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Prólogo

Celebración de las capacidades del infante

Rebeca Puche-Navarro Ph.D1

El libro de Elda Cerchiaro es una excelente ocasión para aquellos 
que quieran saber cómo el niño pequeño descubre un mecanismo 
para resolver un problema sencillo y, además, quiera celebrarlo. Uno 
estaría tentado a considerar que si bien, dentro de los procesos in-
teligentes de la infancia, allí no empieza todo, si se puede decir que 
definitivamente ese periodo es un momento crucial. Con el estudio 
de la pequeña Lía (que empieza desde los 15 hasta sus 21 meses), 
Elda Cerchiaro ilustra la forma en que la niña hace uso de varios 
tipos de inferencias, la forma cómo entiende los problemas y visua-
liza un objetivo, y por supuesto, la manera como coordina medios 
y fines, pero también la forma como duda e incluso retrocede para 
iniciar otro camino en búsqueda de una solución. Su trabajo enri-
quece la línea de investigación instaurada con los estudios sobre las 
inferencias (Puche-Navarro, 1996, 2020; Cerchiaro y Ossa, 2024; 
Ossa y Puche-Navarro, 2010; Puche-Navarro et al., 2012), pero ahora 
toma un rumbo propio.

1. Cuando Elda Cerchiaro me pidió que hiciera el prólogo de este libro, recordé los tiempos 
cuando ella formaba parte del equipo y hacia su doctorado en el Centro de investigaciones 
en Cognición y Cultura de la Universidad del Valle. Este libro reconcilia ese espacio y la 
construcción conjunta de una mirada sobre el niño con el método microgenético de Bärbel 
Inhelder. Elda Cerchiaro, con éste y seguramente sus siguientes estudios seguirá reconstru-
yendo ese legado. 
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El rumbo elegido por la autora y desde el cual trabaja es la au-
torregulación en situación de resolución de problemas. Pero, ¿por 
qué es importante ocuparse de la autorregulación? La razón es que 
se trata de un concepto integral tanto para los estamentos en que 
trabaja la psicología, al combinar aspectos afectivos-emocionales 
y cognitivos, como respecto a las diversas orientaciones que lo uti-
lizan, dado que es un concepto coincidente desde una diversidad de 
teorías. Personalmente, creo, además, que es un concepto seductor 
que trae al primer plano el acceso a lo metacognitivo, que involu-
cra esa extraordinaria capacidad de los humanos de monitorear su 
propia actividad cognitiva y por consiguiente acceder a un cierto 
control de esta. No en balde, Peirce (2002) catalogó esta capaci-
dad como una de las maravillas de la mente humana. En efecto, 
en la medida en que la metacognición se ocupa de la capacidad de 
dar cuenta del propio funcionamiento y regulación de lo cognitivo, 
esta nos devuelve una visión de niños con esas enormes y comple-
jas capacidades.

Con un lenguaje sencillo, claro y accesible, Elda Cerchiaro hace 
hablar a las acciones de los niños que observa. Metodológicamente, 
revive el abordaje inhelderiano (Inhelder y Cellerier, 1992; Inhelder 
y de Caprona, 2007), pero en la versión dinámica que ella maneja tan 
bien, además lo hace con la belleza y empatía que deja ver el talento 
de los niños. Descripciones tales como: «moviliza la bola dentro del 
dispositivo con acciones alternadas como voltear, sacudir, acostar, 
levantar, etc., hasta sacarla por la parte de abajo» (puntaje 4) son 
evidencia de procesos inferenciales que relacionan la postura del ci-
lindro con el objetivo de sacar la bola. Posiblemente no sea el pro-
cedimiento más elegante, pero resulta eficaz mientras se halla otro. 
Por otra parte, esas observaciones, dejan en claro allí, que la niña 
monitorea la bola dentro del dispositivo, por una parte, y por otra 
ajusta su posición corporal y sus acciones sobre este, son acciones 
que dan cuenta de esos procesos autorregulatorios.

El fenómeno de la variabilidad, muy presente en la bibliografía 
sobre el funcionamiento cognitivo (Fischer y Bidell, 2006) y que 
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ocupó tanto espacio en nuestras propias investigaciones (Puche-Na-
varro, 2004; 2010) tiene una protagonista especial en Lía. Sus ac-
ciones muestran un camino de búsquedas, acertadas, unas, otras 
no tanto, con acciones que va ensayando paso a paso hasta llegar 
a una solución. Ella se comporta como una gran oportunista, como 
diría Thornton (1989), en el mejor sentido cognitivo de entender la 
oportunidad y recursos para resolver el problema planteado la. Y en 
ese escenario, la variabilidad está presente, ni el funcionamiento, ni 
el desarrollo son procesos lineales y muchos estudios dan cuenta 
de ello (Cerchiaro y Ossa, 2024; Fischer y Bidell, 2006; Ossa y Pu-
che-Navarro, 2010; Ossa et al., 2023; Puche-Navarro, 1996; 2020). 
En el tejido inferencial en el que Lía construye la comprensión de la 
tarea, las llamadas affordances del dispositivo anclan las inferencias 
inductivas, y desde allí, la niña alcanza una comprensión segmentada 
del problema. Lo interesante es que ese tejido inferencial muestra el 
paso entre comprensiones globales a segmentadas sin un orden pre-
establecido, mostrando un camino discontinuo e irregular. Mientras 
las inferencias inductivas parecían ser una condición necesaria, será 
la presencia de las inferencias relacionales, la condición suficiente, 
que le descubran el papel de los entrepaños en la circulación a través 
de los orificios, lo que complete la ecuación por decirlo así y que Lía 
acceda a un entendimiento cabal del dispositivo y del mecanismo 
estudiado. Pero el paso de la una a la otra es un proceso irregular.

El libro es perfectamente accesible a un público amplio y de ma-
nera particular a los educadores; no es una lectura exclusiva para es-
pecialistas, aunque ellos se pueden beneficiar mucho. El lector podrá 
contagiarse de esa mirada empática y profunda hacia las capacida-
des cognitivas de la infancia hasta deleitarse con ellas. Quiero llamar 
la atención sobre el inmenso trabajo y consagración que exige un 
seguimiento con el Método Microgenético Inhelderiano en su ver-
sión dinámica a lo largo de 6 meses. De entrada, aunque muy nece-
sarios, los estudios con largos seguimientos con este método son es-
casos, pero creo que el trabajo de la autora es de los pocos que cubre 
seis meses. Por otra parte, y en el nivel de la revisión bibliográfica, 
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el trabajo de la autora es ejemplar para estudiosos. El recurso de 
los cuadros analíticos no solo traza un camino generoso que invita 
a proseguir ese modelo, sino que facilita enormemente la lectura. 
Estos cuadros son un ejemplo de un proceso analítico sólido.

Finalmente, quiero insistir en el magnífico ejemplo del uso de di-
cho método en su versión dinámica. La razón es que el texto de Elda 
Cerchiaro es leal al niño, no le impone modelos externos ni finales, 
no lo ve desde edades y estándares superiores. Es un trabajo que lo 
respeta y lo enaltece captando su punto de vista, estoy convencida de 
que a Bärbel Inhelder le encantaría ver florecer su método.
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Presentación

Este libro es un intento por tender un puente entre la psicología 
del desarrollo y la educación de niños y niñas en la primera infancia. 
Un encuentro necesario para aspirar a una educación de calidad que 
favorezca el desarrollo, el aprendizaje y el bienestar de los niños2. 

Lo que la psicología muestra hoy sobre las capacidades del niño 
ha cambiado la noción que se tenía de él. Hay que decirlo, este co-
nocimiento sobre el niño es un acumulado de los aportes de auto-
res destacados de la psicología del desarrollo a lo largo de décadas 
de investigación. Este niño que conocemos ahora es un ser activo, 
agente de su desarrollo, con capacidades y habilidades que pone de 
manifiesto desde edades tempranas ante situaciones que le permi-
ten conocer, comprender y actuar en el mundo. Este conocimiento 
sobre el niño y cómo se desarrolla exigen pensar en una educación 
(temprana, inicial) desde el desarrollo: a partir de sus capacidades 
reales, esto es, de lo que conoce y puede hacer. 

Brindar a los niños lo que necesitan para alcanzar un óptimo 
desarrollo se constituye en el mayor desafío al que se enfrentan las 
sociedades actuales, no solo por el impacto que esto puede tener en 
el futuro potencial de la infancia, sino por el derecho que tienen los 
niños a vivir de manera plena e integral este momento evolutivo. Es 
claro que, a pesar de los avances logrados a través de la investigación, 
aún queda un largo camino por recorrer para lograr que todo el co-
nocimiento acumulado sobre las extraordinarias capacidades de los 
niños pueda ser puesto al servicio de su desarrollo. El hecho de asu-
mir este reto, por supuesto, tiene profundas implicaciones éticas. 

2. En adelante, al hablar de niño/s o niña/s nos estamos refiriendo a ambos. De esta manera 
se evita la repetición excesiva de las expresiones niños y niñas a lo largo del texto.



12

Autorregulación y resolución de problemas en niños. 
Aportes para la educación en la primera infancia

En esa dirección, el presente libro está dirigido a psicólogos, edu-
cadores, licenciados, padres de familia, estudiantes de carreras de 
psicología y educación y, en general, a profesionales que trabajan en 
la atención educativa de niños en sus primeros años de vida. Grosso 
modo, aborda aspectos conceptuales sobre la autorregulación (capí-
tulo 1), presenta aportes de la investigación reciente sobre el desa-
rrollo de esta y su relación con un funcionamiento adaptativo de los 
niños en diferentes contextos sociales, que sustentan la importancia 
de favorecer el desarrollo de la autorregulación, particularmente en 
la primera infancia (capítulo 2), y ofrece evidencia empírica de la 
manera cómo estos pequeños se autorregulan en la resolución de 
problemas (capítulo 3). 

Considerando que la educación temprana debe apoyarse en una 
comprensión profunda de su desarrollo, de manera que responda no 
solo a lo que los niños aprenden, sino también a cómo aprenden, se 
espera que este libro contribuya a una nueva manera de comprender 
la evolución del niño y, por esta vía, ofrecer elementos que sirvan 
como pistas en la aplicación práctica de principios derivados de la 
evidencia empírica. 

Este libro es posible gracias al respaldo de la Universidad del 
Magdalena a través del otorgamiento de un período sabático (2022-
2023), al igual que al apoyo de muchas personas, que de manera 
directa e indirecta contribuyeron a su culminación; mi agradeci-
miento a todas ellas. De manera especial, mi reconocimiento y gra-
titud a Rebeca Puche-Navarro, Mariela Orozco Hormaza y Cintia 
Rodríguez Garrido, mujeres en la psicología del desarrollo quienes 
me han contagiado de su fascinación por el estudio del desarrollo de 
los niños. Finalmente, agradezco a mi familia, la grande y la peque-
ña, por estar allí siempre brindándome su apoyo. 

Santa Marta, junio de 2025
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Capítulo 1

¿De qué hablamos cuando hablamos  
de autorregulación?

El estudio de la autorregulación: relevancia, origen y 
desarrollo del concepto

La autorregulación es sin duda uno de los conceptos más rele-
vantes para la psicología actual (Vohs y Baumeister, 2011, 2016). El 
uso del término se ha generalizado y es ampliamente variado. En un 
sentido amplio, la autorregulación se entiende como una propiedad 
de los organismos vivos, dotados de una capacidad para mantener la 
homeostasis o equilibrio. Tomado en un sentido estricto, se refiere 
a la capacidad que un individuo tiene de controlar o dirigir la aten-
ción, los pensamientos, las emociones y las acciones propias (Mc-
Clelland y Cameron, 2012). Se trata de un fenómeno intrapsíquico 
que apoya el funcionamiento cognitivo y la estabilidad emocional 
y conductual de las personas a lo largo de la vida.

El estudio de la autorregulación en psicología tiene una larga 
historia y aparece vinculado a diversos dominios: la personalidad 
(Bauer y Baumeister, 2011; Mischel y Shoda, 1995), el temperamen-
to (Eisenberg et al., 2011; Rothbart et al., 2011), la motivación (Ban-
dura,1988; Werner y Milyavskaya, 2018), la psicopatología del desa-
rrollo (Nigg, 2017; Perry et al., 2018), las emociones (Gross, 2015; 
Koole y Aldao, 2016), la memoria de trabajo (Hofmann et al., 2011), 
el aprendizaje (Pintrich, 2005; Zimmerman, 2002), la solución de 
problemas (Brown y DeLoache, 2013; Bryce y Whitebread, 2012; 
Moreno, 1995), entre otros. 
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De allí que sea un tópico destacado en subdisciplinas de la psi-
cología: del desarrollo, educativa, social, clínica, de la salud, orga-
nizacional, neuropsicología, y más allá, en psiquiatría, economía, 
sociología, neurociencias y ciencias médicas (Booth, Hennessy 
y Doyle, 2018; Nigg, 2017). No es extraño entonces encontrar mar-
cadas diferencias en las definiciones o términos utilizados, modelos 
conceptuales, contenidos y metodologías en la investigación sobre 
autorregulación. 

La extensa bibliografía sobre el tema da cuenta de una trayecto-
ria de investigación a lo largo de décadas, centrada en el desarrollo 
y funcionamiento de la autorregulación y sus aplicaciones en dife-
rentes campos de la psicología (Baumeister y Vohs, 2004; Boekaerts 
et al., 2005a; Hoyle, 2010; Schunk y Greene, 2018; Vohs y Baumeis-
ter, 2011, 2016; Zimmerman y Schunk, 2011). Tal como se muestra 
a continuación a través de algunos datos bibliométricos, la relevan-
cia del tema se refleja en la presencia de publicaciones localizadas 
en bases de datos como SCOPUS en la cual se registra un aumento 
exponencial a lo largo de más de 70 años (Figura 1).

Figura 1. Publicaciones sobre autorregulación reportadas en la 
base de datos SCOPUS en el período 1946-2022
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En un reciente ejercicio de búsqueda bibliográfica en la base de 
datos Scopus, en el que se aplicaron como motor de búsqueda las 
palabras claves «self-regulation», or «autorregulación», or «self re-
gulation» or «auto-regulación», limitadas al área de la psicología, 
arrojó como resultado 10.441 documentos entre 1946 y 2022. Al de-
finir un rango entre 2010-2022, el número se reduce a 7.807 docu-
mentos (75%), siendo precisamente estos doce años el período que 
registra el mayor incremento en la producción académica sobre el 
tema (Figura 2). 

Figura 2. Relación cantidad de documentos publicados en el 
período 1946-2022

2634; 25%

7807;75%

1946-2009
2010-2022

Total: 10441 

Fuente: elaboración propia.

Como dato de interés, en general, en el período 2010-2022 la ma-
yor producción se concentra en artículos (6.555), seguido de capítu-
los de libro (561), artículos de revisión (460) y libros (68) (Figura 3).

En el corpus de datos que arrojó la búsqueda, aparecen con una 
mayor frecuencia los términos autorregulación y autocontrol, apren-
dizaje autorregulado y motivación, regulación de las emociones, 
metacognición, funciones ejecutivas, autorregulación, salud y bien-
estar, temperamento y control esforzado (Cerchiaro-Ceballos et al., 
2025). En ese contexto la autorregulación se asocia con actividades 
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tan diversas como el ejercicio físico y la práctica de deportes, los 
hábitos alimenticios, el aprendizaje, la interacción social, el desem-
peño académico, etc. Al igual que se vincula con categorías como la 
resiliencia, el burnout, la obesidad, las conductas externalizantes, la 
salud, el bienestar y se relaciona también con poblaciones distintas 
a lo largo del ciclo vital.

