y que puede
evitarnos torpezas e ingenuidades. Veimoslo, argumentamos que si los sujetos
del nivel II llegan a rendir como los del nivel III debido a un plan de ejecucién,
ese plan define las diferencias entre los dos niveles; el problema es que no po-
demos afirmar que los sujetos del nivel III se caracterizan porque «tienen un
plan, este plan que hemos descrito, en sus cabezas», algo asi, como un paqueti-
to de procedimientos prefabricado («precompilado» como decimos ahora) para
Ser puesto en juego en cuanto, en un imprevisto dia, un psicélogo llegase a su
colegio y les plantease la tarea de las tres montaiias. Al contrario, nuestros suje-
tos del nivel III no «tenian» un plan semejante, tuvieron que construirlo, y po-
demos dar fé de que con mucho esfuerzo, para poder resolver una tarea sin du-
da extrafia a sus vidas.

Pero entonces las diferencias entre nuestros sujetos se sitdan mis bien las pro-
piedades de una mente capaz de construir «ad hoc» esas estrategias ante una
situacién nueva, que en la descripcién de sus productos especificos (los planes
de ejecucién).

Es en ese sentido en el que la explicacién del cambio es estructural, tiene
que ver con una mente que opera segiin la logica y que desde ella se ve constre-
fiida a crear procedimientos de resolucién especificos. Sin légica, entonces, po-
dremos adquirir planes (nuestros sujetos del nivel II), pero no podremos
construirlos.

Estamos, pues, ante un hecho evolutivo claro, mejor interpretado desde una
perspectiva estructural pero cuyo contenido es mejor conocido si analizamos las
estrategias implicadas en él.

Las estructuras de las que dependen las estrategias que permiten resolver es-
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tas tareas, estin en intima relacién con la edad. Los resuitados son, en este caso,
concluyentes, aunque la cronologia, obviamente no es fija.

¢Cuil es, pues, el valor de /a edad? La edad es, en primer lugar, un indice
de las capacidades que medimos —grado y tipo de descentracién espacial—
de la variable dependiente. Es también el marco temporal dentro del cual ac-
tdan determinados factores—causas o variables independientes que condicio-
nan el desarrollo de esta capacidad. Pero la estrecha relacién entre edad y pro-
cesos de descentracién espacial, relacién que creemos es universal —dado el pa-
ralelismo entre nuestros datos y los de Piaget e Inhelder, entre otros—, nos estd
indicando que los procesos subyacientes tienen una temporalidad inttinseca.
Esta temporalidad intrinseca probablemente viene determinada por procesos
madurativos y de adaptacién que acaban en la capacidad de establcer relacio-
nes de Frente-Detris e Izquierda-Derecha.

Todo lo dicho hasta aqui nos parece no sélo compatible, sino congruente con
la investigaci6n llevada a cabo por Piaget e Inhelder en 1948. Las conclusiones
de Piaget e Inhelder nos parecen esencialmente correctas si las referimos a esti-
mulos que impliquen relaciones entre objetos. Otra cosa son las generalizacio-
nes que hacen en algunos textos. Ello nos lleva a la tercera de las cuestiones
planteadas: [Tiene sentido mantener los conceptos de centracién-descentracién
espacial y, el ain mas ambiguo, de egocentrismo?

Sin duda estos términos son muy imprecisos y deben ser evitados o reformu-
lados en relacién a capacidades o deficiencias mas correctas de los nifios.

Los nifios, desde muy pequeiios, saben que las cosas se ven de diferente ma-
nera dependiendo del lugar que ocupe el observador. Otra cosa es que sean
consecuentes con ese punto de vista cuando el estimulo que se les ofrece es com-
plejo. Pero esto no es tanto porque no sepa reconocer que el observador tiene
otro punto de vista, como por incapacidad para seguir un razonamiento légico
que se imponga como necesario a las propias percepciones. Este razonamiento
l6gico solo es posible si se dan determinadas condiciones:

— reconocer que el punto de vista del observador es distinto. Esto lo hacen
los nifios desde, al menos, los tres-cuatro afios.

— haber adquirido las nociones de Frente-Detris e Izquierda-Derecha (en-
tre los 6-7 afios).