Figura 3. Tipo de documento publicado sobre autorregulación en 
el período 2010-2022

Artículo 6555

Capítulo 561

Reseña 460
Libro 68

Acta 61Nota 41

Editorial 34
Errata

15
Encuesta 5

Retractado 3
Indefinido 4

Fuente: elaboración propia.

La autorregulación no es un concepto nuevo en psicología. Au-
tores como Sigmund Freud (1923/1981), Jean Piaget (1975/2005, 
1964/1975), Lev Vygotski (1978/2009) y Albert Bandura (1977/1987), 
han incorporado esta noción en sus diferentes teorías, como un me-
canismo de funcionamiento psicológico en las esferas del desarrollo 
de la personalidad, la cognición y la motivación, respectivamente. 
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Sus raíces se rastrean en las primeras elaboraciones de William 
James (1890) sobre conciencia y voluntad (Boekaerts et al., 2005b; 
Karoly, 1993), y más específicamente, en el modelo de autorregula-
ción de la cibernética de Wiener (1948), que incorpora los conceptos 
de retroalimentación, o feedback, regulación y homeostasis aplica-
dos al funcionamiento de ciertas máquinas, hoy llamadas sistemas 
inteligentes. Como es bien conocido, la cibernética (conocida como 
la disciplina de los sistemas de control) fue determinante en el inicio 
de desarrollos científicos importantes como la computación digital, 
la teoría de la información, las redes neuronales, la teoría de los ser-
vomecanismos o sistemas con retroalimentación, además de áreas 
de trabajo como la psiquiatría y la naciente psicología cognitiva en 
la segunda mitad del siglo XX (Greenwood, 2011). 

Desde la cibernética, Wiener (1948) se interesó por describir for-
malmente sistemas artificiales (máquinas o mecanismos) capaces de 
exhibir comportamientos autoorganizados propios de los organis-
mos vivos, como alcanzar una meta y responder a perturbaciones, 
desde la lógica u organización interna del sistema (Etxeberria y Bich, 
2017). Según los cibernéticos, el comportamiento orientado a una 
meta, atribuido en principio a todos los seres vivos, se manifiesta 
también en algunos dispositivos diseñados para actuar automática-
mente. En esta perspectiva, su interés se ha dirigido a explicar el 
comportamiento intencional, es decir, dirigido a metas intrínsecas 
y la autoadaptación de un sistema a través de diferentes mecanismos 
de retroalimentación que describen un proceso de autorregulación 
y control (Froese, 2016). 

Un servomecanismo es un dispositivo automático utilizado para 
controlar máquinas complejas (Best, 2001). Este dispositivo funcio-
na a partir de un circuito o bucle de retroalimentación en el cual 
existe un objetivo que cumplir, como alcanzar y mantener un valor 
estable, que se ajusta siempre al comparar las variaciones que se re-
gistren con la meta establecida, lo que permite regular la acción del 
proceso para acercarse a la meta en el paso siguiente (de Vega, 2006). 
Por efecto de la retroalimentación, un dispositivo electromecánico 
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puede entonces modificar la relación que se establece entre el input 
y el output (Thomas y de Gracia, 2008). 

El ejemplo más común de este tipo de funcionamiento es el ter-
mostato, diseñado para regular y mantener la temperatura en una 
habitación por medio de la retroalimentación. Esto lo hace a partir 
de un valor de referencia fijado por un ser humano (por ejemplo, 24 
grados), que es comparado momento a momento con la temperatu-
ra ambiente detectada, para determinar si la calefacción o refrigera-
ción no requiere ninguna acción (De Vega, 2006). De esta manera 
se establece un circuito en el que la meta (definida por los estánda-
res o valores de referencia establecidos) determina la acción, la cual 
cambia en función de las observaciones que se producen cuando se 
comparan con el propósito inicial, lo que nuevamente determina el 
curso a seguir. En caso de detectarse una discrepancia entre la meta 
y el estado actual, se inician acciones para eliminarla. Este funcio-
namiento cíclico se constituye en un mecanismo básico de control. 

Este modo de funcionamiento fue equiparado al sistema de 
procesamiento de información humano y condujo al desarrollo 
de modelos de conducta apoyados en la noción de feedback. Por 
supuesto, existe una gran diferencia entre un termostato y un ser 
humano, no obstante, los principios derivados del modelo del bucle 
de retroalimentación fueron aplicados en la explicación de fenó-
menos psicológicos como la conducta intencional y autorregulada. 
Más específicamente, estos principios se encuentran en la base de 
modelos de control en neurociencia cognitiva (Alexander y Brown, 
2011; Botvinick et al., 2001), así como en el modelo general de au-
torregulación más conocido en el campo de la psicología, el cual ha 
tenido una amplia aplicación en la investigación en psicología so-
cial, clínica y de la personalidad (Carver y Scheier, 1998; Wilkowski 
y Ferguson, 2016). 

De acuerdo con este modelo, el control de la conducta se basa 
en bucles de retroalimentación simples en el que intervienen cuatro 
elementos: 1. Una meta o estándar. 2. Información sobre el estado 
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actual del organismo con respecto a dicho estándar. 3. Monitoreo de 
conflictos o discrepancias entre la meta establecida y el estado actual 
de dicho organismo. 4. Implementación de cambios que reducen la 
discrepancia entre ambos. Cada uno de estos elementos se conectan 
entre sí a través de un circuito que se repite hasta que la discrepan-
cia entre el estado objetivo y el estado actual logra reducirse (Inzli-
cht et al., 2021). 

Según este modelo, las personas evalúan (o prueban) su estado 
en relación con un estándar que deseen alcanzar. Cuando se detecta 
una discrepancia entre el objetivo deseado y las condiciones actua-
les, las personas pueden iniciar acciones para eliminarla. Esto puede 
implicar cambiar el comportamiento, las emociones o los pensa-
mientos para alinearlos con el resultado deseado. Una vez que se 
reduce la discrepancia, el proceso de autorregulación entra en la fase 
de salida y se da por concluido (Bauer y Baumeister, 2011). En esa 
perspectiva, por medio de la retroalimentación, el sistema se regula 
a sí mismo para alcanzar metas específicas, a través del monitoreo 
permanente del estado presente en relación con el fin propuesto, lo 
que pone en marcha las acciones necesarias para lograrlo alcanzarla 
(González del Yerro, 2007).

Pese a que la figura del termostato resulta bastante simplista si 
la comparamos con un ser humano, tiene a su favor el hecho de re-
presentar una forma muy básica de comportamiento autorregulado, 
propia de sistemas computacionales. Nos ilustra un funcionamiento 
cíclico y continuo que se retroalimenta a partir de información del 
ambiente. Sin embargo, un servomecanismo como el termostato ca-
rece de autocomprensión y autorrepresentación. Esto es, capacidad 
para entenderse y representarse a sí mismo y, en consecuencia, ha-
cerse cargo de su propio funcionamiento (Demetriou, 2005). El ser 
humano, en cambio, está dotado de conciencia e intencionalidad, lo 
que le permite orientar sus acciones a logros específicos, que solo 
están presentes en los procesos autorregulatorios que llevan a cabo 
las personas (Shapiro y Schwartz, 2005). 
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Perspectivas teóricas en el estudio de la autorregulación

Dado el interés por mostrar la historia del concepto de auto-
rregulación, es importante hacer referencia a algunas perspectivas 
teóricas que han servido de marco para explicar acciones autorre-
guladas. Nos centraremos en el enfoque de procesamiento de la in-
formación, la teoría piagetiana, la teoría sociocultural de Vygotski, 
y la teoría socio-cognitiva, las cuales ponen el énfasis (de modos 
distintos) en aspectos dinámicos, cognitivos y sociales que explican 
la naturaleza de la autorregulación. No se pretende una exposición 
exhaustiva de cada una de estas, sino mostrar, en líneas generales, la 
manera como es conceptualizada la autorregulación, bajo qué me-
canismos opera, el papel que cumple, cuáles son sus fuentes, entre 
otros aspectos (Tabla 1).

La autorregulación desde el enfoque de procesamiento  
de la información.
Con el establecimiento de la psicología cognitiva, en buena parte 

inspirada en las ideas derivadas de la teoría de la información y la ci-
bernética, surge la teoría del procesamiento de información apoyada 
en la analogía mente-ordenador como un modelo de funcionamien-
to cognitivo. En el marco de esta teoría se pretendía construir y pro-
bar modelos sobre la manera como la percepción, la atención y la 
memoria operan juntos para procesar información acerca del entor-
no, razonar, tomar decisiones y resolver problemas (De Vega, 2006).

Desde esta perspectiva emerge una nueva concepción de la men-
te que incorpora las nociones de estructura de control (Newell et al., 
1958) y de plan (Miller et al., 1960) asociadas a procesos de memoria 
aplicables al sistema de procesamiento de información. Es así como 
el modelo estructural de la cognición humana, además de los tres 
almacenes encargados de guardar la información procesada (memo-
ria sensorial, operativa y a largo plazo), incorpora un sistema cen-
tral con la función de supervisar y regular estos procesos (Atkinson 
y Shiffrin, 1968). Se trata de un ordenamiento ejecutivo que permite 
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un funcionamiento flexible y eficaz en tareas diversas a través del 
ajuste de la propia actividad cognitiva y el monitoreo de sus accio-
nes (Martí, 1995). En este marco conceptual, la autorregulación es 
definida en términos de programas que utilizan rutinas ejecutivas, 
reglas, planes y estrategias que de modo general permiten al indivi-
duo regular su propia actividad (Bronson, 2000a).

Las nociones de regulación y control del funcionamiento cogni-
tivo desde esta perspectiva del procesamiento de información son 
incorporadas en modelos teóricos posteriores para explicar la me-
tacognición (Flavell, 1979), la solución de problemas (Brown y De-
Loache, 2013) y el aprendizaje (Winne, 2001). En general, estos 
modelos comparten esta estructura central y ejecutiva que moni-
torea y controla tanto la representación como la planificación, y la 
evaluación de las operaciones llevadas a cabo por el sistema cogni-
tivo (Moreno, 1995). Esta función reguladora se realiza mediante 
tres tipos de procesos: planificación (antes de la acción), monito-
reo (durante la ejecución de las acciones) y evaluación (después de 
la acción) (Brown, 1987).

En el caso, por ejemplo, de una actividad cognitiva como la so-
lución de problemas, este sistema de control, en esencia, se encarga 
de: 1. Predecir los límites de capacidad del sistema; 2. Reconocer 
el repertorio de estrategias disponibles y de su utilidad en casos 
particulares; 3. Identificar y caracterizar el problema a resolver 4. 
Planificar las estrategias apropiadas para su resolución; 5. Controlar 
y supervisar la efectividad de las estrategias utilizadas; 6. Evaluar los 
resultados alcanzados (Martí, 1995; Moreno, 1995). 

Esta autorregulación ejercida desde un control central o ejecutivo 
se asocia a la idea de una regulación consciente de los procesos cog-
nitivos, orientada por un pensamiento deliberado, intencionalmente 
planificado (Montes, 2017), que se basa en la capacidad del indivi-
duo para reflexionar sobre sus acciones y modificarlas para alcanzar 
los objetivos propuestos. Sin embargo, se sabe que los procesos au-
torregulatorios no siempre son conscientes y tampoco son siempre 
sometidos a planificación previa (Martí, 1995). Esta perspectiva deja 
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por fuera procesos que se manifiestan en funcionamientos cogniti-
vos de los cuales el individuo no tiene plena conciencia, como suele 
ocurrir en la solución de problemas en niños pequeños. 

La autorregulación en la perspectiva cognitiva de Piaget. 
Para Piaget (1992) el desarrollo de las funciones cognitivas in-

volucra procesos de autorregulación. Las nuevas estructuras de 
conocimiento que emergen en el desarrollo cognitivo del niño son 
el resultado, no solo de la experiencia (física y social) o de factores 
madurativos, sino también de una autorregulación continua y acti-
va por la vía de la equilibración. Esta equilibración, concepto cen-
tral en la teoría piagetiana, es, pues, el mecanismo que hace posible 
ese desarrollo. 

En esta perspectiva, la equilibración se establece en un juego di-
námico entre procesos de asimilación y acomodación mediante los 
cuales nueva información se incorpora al sistema cognitivo y, en 
consecuencia, las estructuras de conocimiento existentes son ajus-
tadas o modificadas en función de la nueva información asimilada. 
En este bucle asimilación-acomodación se originan desequilibrios 
o contradicciones cuando la información nueva no se ajusta a los es-
quemas de conocimiento del sujeto (asimilación) lo cual lleva a una 
búsqueda del equilibrio a través de compensaciones que desembo-
can en ajustes a su actual estructura mental o a la construcción de 
una nueva estructura (acomodación). La equilibración implica el 
restablecimiento del equilibrio al resolver el desequilibrio originado, 
mediante regulaciones que conducen a formas dinámicas de equili-
brio y dan lugar a estructuras cada vez más complejas y organizadas 
(Piaget, 1975/2005). En este sentido, Piaget destaca el carácter maxi-
mizador de las equilibraciones, en la medida que llevan a una mejora 
de las estructuras previas (Piaget, 1975/2005).

Desde el punto de vista de Piaget, la equilibración es, en lo funda-
mental, un proceso autorregulador que conduce a un nuevo equili-
brio (transitorio, provisional, cualitativamente diferente) a través de 
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sucesivos desequilibrios y reequilibraciones (Piaget, 1975//2005). Se 
trata, por lo tanto, de un balance dinámico, caracterizado por formas 
o estados sucesivos que permiten el paso de un nivel de desarrollo al 
siguiente. En otras palabras, la equilibración implica un proceso de 
naturaleza no lineal que conduce a estados transitorios en la cons-
trucción de conocimiento. 

La autorregulación toma la forma de «reacciones activas del su-
jeto a las perturbaciones exteriores, reales o anticipadas, en grados 
diversos» (Piaget, 1992, p.131). Puede entenderse entonces como 
compensaciones que el niño activamente realiza ante perturbacio-
nes cognitivas producidas por desajustes o contradicciones entre 
la realidad externa (nueva información) y los esquemas de conoci-
miento que el niño posee, como también entre esquemas o sistemas 
de esquemas (Piaget, 1992). Estas compensaciones originadas por la 
actividad del sujeto conllevan una modificación o regulación de los 
procesos cognitivos para poner fin a la perturbación. Estas regula-
ciones pueden ser de carácter retroactivo por efecto de la retroali-
mentación que los resultados de una acción previa producen y lleva 
a correcciones en las nuevas acciones, o de carácter proactivo por 
compensación anticipada de una perturbación posible en la que se 
prevé un error o acción ineficaz (Martí, 1995). 

Piaget nos presenta la autorregulación como un mecanismo (pro-
ceso) complejo, inherente a la construcción misma de conocimien-
to. Allí, resaltan dos aspectos que son de particular importancia para 
comprender las dinámicas implicadas en los procesos autorregulato-
rios asociados al funcionamiento cognitivo: 1. El carácter recursivo 
de la autorregulación, esto es, al tiempo que hace posible la creación 
de nuevos instrumentos de saber (por consiguiente, nuevas com-
prensiones), los mismos son aplicados sobre el nuevo conocimiento, 
dando lugar a estructuras cada vez más elaboradas y complejas. 2. 
El carácter constructivo de la autorregulación, en tanto, supone una 
reelaboración, reinterpretación y generación de nuevas formas de 
conocimiento a partir de la actividad del sujeto.
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La autorregulación en la perspectiva sociocultural  
de Vygotski.
Vygotski (1978/2009) sostiene la tesis de que los procesos psico-

lógicos superiores tienen su origen en procesos sociales. En esa pers-
pectiva, se considera que tanto el conocimiento como los medios 
que hacen posible la autorregulación tienen un origen social. Es de-
cir, son construidos por el niño a partir de la interacción con miem-
bros más experimentados del grupo al cual pertenece, en cuyo pro-
ceso el lenguaje y la cultura cumplen un rol preponderante. De allí la 
importancia que Vygotski otorga a los procesos interpsicológicos en 
el aprendizaje, a través de nociones como Mediación, Internalización 
y Zona de Desarrollo Próximo, que enfatizan el papel fundamental de 
los adultos en la emergencia y desarrollo de las capacidades cogniti-
vas de los niños cuando utilizan herramientas semióticas en la regu-
lación de la actividad infantil por medio de acciones de andamiaje 
(Basilio y Rodríguez, 2017).

Para Vygotski (1978/2009) el desarrollo de las funciones psicoló-
gicas superiores (memoria, pensamiento, lenguaje, incluida la auto-
rregulación) se da a partir de un proceso en el cual el niño construye 
los instrumentos psicológicos de su cultura (escritura, imágenes, no-
tación matemática, nuevas tecnologías, etc.). Pero esto el pequeño 
no lo hace solo; estas herramientas son co-construidas con el apoyo 
de los otros, e internalizadas progresivamente por él en la interac-
ción social (Bronson, 2000a). Cuando esto ocurre, el infante es capaz 
de regular deliberadamente la atención, la memoria y el pensamien-
to (Vygotski, 1978/2009). 

La noción de mediación es central en la teoría vigotskiana. Esta 
mediación se entiende en dos sentidos: a través de las personas que 
interactúan con el niño en su contexto social particular y median-
te instrumentos culturales que amplían y modifican las actividades 
realizadas con el niño (Martí, 1995). Hay muchos ejemplos de cómo, 
a lo largo de su desarrollo, los niños se benefician de esta doble me-
diación en las diversas actividades en las que participan. De manera 
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particular, esta mediación que realizan los adultos a la actividad del 
niño por medio de herramientas psicológicas o signos permite regu-
lar la conducta externamente para dar paso a un control voluntario 
y consciente por parte del niño por la vía de procesos de interna-
lización (Wertsch, 1988). La internalización es, según Vygotski, el 
mecanismo implicado en la transformación de procesos sociales en 
procesos psicológicos, es decir, en la transición del funcionamiento 
interpsicológico al intrapsicológico, por lo tanto, está en la base del 
paso de una regulación ejercida por otros a una autorregulación.

Es, entonces, gracias a la internalización que el niño hace suyos 
los instrumentos de la cultura en las acciones de acompañamiento 
que el adulto realiza a la actividad cognitiva de aquel, las cuales crean 
la zona de desarrollo próximo y lo conducen a niveles avanzados de 
desarrollo. Por supuesto, no se trata de un proceso simple de trans-
posición del plano externo a uno interno, sino, más bien, de una 
serie de transformaciones en las que se reconstruyen internamente, 
a nivel individual, los procesos interactivos en los cuales este parti-
cipa a nivel interpersonal (Vygotski, 1978/2009). De manera muy 
apropiada, Martí (1995) describe este proceso gradual en el cual el 
adulto cede el control de la actividad al propio niño, pasando por un 
momento intermedio en el que ambos comparten la regulación de 
los procesos cognitivos de resolución de una tarea en la que el niño 
realiza algunas acciones por cuenta propia que son sostenidas, guia-
das y corregidas por la otra persona. Puede decirse que este carácter 
constructivo de la autorregulación en la perspectiva de Vygotski es 
compartido por la teoría piagetiana.

Si en la teoría de Piaget la autorregulación se establece en el in-
terjuego entre desequilibrios y nuevos equilibrios que tienen lugar 
en la actividad cognitiva del niño, en la teoría de Vygotski la auto-
rregulación se establece a partir del proceso de internalización de las 
herramientas mentales y culturales que el adulto (o el otro) le ofrece, 
lo que implica el paso de una regulación externa a una regulación 
interna como una reconstrucción activa por parte del infante de los 
procesos de interacción (Martí, 1995; Moreno, 1995).
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Otro aspecto central en la teoría de Vygotski es el papel que le 
asigna a lo lingüístico en los procesos de autorregulación. Desde el 
punto de vista de este autor, este elemento, al ser el medio a través 
del cual la cultura es transmitida, se convierte en el vehículo por 
excelencia del pensamiento y de la autorregulación. Esto se mues-
tra en el hecho de que «el lenguaje que el adulto le dirige al niño 
para regular su comportamiento se relaciona más tarde con el len-
guaje que el propio niño se dirige a sí mismo para autorregularse» 
(Rodríguez et al., 2021, p. 135). Vygotski (1978/2009) sostuvo que 
inicialmente el lenguaje es utilizado por el niño para la autoexpre-
sión y la comunicación con los otros, antes de ser utilizado para 
regular el pensamiento y la acción. En este sentido, el habla privada 
(a la manera de comentarios o autoinstrucciones que el menor se 
dirige a sí mismo) que suele acompañar su actividad cognitiva, se 
constituye en un medio a través del cual tienen lugar los procesos 
autorregulatorios, en la medida que le permiten planificar y regular 
su actividad. En la perspectiva vigotskiana, esta función del habla 
privada deriva de la participación del niño infantil en la interacción 
social con otros en situaciones comunicativas diversas. Se trata, 
como sostiene Bronson (2000a) de un proceso de co-construcción 
de las herramientas para el pensamiento, el autocontrol y la solu-
ción de problemas.

La autorregulación en la perspectiva social cognitiva.
La teoría social cognitiva ofrece una visión general de la mane-

ra como la autorregulación influye en el funcionamiento humano, 
y en el aprendizaje en particular, apoyada en los planteamientos 
de Albert Bandura y Barry Zimmerman; con un énfasis en el pa-
pel de la autorregulación de la conducta bajo la influencia de fac-
tores sociales, cognitivos y motivacionales (Bandura, 1977/1987, 
1986; Zimmerman, 1989). En ese contexto, la autorregulación es 
entendida como el establecimiento de metas y la movilización de 
los esfuerzos y recursos necesarios para alcanzarlas (Bandura, 2007). 
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Cuando estas metas implican aprendizaje, se habla de un aprendiza-
je autorregulado. 

Desde la perspectiva social cognitiva, el funcionamiento humano 
implica interacciones recíprocas entre comportamientos, variables 
ambientales, cogniciones y otros factores personales (Schunk y Zim-
merman, 2003). En ese orden, la autorregulación es resultado de la 
interacción de tres factores: personales, conductuales y ambientales 
(Bandura, 1986). Los factores personales incluyen las creencias, ex-
pectativas, actitudes, afectos y conocimientos que la persona lleva 
a la situación de aprendizaje. Los factores ambientales (físicos y so-
ciales) hacen referencia a los recursos, consecuencias de las acciones, 
los compañeros, padres, profesores y entornos físicos en los cuales se 
lleva a cabo la actividad. Por último, las conductas comprenden las 
acciones individuales, decisiones y declaraciones verbales que tienen 
lugar en esta situación (Schunk y Green, 2018). La interacción de es-
tos factores se establece a través de un ciclo de retroalimentación en el 
cual los cambios que ocurren en las variables a lo largo del aprendiza-
je informan sobre los ajustes requeridos en las estrategias, creencias, 
motivación y comportamiento del sujeto hacia el logro de sus metas. 

En este marco conceptual, ser autorregulado significa ser con-
ductual, cognitiva, metacognitiva y motivacionalmente activo en 
el propio aprendizaje (Zimmerman, 2001). Esto conlleva no solo la 
habilidad conductual en el manejo de contingencias ambientales, 
sino también el conocimiento y la capacidad para implementar esta 
habilidad en contextos relevantes (Zimmerman, 2005). Este plan-
teamiento remite a la noción de agencia, referida a la capacidad de 
coordinar las habilidades de aprendizaje, la motivación y las emo-
ciones para alcanzar las metas. El sentido de agencia habilita al indi-
viduo para tomar decisiones intencionales, planificar, establecer me-
tas, y luego motivar y regular la ejecución de esos planes de acción. 
La investigación ha mostrado que una mayor capacidad de agencia 
se relaciona con una mayor autodirección y autocontrol del aprendi-
zaje y la motivación (Usher y Schunk, 2018).
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En la teoría social cognitiva, las acciones autorreguladas se ini-
cian y desarrollan como resultado de tres funciones cognitivas: la 
autoobservación, el autojuicio y la autorreacción (Bandura, 1986). 
A través de estos procesos la persona regula su conducta dirigida al 
logro de metas, mediante el automonitoreo de su progreso, la autoe-
valuación del desempeño a partir de la comparación con estándares 
o criterios establecidos y las respuestas de autosatisfacción o auto-
críticas y las creencias de autoeficacia sobre su propio desempeño 
(Schunk y Green, 2018). Estos tres procesos son cíclicos y afectan 
el desempeño futuro. Es decir, a medida que los estudiantes re-
ciben la retroalimentación de su entorno o de su propia conduc-
ta, monitorean el desempeño y hacen ajustes para alcanzar mejo-
res resultados (DiBenedetto, 2018).

De lo anterior se desprende la naturaleza cíclica de la autorre-
gulación y la importancia de la retroalimentación en el aprendizaje 
(Bandura, 1986; Zimmerman, 2005). Los aprendices autorregulados 
establecen metas y monitorean su progreso hacia ellas; responden 
a su seguimiento, así como a la retroalimentación externa, e incor-
poran esta información en sus planes para alcanzar sus objetivos, 
de manera que les lleva a desplegar mayores esfuerzos o a cambiar 
sus estrategias (Schunk y Green, 2018). El logro de metas conduce 
a establecer nuevos objetivos. 

En ese contexto, una persona aprende a autorregularse, siendo 
la instrucción a través del modelado de comportamientos el medio 
más utilizado para lograrlo, hasta el punto en que la enseñanza de 
habilidades de autorregulación se ha convertido en un objetivo edu-
cativo en muchos currículos escolares. Este aspecto marca una no-
table diferencia con la perspectiva vigotskiana, en la cual el papel 
de los procesos sociales en la autorregulación adquiere un sentido 
distinto, en tanto que la mediación del adulto no responde a un en-
trenamiento, sino que involucra la transmisión de las herramientas 
psicológicas para el pensamiento disponibles en la cultura a partir 
de la interacción social. En el primer caso, el individuo aprende de 
los otros, mientras que, en el segundo, aprende con los otros.
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Además de los factores cognitivos y sociales, la perspectiva so-
cial cognitiva destaca el papel de la motivación en la autorregula-
ción, buscando responder por qué las personas eligen autorregularse 
y perseverar en sus esfuerzos. Entre las variables motivacionales más 
relevantes se incluyen la orientación a metas, la autoeficacia, el valor 
de la tarea, el interés, las atribuciones, entre otras. Una de las más 
estudiadas ha sido la autoeficacia, definida como la creencia que un 
individuo tiene sobre su propia capacidad para organizar y llevar 
a cabo los actos que se requieren para aprender o lograr un des-
empeño óptimo (Bandura, 1986). Se ha llegado a establecer que las 
creencias de una persona sobre su eficacia personal para alcanzar 
las metas propuestas son un elemento fundamental en el comporta-
miento autorregulado, en la medida que centran su atención, inciden 
en la toma de decisiones e incrementan el esfuerzo en la resolución 
de problemas complejos y en el logro de metas desafiantes (Usher 
y Schunk, 2018; Zimmerman, 2005; Zimmerman et al., 2017).

Grosso modo, las teorías presentadas ofrecen un marco general 
para el estudio y la comprensión de la autorregulación, particular-
mente su desarrollo en los primeros años de vida. Puede decirse que 
han contribuido ampliamente al reconocimiento de diversos fac-
tores que participan en su funcionamiento: sociales y del contexto 
(interacción social, andamiaje, lenguaje), cognitivos (desequilibrios 
cognitivos) y motivacionales (creencias de autoeficacia) que actúan 
como mecanismos mediadores de la autorregulación. Sus aportes 
han llevado incluso a la formulación de modelos teóricos comple-
mentarios sobre autorregulación que se desprenden de algunas de 
estas teorías (De la Fuente et al., 2022). Esta nueva comprensión ha 
dado lugar a un sinnúmero de investigaciones centradas en la iden-
tificación de factores moduladores de la autorregulación en niños, 
que derivan en implicaciones prácticas para padres y maestros y en 
la implementación de programas para el desarrollo de la autorregu-
lación en escenarios de educación inicial (Cerchiaro-Ceballos et al., 
2025), lo que claramente conecta a la psicología del desarrollo con la 
educación de los niños.
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Tabla 1. Revisión de perspectivas teóricas sobre autorregulación

TEORÍA DEFINICIÓN MECANISMO FUENTES 

Procesamiento 
de información

La autorregulación es 
definida en términos 
de programas que 
utilizan rutinas eje-
cutivas, reglas, planes 
y estrategias que de 
modo general permiten 
al individuo regular su 
propia actividad (Bron-
son, 2000a).

Automodificación de 
los programas que el 
individuo utiliza para 
guiar su pensamiento 
y su conducta, como 
resultado del desarro-
llo biológico y de la 
experiencia. 

Interés espon-
táneo por la 
solución de 
problemas y el 
control de su 
ambiente.

Perspectiva 
Piagetiana

La autorregulación 
es un mecanismo 
(proceso) complejo y 
dinámico, inherente a 
la construcción misma 
de conocimiento. 
El desarrollo de las 
funciones cognitivas 
involucra procesos de 
autorregulación. Las 
nuevas estructuras 
de conocimiento que 
emergen en el desarro-
llo cognitivo del niño 
son el resultado, no 
solo de la experiencia 
(física y social) o de 
factores madurati-
vos, sino también de 
una autorregulación 
continua y activa por la 
vía de la equilibración 
(Piaget, 2005). 

La equilibración, 
entendida como 
autorregulación, es el 
mecanismo que hace 
posible el desarrollo 
de las funciones cog-
nitivas. La autorre-
gulación se establece 
en el interjuego 
entre desequilibrios 
y nuevos equilibrios 
que tienen lugar en 
la actividad cognitiva 
del niño.

Interés natural 
por explorar y 
crear efectos 
interesantes en 
el ambiente
La necesidad 
cognitiva de 
restablecer el 
equilibrio ante 
el conflicto 
producido por 
nueva informa-
ción que entra 
en contradic-
ción con el 
conocimiento 
previo. 
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Perspectiva  
Vigotskiana

La autorregulación, al 
igual que el pensamien-
to, tiene lugar a partir 
de procesos sociales. 
El niño progresa de la 
co-regulación asistida 
por otros a la autorre-
gulación usando las he-
rramientas adquiridas 
a través de los otros. 
El lenguaje, al ser el 
medio a través del cual 
la cultura es transmi-
tida, se convierte en el 
vehículo por excelencia 
del pensamiento y 
de la autorregulación 
(Vigotski, 2009).