— el uso de estrategias de razonamiento adecuadas.

Desde esta perspectiva los términos centracion-descentracién son muy
imprecisos.

El término egocentrismo es aiin mis general y de significado mis difuso. Es
indudable que los nifios preescolares son en muchos sentidos egocéntricos: su
construccién del conocimiento es mis subjetiva, tienen mis dificultades para
controlar sus deseos cuando entran en conflicto con otros nifios o adultos, no
respetan las reglas de los juegos, les es mis dificil cooperar si no obtienen pro-
vecho inmediato, etc. Pero este «egocentrismo» tiene raices mucho mds amplias
y complejas, afectivas y sociales. No puede confundirse, reducirse o referirse a
una determinada forma de funcionamiento mental que determine el resto del
funcionamiento psiquico. Por otra parte, la forma en que dicho <egocentrismo»
se concreta en cada campo de actuacién del nifio es tan diversa que somos par-
tidarios de sacar este término de la literatura cientifica.
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Notas

! Objetos canénicos: los que tienen rasgos claramente diferenciados e inherentes a su propia na-
turaleza. Asi por ejemplo, un coche o un perro tienen un adelante, atrds y unos lados que el nifio
no necesita identificar previamente.

Los objetos no canénicos, una figura geométrica con brazos o las mismas montafias piagetianas,
necesitan una labor previa de identificacién-asignacién de rasgos que no son inherentes a su propia
naturaleza; por ejemplo: el fio estd en la parte de atris, ¢j. el caso de las montaias.
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Extended summary

Within a dual context, social theory of intelligence and educative interven-
tion, we have studied the process of spatial decentering (the ability to decentre
perspectives) and its relationship with the causal importance of social interaction.

The prime objective is to know the true nature of the tests of spatial decente-
ring and discover what conditions of instruction or interaction can accelerate
or change the subjects’ performance.

A group of 47 children between the ages of 4 and 13 was selected and, by
means of a transversal design, they were put through different tests (tasks with
one, two or three objects, canonic and non-canonic objects), in which they had
to reproduce the different spatial perspectives (90°, 180°, and 270°) reconstruc-
ting a new model from the original. The general level of development of these
subjects by means of various scales of WISC was also studied.

Among the most outstanding results of this study the following are of most
interest:

Only a set of objects, two at least, provide the adequate stimulus from which
Piaget and Inhelder wished to evaluate: the relationships between various ob-
jects and their transformation when there are succesive changes in perspectives.
The two objects should be placed in such a way which would imply, from all
sides, a front-back and left-right relationship.

— The type of response which seems most appropriate to measure is that
of construction, the only one which demands, with any certainty, the processes
that maintain an intrinsic relationship with the task.

— The ability to coordinate the perspectives vaties in strict relation to age:

A.- The ability to realise that the observer sees the things in another way is
already present in children of pre-school age.

B.- The ability to recognise the perspectives of the observer following the stra-
tegy «observer-referents, that is, considering only the relationship between the
observer and the stimulus. This ability is also present at an early age, but can
only successfully be applied to a single object or, more rarely, used with replies
by picture or photographs of different objects, as indicated in section 43.

C.- The ability to bear in mind the observer’s point of view following the
strategy «ego-referent», that is to say, beating in mind a whole system of rela-
tionships between the coordinates of his own point of view (bases front-back,
leftright in our tasks) and those of the obsetver, as indicated in the section de-
dicated to task analysis. This ability does not appear to be present before the
age of six to eight.

Within these coordinates, the relationship front-back is acquired first and
the number of errors is less.

From a functional point of view and in relation to the tasks which involve
various objects, the behaviour of the children usually follows the folling evolu-
tionary stages:

a.- realise that the observer sees it in a different way, but reproduces his own
point of view.

b.- realise that the observer sees it in a different way trying, unsuccessfully,
to reproduce this point of view:

— non-egocentric eIroneous constructions.

— correct constructions in the individual treatment of one or various objects.
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c- realise that the obsetver’s point of view also changes the system of rela-
tionships between the objects, but without the ability to adequately recons-
truct those relationships.

d.- reconstruction of the front-back relationship.

e.- reconstruction of the left-right relationship.

f.- reconstruction of the whole set of relationships.