La autorregulación se 
establece a partir del 
proceso de interna-
lización que el niño 
hace de las herra-
mientas mentales y 
culturales que el adul-
to (o el otro) le ofrece, 
lo que implica el paso 
de una regulación 
externa a una regu-
lación interna como 
una reconstrucción 
activa por parte del 
niño de los procesos 
de interacción (Martí, 
1995; Moreno, 1995). 

Curiosidad 
propia del niño 
y su interés 
por llegar a ser 
independiente. 

Perspectiva  
Social-cognitiva

La autorregulación es 
entendida como el es-
tablecimiento de metas 
y la movilización de los 
esfuerzos y recursos 
necesarios para alcan-
zarlas (Bandura, 2007). 
Las acciones autorregu-
ladas son el resultado 
de la autoobservación 
(automonitoreo de su 
progreso), el autojuicio 
(autoevaluación del 
desempeño) y la auto-
rreacción respuestas 
de autosatisfacción 
o autocríticas y las 
creencias de autoefi-
cacia sobre su propio 
desempeño (Bandura, 
1986; Schunk y Green, 
2018).

La autorregulación 
es resultado de la 
interacción de tres 
factores recíproca-
mente determinados: 
personales (creencias, 
expectativas, actitu-
des, conocimientos), 
conductuales (uso de 
estrategias, accio-
nes de búsqueda de 
ayuda, decisiones) y 
ambientales (aulas, 
hogares, entornos de 
trabajo) (Bandura, 
1986).

La habilidad 
percibida 
para controlar 
eventos en el 
ambiente.

Fuente: elaboración propia.
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¿Qué es la autorregulación?

Sin duda, la autorregulación es un concepto complejo, considera-
do por algunos como un constructo «difícil de definir teóricamen-
te, así como de operacionalizar empíricamente» (Boekaerts et al., 
2005b, p. 4), lo que ha propiciado una diversidad de definiciones 
apoyadas en modelos teóricos que ofrecen metáforas interpretativas 
distintas, cuyas fuentes se ubican en campos tan diversos como la 
filosofía, la cibernética, la psicología clínica, la psicología del desa-
rrollo o las neurociencias (Inzlicht et al., 2021; Karoly, 1993). Esto 
ha llevado a comparar el panorama conceptual de la autorregulación 
con un caleidoscopio (Boekaerts et al., 2005b; González del Yerro, 
2007), para denotar los múltiples enfoques teóricos y metodológi-
cos desde los cuales es abordado el estudio de esta capacidad, ofre-
ciendo cada uno una óptica distinta. A continuación, se presentan 
algunas definiciones sobre autorregulación, ofrecidas por autores 
destacados en el estudio de esta capacidad, que muestran ese calei-
doscopio conceptual al que anteriormente se hacía referencia y dan 
cuenta de la complejidad de los procesos implicados en la autorre-
gulación humana.

En un sentido amplio la autorregulación es considerada como un 
aspecto central del funcionamiento humano que facilita la búsque-
da exitosa de metas personales, por tanto, incluye una amplia gama 
de actividades relacionadas con objetivos, como decidir qué obje-
tivo perseguir, planificar cómo lograrlo, implementar estos planes, 
redireccionarlos si fuese necesario y, a veces, incluso abandonarlos 
(Inzlicht et al., 2021). Carver y Scheier (1998, 2005) definen la au-
torregulación como el proceso dinámico de determinar un estado 
final deseado (una meta) y luego tomar medidas para avanzar hacia 
él mientras se monitorea su progreso apoyado en mecanismos de 
control de retroalimentación. Para estos autores la autorregulación 
implica -primero-, procesos intencionales que llevan a la realización 
de ajustes autocorrectivos necesarios para mantenerse en el camino 
hacia el propósito planteado (inhibiendo otro impulso o evitando 
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reaccionar a perturbaciones de otras fuentes) y -segundo-, que estos 
ajustes correctivos se originan dentro de la persona. En este sentido, 
el comportamiento se entiende como un proceso continuo de mo-
verse hacia (y en ocasiones alejarse de) las metas establecidas (Carver 
y Scheier, 2011, 2016). El cambio de un objetivo trazado, atendiendo 
a la falta de condiciones posibles y necesarias para alcanzarlo, hace 
parte de la gestión de prioridades implicada en la autorregulación. 
Esto supone comprender que, en algunas circunstancias, los objeti-
vos no son alcanzables y es mejor abandonarlos.

Desde el enfoque social cognitivo, alcanzar objetivos es también 
un aspecto relevante en los procesos de autorregulación. «La auto-
rregulación se refiere a pensamientos, sentimientos y acciones auto-
generados que se planifican y se adaptan cíclicamente para el logro 
de metas personales» (Zimmerman, 2005, p. 14). En esta perspectiva 
se encuentra fuertemente vinculada a la autoeficacia, a las reacciones 
afectivas asociadas al desempeño en tareas específicas y a la motiva-
ción de la persona. Zimmerman (2005) destaca el funcionamiento 
cíclico de la autorregulación, a través de tres fases: planificación, eje-
cución y autorreflexión, que se integran a circuitos de retroalimen-
tación autorientados, determinados por las condiciones cambiantes 
de los factores personales, conductuales y ambientales involucrados. 
De esta manera se reconoce la interrelación de procesos cognitivos, 
emocionales, motivacionales y comportamentales, al mismo tiempo 
que los factores ambientales o del entorno involucrados en el funcio-
namiento de la autorregulación. 

Algunos autores utilizan el término autorregulación como equi-
valente a autocontrol: referido a la capacidad de anular tendencias, 
deseos o comportamientos automáticos; perseguir objetivos a largo 
plazo, resistiendo las tentaciones a corto plazo; y seguir las normas 
y reglas prescritas socialmente. En ese contexto, la autorregulación es 
entendida como tomar el control o dirigir el comportamiento cons-
cientemente en la dirección deseada (Bauer y Baumeister, 2011). Es 
decir, ejercer control sobre los propios procesos mentales y emo-
cionales como concentrarse y persistir en las tareas que se ejecutan, 
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resistir la tentación, manejar las emociones o mantener una solución 
en mente (Baumeister et al., 1998). Una distinción entre autorregu-
lación y autocontrol se discute más adelante en este capítulo.

Enmarcada en una perspectiva de desarrollo, Claire B. Kopp 
(1982) se refiere a la autorregulación como la habilidad que mues-
tran los niños desde temprana edad para cumplir los requerimientos 
de los cuidadores y para monitorear su conducta de acuerdo con las 
situaciones sociales en las que participan. Esta regulación autoini-
ciada del comportamiento se manifiesta en acciones como: 

Cumplir con un requerimiento, iniciar y cesar actividades 
de acuerdo con las demandas situacionales, modular la in-
tensidad, frecuencia y duración de actos verbales y motores 
en entornos sociales y educativos, así como posponer la ac-
ción sobre un objeto o meta deseada y generar un comporta-
miento socialmente aprobado en ausencia del adulto (Kopp, 
1982, pp. 199-200). 

Hacia el final del primer año de vida y hasta el segundo, cum-
plir con una solicitud que hace el adulto (por ejemplo, «no toques») 
y la inhibición autoiniciada de una acción previamente prohibida, 
suelen considerarse manifestaciones tempranas de control del com-
portamiento (Bronson, 2000a; Kopp, 1982). Un ejemplo permitirá 
ilustrar esta situación: al intentar tocar una planta, un niño de 14 
meses de edad sacude la cabeza, dice «no» y retira la mano. Esta 
forma de control supone esbozos de una evaluación de ciertas carac-
terísticas diferenciales del entorno y una comprensión básica de lo 
que es aceptable y no aceptable para los cuidadores. Este comporta-
miento no surge como resultado de una imposición de la autoridad 
del adulto que conduce a una obediencia ciega por parte del niño, 
sino como parte del establecimiento de un marco social apropiado 
para los comportamientos del niño en sus primeros años. 

En efecto, la autorregulación representa un aspecto muy impor-
tante en la socialización de los niños, dado que implica regulación 
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del comportamiento para responder a demandas particulares del 
contexto. En este sentido, Kopp (1982) destaca el papel del adulto 
o cuidador como mediador externo en la modulación de impulsos 
y emociones que guía al niño hacia acciones autoiniciadas en las 
que puede hacer uso de sus habilidades cognitivas para controlar 
su propio comportamiento. De allí la relevancia de las interacciones 
tempranas niño-adulto en el desarrollo de la capacidad del niño para 
monitorear su conducta por iniciativa propia. 

Bodrova y Leong (2008) destacan el carácter intrapsíquico y de-
liberado de la autorregulación, la definen como un mecanismo in-
terno que permite a los niños y adultos participar en comporta-
mientos conscientes, intencionales y reflexivos. La autorregulación 
involucra dos aspectos que tienen como fundamento el control de 
los propios impulsos, emociones y conductas: dejar de hacer algo 
si es necesario y hacer algo (incluso si uno no quiere hacerlo) por-
que es necesario. Como resultado, los niños autorregulados pueden 
retrasar la gratificación y suprimir sus impulsos inmediatos lo sufi-
ciente como para pensar en las posibles consecuencias de su acción 
o considerar acciones alternativas que serían más apropiadas (Bo-
drova y Leong, 2008). 

La definición que ofrece Karoly representa una búsqueda de inte-
gración de múltiples elementos que caracterizan la autorregulación:

Se refiere a aquellos procesos internos y/o transaccionales 
que permiten a un individuo guiar sus actividades dirigidas 
a objetivos a lo largo del tiempo y a través de circunstancias 
(contextos) cambiantes. La regulación implica la modulación 
del pensamiento, el afecto, el comportamiento o la atención 
a través del uso deliberado o automatizado de mecanismos es-
pecíficos y meta habilidades de apoyo. Los procesos de autorre-
gulación se inician cuando la actividad rutinaria se ve obstacu-
lizada o cuando la orientación hacia un objetivo se destaca (por 
ejemplo, la aparición de un desafío, el fracaso de los patrones de 
acción habituales, etc.) [énfasis añadido] (Karoly, 1993, p. 25).
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Dos aspectos son relevantes en la anterior definición: 1. El carác-
ter dinámico de la autorregulación, que sitúa en un espacio-tiempo 
cambiante en función del logro de objetivos; 2. Las condiciones en 
las cuales se activa la autorregulación: ante un obstáculo que impide 
alcanzar la meta o ante la presencia de un desafío en el cumplimien-
to de la meta. Estos dos elementos son de particular importancia 
en la conceptualización de solución de problemas que se presentará 
en el capítulo 2.

En la misma tendencia integracionista, otros autores caracteri-
zan la autorregulación como la capacidad de los individuos de ac-
tivar, monitorear, inhibir, persistir y adaptar de manera flexible sus 
acciones, emociones y cognición ante las señales internas, los estí-
mulos ambientales y la retroalimentación de los demás, para lograr 
metas personalmente relevantes y cumplir con las expectativas cog-
nitivas y sociales en una situación particular (Moilanen 2007; Pe-
rry et al., 2018).

Como bien se observa, no existe una definición unificada de au-
torregulación. En general, las definiciones presentadas ofrecen dis-
tintos puntos de vista sobre la autorregulación, por ejemplo, unas 
destacan el control de comportamientos como la adaptación y la 
obediencia, especialmente en edades tempranas (Bodrova y Leong, 
2008; Kopp, 1982) o el control sobre los propios procesos mentales 
y emocionales (Bauer y Baumeister, 2011), en tanto que otras cen-
tran su atención en la regulación en el logro o cumplimiento de una 
meta (Carver y Scheier, 1998, 2011, 2016; Zimmerman, 2005). 

Las definiciones varían también en función de la naturaleza y ca-
racterísticas que se le atribuyen a la autorregulación, al considerar-
la como proceso (Carver y Scheier, 1998; Karoly, 1993), capacidad 
o habilidad (Bauer y Baumeister, 2011; Kopp, 1982; Moilanen, 2007) 
o como mecanismo (Bodrova y Leong, 2008). Algunas definiciones, 
siguiendo una tendencia más actual, enfatizan la interacción dinámica 
entre factores fisiológicos, sociales y ambientales en el funcionamien-
to de la autorregulación (Moilanen, 2007; Perry et al., 2018), mien-
tras que casi todas (por no decir que todas) subrayan la integración 
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de dominios o dimensiones (atención, cognición, emoción y com-
portamiento) de la autorregulación en un sistema complejo. 

A pesar de los diversos puntos de vista que ofrecen las defini-
ciones presentadas, se observa cierto consenso sobre los siguien-
tes aspectos:

1.	 Considerar la autorregulación como un proceso sistemáti-
co del funcionamiento humano que implica establecer me-
tas personales identificando la manera de lograrlas y dirigir 
el comportamiento hacia el logro de las metas establecidas 
(Bauer y Baumeister, 2011; Carver y Scheier, 1998, 2005, 
2011, 2016; Karoly, 1993; Moilanen, 2007; Perry et al., 2018; 
Zimmerman, 2005).

2.	 El carácter multidimensional de la autorregulación, según el 
cual se reconoce la participación de componentes cognitivos, 
afectivos, motivacionales y conductuales en un sistema inte-
grado que permite a la persona ajustar sus acciones y objeti-
vos para lograr los resultados deseados en medio de condicio-
nes ambientales cambiantes (Baumeister et al., 1998; Karoly, 
1993; Moilanen, 2007; Perry et al., 2018; Zimmerman, 2005). 

3.	 Implica autoobservación y monitoreo de los comportamien-
tos durante el desempeño en tareas particulares (Kopp, 1982; 
Zimmerman, 2005).

4.	 Involucra procesos de autocontrol o control consciente, ex-
presado en términos de modulación e inhibición de compor-
tamientos socialmente aceptados, resistir la tentación, poster-
gar la gratificación, persistir en una tarea (Bauer y Baumeister, 
2011; Bodrova y Leong, 2008; Kopp, 1982; Karoly, 1993).

5.	 El sentido de agencia personal que hace referencia al poder 
o capacidad de un individuo para establecer sus propias me-
tas y ejercer un seguimiento y control sobre ellas (Zimmer-
man, 2005).

6.	 Carácter autoiniciado e intencional de la autorregulación 
(Bauer y Baumeister, 2011; Bodrova y Leong, 2008; Kopp, 1982). 
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7.	 Subyace la noción de un proceso dinámico determinado por 
los ajustes o medidas necesarias para avanzar en la consecu-
ción o logro de una meta (Carver y Scheier, 1998, 2005; Ka-
roly, 1993; Zimmerman, 2005).

8.	 El fin adaptativo de la autorregulación. 

Componentes, dimensiones y niveles de la autorregulación

La autorregulación involucra múltiples componentes que operan 
en distintos niveles y se ponen de manifiesto en el comportamiento 
que una persona muestra en distintos contextos y situaciones en las 
que participa en su vida diaria. Shanker (2010) caracteriza cinco ni-
veles de funcionamiento autorregulatorio: 

1.	 Biológico (regulación de los propios estados de excitación). 
2.	 Emocional (control y modificación de las respuestas 

emocionales). 
3.	 Cognitivo (manejo de la atención, inhibición de impulsos, ma-

nejo de la frustración, la demora, las distracciones, secuenciar 
sus pensamientos). 

4.	 Social (dominio de las reglas de comportamiento apropiado, 
co-regulación).

5.	 Metacognitivo (habilidades de pensamiento reflexivo).

En la línea que considera la autorregulación como una capacidad, 
aparece asociada a una variedad de comportamientos que se asu-
men como indicadores conductuales. Así, por ejemplo, una persona 
autorregulada es aquella capaz de subordinar las tentaciones inme-
diatas para conseguir un fin propuesto en el largo plazo, posponer el 
placer de la gratificación inmediata por recompensas tardías y tole-
rar la frustración que puede asociarse con la persistencia frente a los 
desafíos o el trabajo duro (Bauer y Baumeister, 2011). Es además una 
persona con capacidad para modular sus respuestas emocionales, 
por ejemplo, utilizando la distracción o al reevaluar una situación 
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para reducir la ansiedad (Gross, 2015), como también para hacer 
monitoreo del progreso hacia una meta, evaluar los resultados y re-
orientar las acciones si fuese necesario (Berk, 2018). 

En el caso de los niños, los comportamientos autorregulados in-
cluyen retrasar la gratificación, poder cambiar rápidamente de una 
tarea a otra, centrar la atención y controlar las propias emociones 
(Bodrova y Leong, 2006), así como inhibir, sostener y regular sus 
emociones para lograr metas (Eisenberg et al., 2004). Como se men-
cionó en párrafos anteriores, hacia el segundo año de vida una ma-
nifestación temprana de autorregulación es la inhibición de com-
portamientos ante requerimientos, solicitudes o demandas por parte 
del adulto (conocido como obediencia o cumplimiento) (Kochans-
ka et al., 2001; Kopp, 1982). De manera particular, la capacidad de 
autorregulación en niños preescolares se pone de manifiesto en los 
contextos educativos a través de comportamientos como mantener 
la atención y resistir la distracción, tomar turnos, considerar las con-
secuencias de sus acciones, persistir en tareas desafiantes e iniciar 
o cesar comportamientos que entren en conflicto con preferencias 
o impulsos inmediatos (levantar la mano para pedir la palabra en 
lugar de gritar la respuesta, escuchar a otros niños en una actividad 
grupal) (Howard et al., 2019, 2020).

Es evidente que todos estos comportamientos involucran tanto 
autorregulación de la actividad mental como el manejo de la ex-
periencia emocional, en situaciones que comprometen el logro de 
objetivos. Sin embargo, lo que se observa en la literatura científica 
sobre autorregulación es que, dependiendo de la orientación teórica 
o de la subdisciplina desde el cual se aborda, los investigadores se 
han centrado, bien en los aspectos cognitivos de la autorregulación, 
o bien en los emocionales, separando la autorregulación cognitiva 
de la autorregulación social y emocional. 

En cuanto a la autorregulación cognitiva, para DeLoache y Brown, 
(1990) comprende procesos como la planificación previa, el control 
del progreso, la evaluación del éxito, la corrección de errores, me-
diante los cuales una persona regula su cognición y sus acciones. En 
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otras palabras, se refiere a la regulación o control ejecutivo que se 
ejerce en la realización de tareas cognitivas. Se trata de procesos cog-
nitivos generales (o de dominio general) que se ponen de manifiesto 
desde temprana edad y son fundamentales en un amplio rango de 
situaciones como la resolución de problemas, la escritura, la lectura, 
etc., durante toda la vida. 

Desde la neurociencia cognitiva, la autorregulación cognitiva 
contempla el control atencional y el uso selectivo de estrategias en 
la ejecución de tareas cognitivas (o funcionamiento ejecutivo), por 
lo que involucra procesos cognitivos como la atención y la memo-
ria (Blair, 2002). La autorregulación cognitiva se muestra entonces 
en la capacidad de una persona para controlar, cambiar y dirigir la 
atención (es decir, el manejo de la atención), así como para ejercer 
control sobre los procesos cognitivos con el fin de ordenar o ejecutar 
los recursos cognitivos hacia una meta (es decir, el funcionamiento 
ejecutivo) (Matthews et al., 2014). De hecho, la resolución de pro-
blemas es una actividad cognitiva que pone en marcha este tipo de 
procesos, por lo que ha sido (y continúa siendo) utilizada como una 
medida general de autorregulación cognitiva. Véase, por ejemplo, el 
uso de la torre de Hanoi y la torre de Londres en pruebas neuropsi-
cológicas para evaluar funciones ejecutivas en sujetos de diferentes 
edades (Batista et al., 2007). 

La autorregulación emocional, también llamada regulación in-
trínseca (McRae y Gross, 2020), alude a la capacidad para modular 
y modificar respuestas emocionales y cognitivas, ante situaciones 
particulares (Vohs y Baumeister, 2011). Involucra un conjunto de 
procesos que permiten monitorear, evaluar y controlar la vivencia 
y expresión de las emociones en el logro de metas personales, de 
acuerdo con las demandas del entorno (Gross, 2015; Siegler et al., 
2017; Thompson, 1994). En el desarrollo temprano, esta capacidad 
está modulada por factores intrínsecos como la maduración de re-
des neuronales y el temperamento y por factores extrínsecos tales 
como la sensibilidad materna, los estilos de crianza y el contexto 
socioeconómico (McClelland et al., 2015).



41

Autorregulación y resolución de problemas en niños. 
Aportes para la educación en la primera infancia

La autorregulación emocional es un aspecto importante en el 
funcionamiento social y cognitivo (De Grandis et al., 2019). Se ha 
llegado a establecer que las emociones no solo son reguladas, ellas 
también regulan procesos cognitivos (Kappas, 2011), en la medida 
que ofrecen información que llega a ser relevante en el procesamien-
to de información y en la toma de decisiones. En otras palabras, son 
a la vez objeto y fuente de regulación (Nigg, 2017). Por lo tanto, las 
emociones participan en la autorregulación cognitiva dada su in-
fluencia en el procesamiento de información. Precisamente, el ca-
rácter cognitivo de la experiencia emocional es lo que la hace par-
ticularmente relevante en acciones orientadas al logro de una meta, 
como ocurre en la solución de problemas o en el aprendizaje.

Si bien estos aspectos de la autorregulación (cognitiva y socioe-
mocional), de manera general han sido divididos en ramas sepa-
radas de la investigación, funcionan de manera interdependiente. 
Desde hace algún tiempo se viene planteando una discusión alre-
dedor de esta separación de componentes en el funcionamiento de 
la autorregulación. Distintos modelos teóricos de autorregulación 
reconocen la interrelación dinámica entre componentes cognitivos, 
motivacionales, emocionales y comportamentales en el funciona-
miento autorregulado (Demetriou, 2005). La neurociencia cogniti-
va ofrece una aproximación a esta complejidad y es verla a través 
de una interacción bidireccional cognición-emoción en la que el 
control ejecutivo (del pensamiento y el comportamiento) mantiene 
una relación recíproca e interactiva con los procesos relacionados 
con el control de la emoción y la reactividad a estímulos estresores 
(Blair, 2016; Blair y Ursache, 2011; Nigg, 2017; Ursache et al., 2012). 
Se asume entonces que los niveles de funcionamiento de la autorre-
gulación se influyen mutuamente, los procesos de regulación de la 
emoción pueden interferir en el procesamiento cognitivo, pero tam-
bién ayudan a regularse entre sí a través de una actualización conti-
nua de información entre los dos niveles (Nigg, 2017). Comprender 
la naturaleza compleja de la autorregulación supone reconocer las 
interacciones múltiples entre los niveles descritos.
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Constructos relacionados con la autorregulación:  
¿son formas de autorregulación?

La diversidad de términos encontrados en la literatura científica 
relacionados con el concepto de autorregulación obliga a establecer 
algunas distinciones o precisiones conceptuales entre ellos. Concep-
tos como autocontrol, funciones ejecutivas, control esforzado, me-
tacognición y aprendizaje autorregulado, en gran medida se super-
ponen con el de autorregulación. Cabe recordar que estos conceptos 
provienen de subdisciplinas distintas (neurociencia cognitiva, psico-
logía social, de la personalidad, del desarrollo, educativa), con fuen-
tes teóricas diversas e intereses particulares de investigación, de allí 
el énfasis diferenciado en aspectos o procesos de la autorregulación. 

Autorregulación y autocontrol

En la ciencia del desarrollo el concepto de autocontrol se en-
cuentra emparentado con los conceptos de demora de la gratifica-
ción y fuerza de voluntad, control inhibitorio y control esforzado, 
que devienen de perspectivas teóricas distintas aplicadas en domi-
nios distintos del desarrollo de la autorregulación en la infancia 
(Gagne, 2017). En ese contexto, no es clara la distinción entre los 
conceptos de autorregulación y autocontrol. En algunos casos, los 
términos se usan indistintamente (Bauer y Baumeister, 2011; Moffit 
et al., 2011), mientras que en otros son considerados procesos dife-
renciados (Inzlicht et al., 2020; Kopp, 1982). 

La autorregulación se refiere al proceso más amplio de dirigir el 
propio comportamiento hacia el logro de metas, lo que implica es-
tablecerlas, monitorear su avance, y actuar de acuerdo con las metas 
propuestas (Carver y Scheier, 2011, 2016). El autocontrol es necesario 
cuando el alcance de la meta se ve obstaculizado por algún tipo de in-
terferencia ocasionada por los propios impulsos o deseos del individuo.

La autorregulación incluye procesos de control deliberados que 
se ejercen sobre las emociones, pensamientos y acciones, pero no 
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se reduce solo a estos, también comprende procesos de regulación 
automática (Nigg, 2017). Los procesos automáticos de autorregula-
ción son una especie de piloto automático del comportamiento que 
se observa en habilidades simples o muy practicadas, como cepillar-
se los dientes o conducir un automóvil, así como también en ciertos 
comportamientos más complejos en situaciones sociales cotidianas 
(Papies y Aarts, 2011). 

El autocontrol es un concepto más limitado, hace referencia 
a procesos de autorregulación deliberada y consciente; representa 
entonces una forma de autorregulación. Se trata de una serie de pro-
cesos que tienen lugar cuando las personas intentan con esfuerzo 
inhibir tendencias dominantes no deseadas o impulsos (por ejem-
plo, el deseo intenso de comer un postre con muchas calorías, en 
medio de una dieta) (Hoffman et al., 2012). De modo general, lo que 
caracteriza el autocontrol es la inhibición esforzada de impulsos, que 
incluye anular con esfuerzo los pensamientos, sentimientos y com-
portamientos no deseados (Baumeister, 2014). De allí que el auto-
control esté asociado con el clásico concepto de fuerza de voluntad 
(Kross y Mischel, 2010; Mischel y Ayduk, 2011).

Más recientemente, el concepto de autocontrol se ha ampliado 
para considerar el manejo de un conflicto (real o anticipado) entre 
dos objetivos o metas que compiten, a través de diferentes medios 
que pueden incluir o no la inhibición esforzada de impulsos. Por 
ejemplo, cuando una persona tiene que decidir entre una hambur-
guesa y una ensalada para el almuerzo, el autocontrol interviene 
para resolver el conflicto entre el objetivo a corto plazo de comer una 
comida deliciosa y el objetivo a largo plazo de mantenerse saludable 
(Inzlicht et al., 2020). 

Kopp (1982) establece una distinción entre autocontrol y autorre-
gulación en el desarrollo temprano de la capacidad autorregulatoria 
en el niño. Esta autora plantea que el autocontrol es una fase inme-
diatamente anterior a la de autorregulación; surge alrededor de los 
dos años de edad, cuando el niño muestra que es capaz de cumplir 
con las solicitudes del cuidador y monitorear su comportamiento 
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en ausencia de controles externos (Kopp, 1982). Este monitoreo im-
plica la capacidad de inhibir acciones que el niño reconoce como 
inapropiadas en un contexto o situación particular, a partir de reglas 
o convenciones que rigen el comportamiento al comer, jugar, vestir-
se, ir al supermercado, etc. Para Kopp (1982) cuando el autocontrol 
llega a ser más adaptativo y flexible, se produce la transición a la 
autorregulación. Esto ocurre hacia los tres años de edad y represen-
ta una internalización del autocontrol que permite a los niños un 
mayor de grado de flexibilidad para responder a las demandas cam-
biantes de su entorno. Por lo tanto, la distinción entre autocontrol 
y autorregulación es «una diferencia de grado, no de tipo» (Kopp 
1982, p. 207). Puede decirse, entonces, que la autorregulación es una 
consecuencia del autocontrol que permite al niño una adaptación 
flexible a las demandas situacionales propias de su contexto de desa-
rrollo (McClelland et al., 2018).

Autorregulación y control voluntario o esforzado

El estudio de la autorregulación en niños en edades tempranas 
aparece fuertemente influenciado por la investigación sobre el tem-
peramento iniciada por Mary Rothbart y sus colegas (Rothbart, 
1981; Rothbart y Derryberry, 1981). A través del análisis factorial de 
la calificación que los padres hacían sobre el temperamento de sus 
hijos, estos investigadores identificaron un factor de orden superior 
que comprendía el enfoque y el cambio de atención, el control inhi-
bitorio, la sensibilidad perceptiva y un umbral bajo para el placer, al 
que denominaron control esforzado (Rothbart et al., 2001). 

El control esforzado o voluntario es considerado una manifesta-
ción temprana de autorregulación (Whitebread, 2022), hace referen-
cia a la capacidad de inhibir, activar o cambiar (modular) la atención 
y el comportamiento de manera deliberada o voluntaria, así como 
habilidades de planificación, detección de errores e integración de 
información relevante para el comportamiento (Eisenberg et al., 
2016). Se entiende entonces como una forma de autorregulación 
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vinculada al temperamento, que involucra regulación atencional 
a través de la atención ejecutiva (control atencional) y regulación 
del comportamiento a través del control inhibitorio de conductas 
que implican procesos esforzados. El control esforzado participa no 
solo en las habilidades para enfocar voluntariamente y cambiar la 
atención según sea necesario para adaptarse a una determinada si-
tuación, sino también en el control inhibitorio y el control de activa-
ción. Esto es, la capacidad para inhibir o activar un comportamiento 
con esfuerzo cuando fuese necesario, especialmente cuando no se 
está dispuesto o no se quiere hacer, como, por ejemplo, completar 
una tarea o persistir en ella (Eisenberg et al., 2011; Kochanska et al., 
2000). Además, se asocia con procesos ejecutivos complejos como 
resolver conflictos al procesar información discordante, corregir 
errores y planificar nuevas acciones (Rothbart et al., 2011a). 

En suma, el control esforzado es un rasgo del temperamento que 
representa la tendencia a emplear el control inhibitorio para auto-
rregularse. Para algunos investigadores, este concepto se solapa con 
el de funciones ejecutivas (Nigg, 2017; Schmidt et al., 2022; Zhou et 
al., 2012). La fuerte implicación del control inhibitorio en el control 
esforzado, así como el componente de planificación y de detección 
de errores, ha hecho difícil establecer límites conceptuales y meto-
dológicos claros con el concepto de funciones ejecutivas. Se observa, 
incluso, que algunas tareas para evaluar control esforzado se super-
ponen con tareas de funcionamiento ejecutivo que exigen inhibición 
de respuestas (Schmidt et al., 2022). No obstante, investigaciones más 
recientes, interesadas en delimitar conceptual y empíricamente estos 
dos constructos, proponen la atención ejecutiva como el mecanismo 
cognitivo detrás de las capacidades de autorregulación implicadas 
en la función ejecutiva y el control esforzado (Tiego et al., 2020). 

El concepto de atención ejecutiva es central en el modelo de re-
des de atención (Posner y Petersen, 1990; Rueda et al., 2011) y hace 
referencia a una red funcional que se especializa en la detección y re-
solución de conflictos entre procesos que compiten en el curso de 
una acción (Petersen y Posner, 2012). En otras palabras, la atención 
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ejecutiva permite la regulación del comportamiento ante situacio-
nes que implican un conflicto entre respuestas dominantes, pero 
inapropiadas y acciones no dominantes, por ejemplo, la inhibición 
de recompensas inmediatas para alcanzar metas futuras (Conejero 
y Rueda, 2017). De esta manera, la atención ejecutiva cumple un 
papel fundamental en el control de la atención y el comportamiento 
dirigido a objetivos en contextos de novedad e interferencia (Cone-
jero y Rueda, 2017; Tiego et al., 2020).

En general, el control esforzado se asocia con la regulación emo-
cional, el ajuste y la socialización en los niños (Eisenberg et al., 2016; 
Eisenberg et al., 2014a). Parece guardar relación además con el au-
tocontrol en adolescentes y adultos (Atherton et al., 2020; Eisen-
berg et al., 2014b). Se ha estudiado en niños caminadores a través 
de diversas tareas que incluyen: retrasar la obtención de un premio 
o recompensa, ralentizar la actividad motora, suprimir o iniciar la 
actividad para señalar, bajar la voz y centrar la atención con esfuerzo 
(Kochanska et al., 2000). 

La capacidad de los niños de retrasar la gratificación se vincula 
también con el control esforzado. Este aspecto de la autorregulación 
ha sido ampliamente estudiado mediante el conocido paradigma del 
retraso de la gratificación. De hecho, la investigación con niños pre-
escolares basada en esta metodología ha aportado importante in-
formación sobre las condiciones y procesos que permiten el control 
esforzado (Mischel y Ayduk, 2011), mostrando que los niños logran 
superar o resistir la tentación mediante la aplicación de estrategias 
deliberadas basadas en la atención.

En la clásica tarea del malvavisco (The Marshmallow Test) (Mis-
chel, 2014), niños entre tres y cinco años eran llevados individual-
mente a una habitación donde se les mostraba un malvavisco o mas-
melo y se les planteaba que podían comerlo inmediatamente o podían 
esperar 15 minutos a que el investigador regresara y obtener así dos 
malvaviscos, en lugar de uno. El niño era dejado solo en la habitación 
frente a la golosina mientras una cámara grababa todas sus accio-
nes (Mischel y Ebbesen, 1970). Distintas adaptaciones de esta tarea 
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han sido utilizadas con niños de diferentes edades en el estudio de 
la autorregulación del comportamiento (Białecka-Pikul et al., 2018; 
Kochanska et al., 2000; Mischel et al., 1989; Mischel y Ayduk, 2011).

Ante esta tarea, los niños se enfrentan a un dilema: esperar por la 
recompensa más grande hasta que el experimentador regrese, o dis-
frutar de inmediato del premio más pequeño, lo cual les exige pro-
cesos de autorregulación que le permitan posponer la gratificación 
inmediata a cambio de una mayor, aunque demorada. A pesar de 
parecer simple y trivial, esta tarea resultó un medio muy efectivo 
para poner al descubierto las estrategias de control de la atención 
que estos niños utilizaban para resistir la tentación y esperar por una 
recompensa mayor. 

Autorregulación y funciones ejecutivas

El concepto de funciones ejecutivas surge de la neuropsicología 
clínica de adultos y de estudios del funcionamiento del lóbulo fron-
tal (Luria, 1966; Shallice y Burgess, 1991), enriquecido a partir de 
la investigación desde disciplinas como la psicología cognitiva, del 
desarrollo y de la educación, que aportan indicadores en otras po-
blaciones, y de manera particular datos sobre el desarrollo de esta 
capacidad. Desde la neurociencia cognitiva, las funciones ejecutivas 
representan el componente cognitivo de la autorregulación (Ursache 
et al., 2012). Muchas publicaciones, aunque hacen explícita la refe-
rencia a la autorregulación, en realidad presentan conceptualizacio-
nes, datos empíricos y resultados de funciones ejecutivas.

En términos generales las funciones ejecutivas son definidas 
como habilidades utilizadas para regular la información y organizar 
el pensamiento en actividades dirigidas a un objetivo (Blair, 2016; 
Ursache et al., 2012), por lo que resultan fundamentales en el fun-
cionamiento cognitivo, control emocional, comportamiento e inte-
racción social del niño (Lozano y Ostrosky, 2011). En consecuencia, 
tienen un impacto importante en su rendimiento académico y adap-
tación escolar (Rosas et al., 2017).
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Más específicamente, las funciones ejecutivas hacen referencia a la 
capacidad cognitiva que permite a un individuo plantearse una meta 
particular, generar un plan de acción, ponerlo en marcha y evaluarlo 
durante su ejecución (Santa Cruz y Rosas, 2017). Comprenden una 
serie de procesos de control cognitivo orientados a dirigir y regular 
el comportamiento, pensamientos y emociones propias y desarrollar 
respuestas complejas ante las dificultades en el logro de metas (Mo-
reno-Llanos et al., 2021). 

Son diversas las habilidades y procesos que integran las funcio-
nes ejecutivas, la importancia que se le atribuye a cada uno de estos 
varía entre los autores, sin embargo, en general se reconocen las 
siguientes características del funcionamiento ejecutivo: 1. Se trata 
de un conjunto de funciones cognitivas parcialmente independien-
tes que respaldan la acción dirigida a objetivos (Blair, 2016; Blair 
y Ursache, 2011; Diamond, 2013; Friedman y Miyake, 2017). 2. Ac-
túan de manera interrelacionada e interdependiente como un siste-
ma integrado de supervisión o control (Blair, 2016; Blair y Ursache, 
2011; Miyake y Friedman, 2012). 3. Se requieren cuando las rutinas 
automatizadas no funcionan o no son posibles por tratarse de si-
tuaciones nuevas o complejas (Blair y Ursache, 2011; Nigg, 2017). 
4. Procesos cognitivos complejos que incluye manipular dos cosas 
en la mente a la vez, razonamiento, pensamiento dirigido al futuro 
y secuencias mentales y de acción compleja (Diamond, 2013; Tira-
pu-Usárroz et al. 2017). 

En cuanto a los procesos que integran las funciones ejecutivas, 
los más estudiados y reconocidos como primordiales son: memoria 
de trabajo, flexibilidad cognitiva y control inhibitorio (Blair, 2016; 
Blair y Ursache, 2011; Diamond, 2013; Hoffman et al., 2012; Miyake 
et al., 2000). El control inhibitorio está implicado en la activación de 
información específica y la inhibición de respuestas automáticas no 
óptimas o incorrectas; la flexibilidad cognitiva, es definida como la 
capacidad de cambiar con flexibilidad el foco de atención y alternar 
entre múltiples tareas; la memoria de trabajo permite el manteni-
miento o actualización activa de la información durante un período 
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de tiempo relativamente corto (Blair y Ursache, 2011; Hoffman et 
al., 2012). Estas funciones cognitivas, en última instancia, permiten 
a una persona plantearse metas y llevarlas a cabo mediante su plani-
ficación y seguimiento, ignorando o restringiendo los pensamientos, 
comportamientos y emociones que interfieren en su consecución 
(Santa-Cruz y Rosas, 2017).

En lo fundamental, las funciones ejecutivas comprenden un con-
junto de habilidades relacionadas con un funcionamiento cognitivo 
de alto nivel, que implica recordar, resolver problemas, planificar, 
inhibir respuestas, cambiar el foco atencional, entre otros, en el mar-
co de actividades que plantean el logro de una meta. Todos estos 
procesos implican esfuerzo y control cognitivo.

Autores distintos han señalado la necesidad de esclarecer los lími-
tes conceptuales entre autorregulación y funciones ejecutivas, para 
efectos de comprender la relación entre ellos (Blair y Ursache, 2011; 
Canet-Juric et al., 2016; Hoffman et al., 2012; Nigg, 2017). Las dis-
tinciones que se han llegado a establecer entre estos dos conceptos se 
sintetizan en los siguientes aspectos: 1. Las funciones ejecutivas son 
los recursos (o si se quiere, medios o instrumentos) que hacen po-
sible a una persona autorregularse en el logro de un objetivo o meta 
propuesta (Hoffman et al., 2012). Es decir, las funciones ejecutivas 
son habilidades cognitivas necesarias para organizar la información, 
planificar y resolver problemas, y para orquestar el pensamiento y la 
acción en el comportamiento dirigido a un objetivo. Como tales, son 
aspectos de la capacidad psicológica que ayudan al individuo en la 
autorregulación y el autocontrol (Blair y Ursache, 2011). 2. La auto-
rregulación es un cambio adaptativo en el estado interno, emoción, 
pensamiento o acción, mientras que las funciones ejecutivas son un 
conjunto de capacidades cognitivas que, cuando se implementan, 
pueden permitir que se dé la autorregulación (Nigg, 2017). 3. Cada 
uno de estos recursos ejecutivos, aunque funcionan en una inte-
rrelación, son procesos relativamente autónomos que contribuyen 
de manera diferenciada en la autorregulación emocional, cognitiva 
y del comportamiento (Canet-Juric et al., 2016).
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Autorregulación y metacognición

Autorregulación y metacognición aparecen estrechamente ligados 
en la literatura científica. Sin embargo, su relación conceptual ha sido 
objeto de discusión a lo largo de varias décadas (Alexander, 2008; 
Azevedo, 2020; Dinsmore et al., 2008; Kaplan, 2008; Schunk, 2008; 
Veenman et al., 2006). Para algunos autores la autorregulación es un 
componente de la metacognición (Baker y Cerro, 2000; Brown y De-
Loache, 1978/2013), en tanto que para otros representa un concepto 
más amplio que abarca tanto el conocimiento y las habilidades meta-
cognitivas como los procesos de control y seguimiento motivacional, 
emocional y del comportamiento (Demetriou, 2005; Zimmerman, 
2000). Posiciones más actuales reconocen una relación de interde-
pendencia entre estos dos conceptos, como una especie de construc-
tos paralelos y entrelazados, aunque distintos, que se encuentran 
mutuamente implicados en el desarrollo y funcionamiento del pen-
samiento y el comportamiento humanos (Fox y Riconscente, 2008). 

En líneas generales la metacognición hace referencia a la concien-
cia que tienen los individuos de sus recursos personales en relación 
con las demandas de tareas particulares, junto con el conocimiento 
que poseen de cómo regular su participación en las tareas para opti-
mizar los procesos y resultados relacionados con las metas (Zeidner 
et al., 2005). El término metacognición es introducido por Jhon Fla-
vell (1976, 1979) a partir de estudios sobre desarrollo cognitivo, en 
los que exploró el uso de estrategias metacognitivas en tareas de me-
moria por parte de niños preescolares. Flavell (1976) se refiere a la 
metacognición como el pensar sobre el pensar, más específicamente, 
al «conocimiento que una persona tiene sobre sus propios procesos 
y productos cognitivos y al monitoreo y regulación de estos procesos 
en función del logro de un objetivo o meta» (p. 232). De esta defi-
nición se desprenden dos funciones básicas de la metacognición: el 
monitoreo de la propia actividad cognitiva y su control. 

A pesar de las diferencias existentes entre los diversos modelos de 
metacognición que se han desarrollado, en general se reconocen dos 
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componentes fundamentales de la metacognición: el conocimiento 
acerca del propio funcionamiento cognitivo y la regulación o con-
trol sobre las propias actividades cognitivas (Brown, 1987; Flavell, 
1979; Kuhn y Dean, 2004; Martí, 1995; Moshman, 2018; Schraw et 
al., 2006; Veenman et al., 2014). La metacognición alude a los co-
nocimientos sobre la propia cognición y sobre la resolución de una 
tarea específica y al uso intencional y consciente de actividades regu-
ladoras de su propia actividad (Martí, 1995).

El primer componente se refiere al conocimiento de una persona 
sobre sus procesos cognitivos y la compatibilidad entre las demandas 
que una determinada situación le plantea (por ejemplo, aprender algo 
nuevo, resolver un problema) y sus recursos disponibles para lograr-
lo. El conocimiento metacognitivo corresponde al interjuego entre 
características de la persona, de la tarea y de las estrategias (Flavell, 
1979). En otras palabras, es lo que una persona sabe acerca de sí mis-
ma (por ejemplo, sus habilidades para aprender, resolver problemas 
e identificar los factores que pueden afectar su rendimiento), lo que 
sabe sobre una tarea a la que se enfrenta (qué le plantea operacional-
mente y qué le exige en términos cognitivos) y lo que sabe sobre las 
estrategias que le permitirían resolver esa tarea con éxito de acuerdo 
con su experiencia, cuando y por qué utilizarlas. Son tres los subcom-
ponentes que hacen parte del conocimiento metacognitivo: el cono-
cimiento declarativo (saber sobre las cosas), el conocimiento proce-
dimental (saber cómo hacer las cosas) y el conocimiento condicional 
(saber por qué y cuándo) (Moshman, 2018; Mujis y Bokhove, 2020).

El segundo componente, la regulación de la cognición, compren-
de las actividades metacognitivas y los mecanismos para regular 
y supervisar el pensamiento o el propio aprendizaje. Son tres las ha-
bilidades metacognitivas ampliamente reconocidas: la planificación, 
incluye la selección de estrategias y asignación de recursos; el moni-
toreo, implica conciencia de la comprensión y el desempeño en las 
tareas; y la evaluación se refiere a la valoración de los resultados y los 
procesos regulatorios del propio aprendizaje (Brown, 1987; Efklides, 
2008; Moshman, 2018; Schraw et al., 2006; Veenman et al., 2014). 
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Estas habilidades metacognitivas, en última instancia, permiten 
aplicar el conocimiento metacognitivo en situaciones particulares.

Además del conocimiento metacognitivo y las habilidades meta-
cognitivas, se reconoce un tercer componente o faceta de la metacog-
nición: las experiencias metacognitivas, referidas a los sentimientos 
que experimenta una persona cuando se enfrenta a una tarea y proce-
sa la información relacionada con esta (Efklides, 2008, 2011; Norman 
et al., 2019; Roebers et al., 2019). Toman la forma de sentimientos 
metacognitivos (por ejemplo, el sentimiento de saber, el sentimiento 
de confianza, el sentimiento de satisfacción, como también, el senti-
miento de dificultad o incertidumbre y de esfuerzo), juicios o esti-
maciones metacognitivas y conocimiento específico de tareas en lí-
nea (Efklides, 2008). Se dice que las experiencias metacognitivas dan 
lugar a un conocimiento metacognitivo cada vez más elaborado y a 
habilidades de monitoreo más precisas, siendo el vínculo que conecta 
la autorregulación cognitiva y emocional (Efklides, 2008, 2011).

En algunos estudios se utiliza el término autorregulación meta-
cognitiva (Bakracevic et al., 2010; Schnaubert et al., 2021; Ziegler 
y Opdenakker, 2018) para referirse a un subcomponente de la au-
torregulación, que, al lado de la autorregulación motivacional, hace 
parte del aprendizaje autorregulado. Concretamente, alude a la re-
gulación metacognitiva de los procesos de aprendizaje. Esto es, la 
aplicación de estrategias metacognitivas que permite a las personas 
ejercer control sobre su comportamiento, hacer seguimiento a sus 
acciones y, de ser necesario, ajustar su desempeño para alcanzar las 
metas establecidas (Zimmerman, 2005). En consecuencia, un estu-
diante que ejerce autorregulación metacognitiva es capaz de elegir 
una estrategia de aprendizaje adecuada, evaluar su progreso y, cuan-
do sea necesario, ajustar su comportamiento o cambiar su estrategia 
(Ziegler y Opdenakker, 2018). Hablar de autorregulación metacog-
nitiva es hablar entonces de aprendizaje autorregulado. 

Si bien no existen distinciones claras entre metacognición y au-
torregulación, en una revisión hecha sobre el tema, Prather y cole-
gas (2020) señalan algunas características diferenciales entre estos 
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conceptos: 1. Tanto la metacognición como la autorregulación son 
tipos de control cognitivo (Schunk, 2008), por lo tanto, ambos invo-
lucran la planificación, el seguimiento y la evaluación de los procesos 
cognitivos implicados en la realización de tareas particulares. 2. El 
término metacognición es utilizado más frecuentemente para des-
cribir el conocimiento sobre el propio control cognitivo, que incluye 
la identificación de estrategias exitosas en el pasado, el seguimiento 
de las emociones y la autoeficacia, y la evaluación de la validez del 
conocimiento metacognitivo basado en la retroalimentación. 3. El 
término autorregulación, por su parte, se utiliza generalmente para 
referirse al proceso de ejecución del control cognitivo durante una 
tarea de aprendizaje o resolución de problemas. Por consiguiente, la 
autorregulación se enfoca en la selección de estrategias para realizar 
una tarea, monitorear la eficacia de la estrategia y el tiempo dedica-
do a la tarea, y evaluar el resultado (Prather et al., 2020). 

Asimismo, se indica también como aspecto diferencial el hecho 
de que la metacognición sirve a la regulación de la cognición. In-
vestigaciones recientes muestran que el monitoreo metacognitivo 
juega un papel causal en la autorregulación de los procesos cogni-
tivos (Rhodes, 2019), así como las habilidades metacognitivas faci-
litan la autorregulación del aprendizaje y la solución de problemas 
(Saiz-Manzanares y Valdivieso-León, 2020; Veenman et al., 2014). 
En ese sentido, la metacognición es instrumental en la autorregula-
ción cognitiva, emocional y conductual (Efklides, 2008). 

Autorregulación y aprendizaje autorregulado

Distintos autores han considerado la autorregulación y el aprendi-
zaje autorregulado como sinónimos (Schunk y Ertmer, 2005; Schunk 
y Zimmerman, 2003). Se observa, sin embargo, un interés por es-
tablecer los puntos de convergencia, así como las diferencias entre 
estos dos constructos (Kaplan, 2008; Schunk, 2008). Es evidente el 
desarrollo conceptual que ha alcanzado este tema a lo largo de varias 
décadas de investigación, con aportes que sin duda han enriquecido 
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el concepto, como es el caso del papel de variables motivacionales 
y afectivas (Boekaerts y Niemivirta, 2005; Pintrich, 2005), metacog-
nitivas y emocionales (Efklides, 2011; Efklides et al., 2018; Winne, 
2011) y del contexto a través de la participación en situaciones cola-
borativas (Hadwin et al., 2018).

El aprendizaje autorregulado se enmarca en la teoría social cogni-
tiva propuesta por Albert Bandura, quien consideró la autorregula-
ción como el proceso que permite influir en el entorno a través de la 
autoobservación, el autojuicio y la autoreacción (Bandura, 1986). En 
ese contexto, el aprendizaje autorregulado es definido como el pro-
ceso mediante el cual un estudiante activa y mantiene cogniciones, 
afectos y comportamientos de manera sistemática, orientados hacia 
el logro de sus objetivos de aprendizaje (Schunk, 2008; Zimmerman, 
2005). A esta definición subyace la noción de individuos que no solo 
se plantean metas de aprendizaje, sino que monitorean y ejercen un 
control sobre el logro de estas. En esta medida, el aprendizaje autorre-
gulado implica actividades dirigidas a objetivos que los estudiantes 
establecen, modifican y mantienen (Schunk y Zimmerman, 2003). 
Otros autores destacan en el aprendizaje autorregulado las habilida-
des de los estudiantes para comprender y controlar sus entornos de 
aprendizaje a partir del uso integrado de estrategias cognitivas, con-
trol metacognitivo y creencias motivacionales (Schraw et al., 2006).

Por definición, el aprendizaje autorregulado integra aspectos 
conductuales, cognitivos, metacognitivos, motivacionales y emo-
cionales del aprendizaje. Bajo este marco conceptual se estudian 
múltiples variables que influyen en el aprendizaje, por ejemplo, au-
toeficacia, estrategias cognitivas, habilidades metacognitivas, expe-
riencias metacognitivas, autoevaluación, desde un enfoque integral 
y holístico (Panadero, 2017). En general, las investigaciones han 
mostrado que los estudiantes autorregulados controlan su apren-
dizaje, son autoeficaces, implementan estrategias para alcanzar sus 
metas, monitorean su desempeño y evalúan sus logros. Como re-
sultado, tienden a tener un mayor rendimiento que los estudiantes 
menos autorregulados (DiBenedetto, 2018).
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A modo de síntesis, puede decirse que el aprendizaje autorregu-
lado se refiere a los procesos autorregulatorios que tienen lugar en el 
aprendizaje. Son algunas ideas básicas alrededor de este concepto: 1. 
Implica una serie de habilidades autorregulatorias (cognitivas, me-
tacognitivas, motivacionales, emocionales y conductuales) puestas 
al servicio del aprendizaje. 2. Estas habilidades se pueden enseñar 
y son altamente predictivas del éxito académico de los estudiantes. 
3. El desarrollo de estas habilidades ha llegado a convertirse en una 
meta educativa en los diferentes niveles de la educación formal. 4. El 
rol eminentemente activo que se le asigna al estudiante en su apren-
dizaje, siendo capaz de monitorear y regular su proceso en procura 
de alcanzar determinados objetivos. 5. El papel de la retroalimen-
tación cíclica entre procesos como un mecanismo que hace posible 
la autorregulación del aprendizaje. 6. La participación integrada de 
componentes para alcanzar un aprendizaje autorregulado, un com-
ponente aislado no es suficiente. Por ejemplo, un estudiante puede 
hacer un uso apropiado de estrategias cognitivas y metacognitivas 
en su aprendizaje, pero sin la motivación y el compromiso necesa-
rios no llegará a convertirse en un estudiante autorregulado.

En cuanto a las delimitaciones entre autorregulación y aprendi-
zaje autorregulado se establecen también con el concepto de meta-
cognición, dada la proximidad entre estos tres constructos, lo que 
ha sido objeto de debate entre los académicos expertos en el tema. 
Así, por ejemplo, Kaplan (2008) sugiere que la metacognición, la 
autorregulación y el aprendizaje autorregulado son tipos diferentes 
de acción autorregulada. Esto permite colocar los tres conceptos en 
un contexto más amplio en el que se podrían integrar otras formas 
de autorregulación identificadas en el comportamiento orientado al 
logro de metas. 

Del mismo modo, se ha señalado que la metacognición, la au-
torregulación y el aprendizaje autorregulado comparten un núcleo 
común que implica conciencia y acción reguladora (Azevedo, 2020; 
Dinsmore et al., 2008; Efklides, 2008; Fox y Riconscente, 2008). En 
ese sentido, son conceptos anidados que, a la manera de las muñecas 
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rusas, se encuentran contenidos uno dentro de otro y comparten 
la noción subyacente de «un matrimonio entre la autoconciencia 
y la intención de actuar» (Dinsmore et al., 2008, p. 404, la traduc-
ción es nuestra).

Tabla 2. Constructos relacionados con la autorregulación

CONSTRUCTOS DEFINICIÓN

Autocontrol

Proceso que tiene lugar cuando una persona in-
tenta con esfuerzo inhibir tendencias dominantes 
no deseadas o impulsos (Hoffman et al., 2012). 
Lo que caracteriza el autocontrol es la inhibición 
esforzada de impulsos, que incluye anular con 
esfuerzo los pensamientos, sentimientos y com-
portamientos no deseados (Baumeister, 2014).

Control voluntario 
o esforzado

Capacidad de inhibir, activar o cambiar (modu-
lar) la atención y el comportamiento de manera 
deliberada o voluntaria, así como habilidades de 
planificación, detección de errores e integración 
de información relevante para el comportamien-
to (Eisenberg et al., 2016).

Funciones  
ejecutivas

«Capacidad cognitiva que permite a un individuo 
plantearse una meta particular, generar un plan 
de acción, ponerlo en marcha y evaluarlo durante 
su ejecución» (Santa Cruz y Rosas, 2017, p. 285). 
Comprenden una serie de procesos de control 
cognitivo orientados a dirigir y regular el com-
portamiento, pensamientos y emociones pro-
pias y desarrollar respuestas complejas ante las 
dificultades en el logro de metas (Moreno-Llanos 
et al., 2021). Los procesos más estudiados que in-
tegran las funciones ejecutivas son: memoria de 
trabajo, control inhibitorio y flexibilidad cogniti-
va (Blair, 2016; Blair y Ursache, 2011; Diamond, 
2013; Hoffman et al., 2012). 
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CONSTRUCTOS DEFINICIÓN

Metacognición

Pensar sobre el pensar, más específicamente, se 
refiere al conocimiento que un individuo tiene 
sobre sus procesos cognitivos, al seguimiento y la 
regulación que hace de estos procesos orientados 
al logro de una meta (Flavell, 1976).

Aprendizaje  
Autorregulado

Proceso mediante el cual un estudiante activa y 
mantiene cogniciones, afectos y comportamien-
tos de manera sistemática, orientados hacia el 
logro de sus objetivos de aprendizaje (Schunk, 
2008; Zimmerman, 2005).

Fuente: elaboración propia.

Como se ha mencionado previamente, bajo el rótulo autorregula-
ción se incluyen conceptos como autocontrol, funciones ejecutivas, 
control esforzado, metacognición, aprendizaje autorregulado (y al-
gunos más), que no muestran límites claros entre sí. De hecho, existe 
una considerable ambigüedad y superposición de definiciones, en 
algunos casos con diferencias muy sutiles; pareciera que se refieren 
a lo mismo, pero con términos distintos (Malanchini et al., 2019). 
Todos estos constructos convergen en un punto: típicamente se con-
ceptualizan como procesos adaptativos dinámicos que respaldan el 
comportamiento dirigido a objetivos. En cualquier caso, se trata de 
conceptos que dan cuenta de formas de autorregulación. Todos ellos 
son procesos (o si se quiere, mecanismos) autorregulatorios que in-
volucran cogniciones, emociones y acciones de un individuo cuando 
se propone alcanzar un objetivo o meta, e implican control cognitivo 
e intencionalidad de la conducta. 

Algunos estudios de revisión muestran el impacto que estos 
constructos han tenido en la investigación reciente sobre autorre-
gulación, con un interés por explorar estas formas de autorregula-
ción especialmente en la infancia (Cerchiaro-Ceballos et al., 2025; 
Cole et al., 2019; Inzlicht et al., 2021; McClelland et al., 2018; Nigg, 
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2017). Los tópicos más investigados son: funciones ejecutivas, par-
ticularmente en niños preescolares, control esforzado, demora de la 
gratificación y, en menor número, atención ejecutiva y metacogni-
ción. En algunos casos, el interés se centra en las relaciones entre 
estas distintas formas de autorregulación que permitan comprender 
aspectos sobre su funcionamiento en los niños pequeños y sobre el 
papel de variables contextuales e individuales en su desarrollo (Cer-
chiaro-Ceballos et al., 2025). Los avances que ofrece la investigación 
en este sentido han permitido no solo comprender cómo se desa-
rrolla la autorregulación en los niños, sino también establecer el pa-
pel del contexto, en términos de las condiciones ambientales, físicas 
y educativas que deben rodear al niño desde sus primeros años para 
favorecer su desarrollo. 

En síntesis, la investigación reciente aporta evidencia de la mane-
ra como participa la autorregulación en el funcionamiento adapta-
tivo de los niños en sus contextos de desarrollo, al igual que sobre la 
función mediadora del adulto en ese desarrollo. De allí se desprende 
un interés por las implicaciones educativas de estos hallazgos, en 
relación con prácticas parentales y de educación inicial a favor de la 
creación de ambientes enriquecidos y estimulantes y el desarrollo de 
relaciones positivas a través de los cuales se promuevan la autono-
mía y el pensamiento crítico en los niños. 

Esta tendencia en la investigación se apoya en estudios empíri-
cos centrados en la aplicación de propuestas para el desarrollo de la 
autorregulación desde actividades incorporadas a los currículos es-
colares (Moylett, 2022; Whitebread, 2019) como también a partir de 
programas de intervención que involucran a niños, padres y maes-
tros (Baraldi et al., 2020; Dörr y Perels, 2019; Sáiz et al., 2014). Es 
precisamente allí donde se vincula la psicología del desarrollo y la 
educación, en tanto que el conocimiento producido acerca del de-
sarrollo de los niños sirve de fundamento para crear escenarios 
educativos y actividades que propician el desarrollo y el aprendiza-
je. Estos aspectos serán discutidos más ampliamente en el capítulo 
2 de este libro.
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Autorregulación en la primera infancia:  
¿por qué apoyar su desarrollo? 

La autorregulación subyace en un proceso de adaptación eficaz 
ante los desafíos que una persona enfrenta en muchos aspectos de 
su vida. Tal como se ha visto en el capítulo uno, la autorregulación 
permite al individuo mantener su atención, establecer metas, for-
mular planes y llevarlos a cabo efectivamente, suprimir respuestas 
a impulsos, manejar sus emociones y, en general, dirigir su conduc-
ta al logro de objetivos. Estos comportamientos son fundamenta-
les para un desempeño apropiado del individuo en distintos con-
textos de interacción (familia, escuela, comunidad, sociedad) y se 
constituyen en indicadores de un funcionamiento independiente, 
creativo y socialmente constructivo (Matute et al., 2008). De allí 
que el estudio de la autorregulación en la primera infancia se haya 
convertido en un asunto de primer orden en el campo de la psico-
logía y de la educación, en el que se señala la importancia de apo-
yar su desarrollo. 

A propósito de lo anterior, en este capítulo se presentan nuevos 
argumentos derivados de investigaciones recientes sobre autorregu-
lación, que indican que la calidad de los ambientes y experiencias 
ofrecidas a los niños en contextos educativos de primera infancia 
pueden influir profundamente en su desarrollo. En ese orden, se 
abordan en primer lugar aspectos centrales del desarrollo de la auto-
rregulación, su emergencia temprana y su importancia en la adapta-
ción social, el aprendizaje y el bienestar de los niños, para dar paso 
a una discusión sobre aspectos sociales y del contexto que intervienen 
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en su desarrollo. Finalmente, se señalan aspectos claves para apoyar 
el desarrollo de la autorregulación en los primeros años. 

Autorregulación en la primera infancia: ¿qué nos dice la 
investigación reciente?

Puede decirse que, en los últimos diez años, tres aspectos claves 
han orientado la investigación sobre autorregulación en la primera 
infancia: 1. Cuáles son los mecanismos subyacentes en el funcio-
namiento de la autorregulación, 2. Cómo se desarrolla y 3. Cómo 
potenciar su desarrollo. Alrededor de los mecanismos que hacen 
posible la autorregulación se han estudiado aspectos neurobiológi-
cos (desarrollo de la corteza prefrontal), predisposicionales (tem-
peramento), afectivos (apego), sociocognitivos (teoría de la mente) 
y sociales (interacciones sociales) (Cerchiaro-Ceballos et al., 2025). 
Asimismo, se ha avanzado en la comprensión de diversos factores 
asociados con el desarrollo de la autorregulación en los primeros 
años: sociales y económicos (Bates et al., 2021; Conejero y Rueda, 
2018), fisiológicos (Kahle et al., 2018; Perry et al., 2018), influen-
cia parental (Niu et al., 2019; Senehi et al., 2018) y de co-regulación 
(Stern y Hertel, 2022; Thompson et al., 2016).

En relación con el tercer aspecto, se registran investigaciones con 
un marcado interés por aspectos educativos asociados al desarrollo 
de la autorregulación y a la implementación de programas de in-
tervención para favorecerla en los niños. Teniendo como escenario 
el hogar, centros de atención temprana y preescolares, en estos es-
tudios se analiza el desempeño de los niños en tareas y situaciones 
diversas que la involucran (Białecka-Pikul et al., 2018), se indaga 
sobre el papel del adulto en su desarrollo en niños pequeños (Basi-
lio y Rodríguez, 2017; Hughes, 2019; Senehi et al., 2018) y se crean 
escenarios o situaciones que promueven el desarrollo de habilidades 
de autorregulación en la escuela y en el hogar (Dörr y Perels, 2019; 
Razza et al., 2015; Robinson et al., 2016; Solomon et al., 2018; Thie-
rry et al., 2016). 
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Buena parte de estas investigaciones utilizan diseños longitudi-
nales, con análisis de tipo correlacional a partir de datos recolec-
tados mediante reportes, escalas y cuestionarios en los que padres 
y maestros informan sobre los comportamientos que los niños ex-
hiben como indicadores de autorregulación (Colliver et al., 2022; 
Howard y Vasseleu, 2020). En otros casos, con niños menores de tres 
años, se acude a metodologías observacionales que implican el regis-
tro de situaciones educativas cotidianas tanto en el hogar como en la 
escuela, en las que participa el niño y un adulto alrededor del uso de 
objetos que le plantean un reto al niño (Basilio y Rodríguez, 2017; 
Moreno-Llanos et al., 2021; Rodríguez et al., 2021) o le proponen 
encontrar la solución de un problema de manera autónoma (Marić 
y Sakač, 2020; Stern y Hertel, 2022). 

En general, estas investigaciones arrojan resultados que señalan 
cuatro aspectos fundamentales: 

1.	 Evidencia del desarrollo temprano de la autorregulación (Ro-
dríguez et al., 2021; Whitebread, 2022).

2.	 El papel de la autorregulación (componentes cognitivo, emo-
cional, social y motivacional) en la adaptación socioemocio-
nal, el aprendizaje y el bienestar de los niños (Efklides y Mi-
sailidi, 2019; Pandey et al., 2018).

3.	 Factores de interacción social y del ambiente en la experiencia 
temprana de los niños que influyen en el desarrollo de la auto-
rregulación (Hughes, 2019; Perry, 2019).

4.	 Importancia de favorecer el desarrollo de la autorregulación 
en niños y niñas (Whitebread, 2022).

Veamos, grosso modo, lo que aportan estas investigaciones a la 
comprensión de esta capacidad.

Emergencia temprana de la autorregulación en niños

Sabemos que la autorregulación es un elemento clave en la vida 
de un niño (Bronson, 2000a; Eisenberg et al., 2011; Flavell, 2000; 
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Kopp, 1982; Shonkoff y Phillips, 2000; Whitebread, 2022). El de-
sarrollo de las habilidades de autorregulación tiene un inicio tem-
prano y continúa a lo largo de los años preescolares (Tabla 3). Así 
lo señalan estudios sobre neurobiología de la autorregulación, los 
cuales caracterizan la primera infancia como un período de rápidos 
y notables logros en el desarrollo de habilidades de autorregulación 
(Blair, 2002; Blair y Raver, 2015; Calkins, 2007; Kopp, 1982; Roth-
bart et al., 2011).

Una hipótesis que se ha planteado alrededor del desarrollo de 
la autorregulación en la primera infancia sostiene que el niño pasa 
por diferentes niveles, cada uno focalizado en funciones regulatorias 
distintas (Feldman, 2009). De esta manera, se enfrenta a diferentes 
objetivos de autorregulación en distintos momentos de su desarro-
llo. Así, por ejemplo, para los recién nacidos, el principal objetivo 
regulatorio es el control de procesos fisiológicos en el cuerpo. En el 
primer año de vida, es la regulación de las emociones. En el segundo 
año de vida, el objetivo cambia a la regulación de la atención y en los 
siguientes años preescolares, otras habilidades de autorregulación 
se desarrollan y maduran rápidamente, incluido el desarrollo de las 
funciones ejecutivas y el autocontrol. 

Investigaciones sobre desarrollo temprano muestran que, desde 
muy pequeños, los niños son capaces de adaptarse a nuevas situa-
ciones a nivel mental y conductual, modificando sus propios estados 
cognitivos, emocionales y motivacionales (Bronson, 2000a). Antes de 
los seis meses de edad se observan esbozos de una regulación emocio-
nal a través de las llamadas conductas de autoconsuelo para enfrentar 
situaciones estresantes, por ejemplo, chuparse el dedo o frotarse las 
manos, lo que permite al bebé manejar la ansiedad o temor que expe-
rimenta y le proporciona una sensación física de tranquilidad (Ekas 
et al., 2013), al igual que la auto-distracción, que consiste en apartar 
la mirada del estímulo o situación que les resulta molesta o pertur-
badora (Planalp y Braungart-Rieker, 2015; Rueda et al., 2016). Estas 
primeras formas de regulación son de carácter fisiológico, caracteri-
zadas por procesos reactivos que se asocian con la atención y con ma-
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nifestaciones conductuales del estado emocional a favor de la adapta-
ción biológica (Aldrete-Cortés et al., 2014). 

En estos primeros meses el cuidador cumple un papel decisivo 
a través de acciones que apoyan la autorregulación del niño. Por 
ejemplo, sostener y mecer al bebé le brinda calma y confort, orientar 
su atención hacia eventos o estímulos en su entorno físico o hacia 
las interacciones con el cuidador se convierten en un medio para 
manejar la estimulación sensorial. Estas son prácticas comúnmente 
utilizadas por los adultos para reducir la sensación de malestar en 
los niños pequeños y actúan como mecanismos de control externo 
ante la excitación y la angustia. Estas formas de control logran in-
ternalizarse a medida que los niños consiguen gestionar sus propios 
niveles emocionales y cognitivos (Posner y Rothbar, 2009). Habla-
mos entonces de un proceso que implica una transición gradual del 
control externo al interno, que favorece la adaptación social del niño 
y el logro de metas individuales. 

A lo largo del primer año de vida, los bebés comienzan a organi-
zar su experiencia. Esta es una de las primeras manifestaciones de un 
procesamiento cognitivo autorregulado, cuando son capaces de de-
tectar regularidades y patrones en su entorno físico y social (secuen-
cias de acciones y rutinas) y formar categorías (de sonidos, del habla, 
caras, expresiones emocionales, objetos, colores, animales), incluso 
antes de ser capaces de utilizar el lenguaje para referirse a ellos (Co-
hen y Cashon, 2006; Quinn y Eimas, 1996; Quinn, 2006). A esta edad 
también logran hacer inferencias sobre las propiedades de los obje-
tos y cómo se comportan en el mundo físico (caen, se mueven si se 
les impulsa, producen sonidos, pueden soportar otro objeto, caben 
dentro de otro, se pueden ocultar detrás o debajo de otro, etc.) (Bai-
llargeon, 2004; Hespos et al., 2016; Karmiloff-Smith, 1994). 

En efecto, en ese primer año de vida, los bebés desarrollan ex-
pectativas sobre el mundo físico y, en particular, sobre las relacio-
nes causales entre los eventos, y se sorprenden si tales expectativas 
se violan (Baillargeon et al., 2011). Son capaces de darle sentido 
a las secuencias de acción que producen un efecto (Bye et al., 2014) 
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y pueden además hacer inferencias causales acerca de los efectos de 
sus propias acciones (Piaget, 1977/1985). En el primer año de vida, 
un bebé reconoce que sacudir sus piernas provoca el movimiento de 
un sonajero adherido a ellas. Muy pronto, el bebé identifica otras co-
nexiones causales que se originan fuera de sí mismo y así comienza 
a construir una estructura conceptual en la que las integra (Kuhn, 
2012). Consecuentemente, los bebés comienzan a anticipar y a ac-
tuar de acuerdo con patrones y secuencias en rutinas cotidianas, lo 
que puede considerarse como inicios de una organización cognitiva 
que les permite alcanzar una especie de control (Bronson, 2000a). 

Durante este período se producen cambios importantes en el ce-
rebro que permiten un ejercicio más deliberado de control cognitivo 
que involucra funciones ejecutivas como la flexibilidad, la inhibición 
y la memoria de trabajo (Miyake et al., 2000). Antes de finalizar el 
primer año, un niño explora objetos de manera intencional, se com-
promete en tareas simples, se plantea objetivos como, por ejemplo, 
introducir y sacar objetos de un contenedor, abrir o cerrar cajas, en-
cajar piezas de rompecabezas o de construcción. Asimismo, desde 
esta edad los niños dan muestras de monitorear el proceso de conse-
cución de un objetivo, corregir errores y utilizar nuevos medios para 
alcanzar la meta propuesta. Trabajos de investigación más recientes 
caracterizan estas acciones que los niños antes de cumplir su primer 
año realizan en situaciones cotidianas asociadas al uso de objetos y a 
la resolución de problemas, como formas tempranas de funciona-
miento ejecutivo (Moreno-Llanos et al., 2024; Moreno-Llanos et al., 
2021; Rodríguez et al., 2021) y como formas básicas de metacogni-
ción (Goupil y Koudier, 2019).

Un poco más allá del primer año, los niños se vuelven cada vez 
más independientes y capaces de regular de manera efectiva sus pro-
pias emociones, comportamientos y acciones cognitivas (Saraç et al., 
2021). A propósito de esto, en el capítulo tres de este libro se pre-
senta evidencia sobre la manera como niños caminadores se auto-
rregulan cuando se enfrentan a la resolución de una tarea cognitiva. 
En el nivel de las interacciones sociales alrededor de los dos años 
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usan sus habilidades cognitivas para controlar intencionalmente su 
propio comportamiento, entendiendo los deseos y expectativas del 
cuidador (Kopp, 1982). Así comienzan a reconocer las demandas 
de los adultos y empiezan a regularse de acuerdo con estas deman-
das, por ejemplo, ante instrucciones simples como no tocar objetos 
atractivos o peligrosos. 

Según Kopp (1982), entre los 12 y 18 meses, los niños desarro-
llan la capacidad de reconocer las necesidades y el control social, lo 
que les permite iniciar, mantener y detener conductas y seguir ins-
trucciones y solicitudes del cuidador. Alrededor de los dos años dan 
muestras de autocontrol, que incluye además la capacidad de retra-
sar los impulsos y comenzar a controlar la conducta, incluso en au-
sencia de monitores externos. Claramente, a los 36 meses, los niños 
comienzan a ser capaces de autorregularse o flexibilizar sus procesos 
de control para satisfacer las demandas situacionales cambiantes. 
Como se ha señalado previamente en el capítulo 1, cumplir con las 
solicitudes de los cuidadores es una forma típica de autorregulación 
temprana porque requiere la capacidad de iniciar, detener o ajustar 
el comportamiento de acuerdo con las normas de los padres.

Posteriormente, durante los años preescolares, los niños comien-
zan a enfrentar desafíos en el ejercicio de sus competencias cogni-
tivas, emocionales y sociales. Su actividad cognitiva llega a ser más 
autocontrolada, más organizada y dirigida a metas, muestran mayor 
persistencia y mayor capacidad para llevar a cabo acciones planifica-
das. Además, se muestran más capaces de controlar la atención y re-
sistir la distracción, al igual que usar estrategias más elaboradas en la 
resolución de problemas. La capacidad para monitorear su progreso 
en tareas que conllevan alcanzar un objetivo llega a ser más evidente, 
como también lo es su capacidad para elegir tareas adecuadas a su 
propio nivel de habilidad (Bronson, 2000a; Whitebread, 2022). Asi-
mismo, el desarrollo de una «teoría de la mente», es decir, la com-
prensión que el niño en estas edades hace de que otros individuos 
tienen una mente como él y pueden tener deseos, expectativas, ideas 
y emociones distintas a las suyas, le permite experimentar empatía, 
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ser solidario, cooperar con otros y, en general, establecer relaciones 
positivas con compañeros y adultos. 

En general, en estos años los niños empiezan a mostrar control 
de conductas impulsivas, aprenden a comunicarse e interactuar con 
otros a través del juego, adquieren la capacidad de comprender es-
tados mentales, pensamientos y emociones propios y ajenos, apren-
den a seguir reglas que los adultos establecen, se vuelven capaces de 
retrasar la gratificación y desarrollan habilidades para resolver con-
flictos y gestionar sus propias emociones y las de los demás (Efklides 
y Misailidi, 2019). Comportamientos que son fundamentales para 
tener éxito en situaciones sociales y de aprendizaje. Es importante 
precisar que ser autorregulado no significa lo que convencionalmen-
te se entiende por un estudiante «bueno» y bien educado, se trata 
más bien de un individuo que es capaz de organizarse mental y emo-
cionalmente en relación con el logro de sus metas.

Tabla 3. Desarrollo temprano de la autorregulación (Adaptado de 
Bronson, 2000a; Kopp, 1982; Whitebread, 2022)

Edades Autorregulación cognitiva Autorregulación emocional

De 0 a 
12 meses

Centra su atención en personas, 
objetos y actividades propias 
(alcanzar y agarrar, explorar 
objetos).
Advierte regularidades y no-
vedades en el entorno físico y 
social.
Comienza a formar categorías. 
Comienza a participar y a antici-
par rutinas
en interacción con personas y 
objetos.
Nota el efecto de sus propias 
acciones sobre las personas y los 
objetos.

Puede regular los ciclos de exci-
tación y de sueño-vigilia. 

Se muestra receptivo y sensible 
a la interacción con otros. 

Intenta influir en los demás.

Participa en rutinas simples y es 
capaz de anticiparlas.

Reacciona a las expresiones 
emocionales de otras personas. 
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Edades Autorregulación cognitiva Autorregulación emocional

De 12 a 
36 meses

Muestra preferencia por rutinas 
conocidas y se resiste al cambio.

De manera más intencional es 
capaz de escoger una meta y los 
medios para alcanzarla. 

Realiza acciones orientadas al 
logro de una meta y comienza a 
monitorear su progreso hacia la 
meta.

Detecta errores en actividades 
dirigidas a un objetivo y los 
corrige.

Incrementa el uso de estrategias 
para alcanzar una meta. 

Manifiesta organización cog-
nitiva en tareas como aparear, 
ordenar y clasificar objetos. 

Mejora su autocontrol. 

Aumenta su capacidad para 
cumplir con requerimientos por 
parte de los adultos, de acuerdo 
con las demandas situacionales.

Mayor asertividad y autonomía. 

Muestra interés por los senti-
mientos de las otras personas. 

Muestra conductas espontáneas 
de ayudar, compartir y consolar. 

Cada vez más consciente de las 
normas de los adultos y muestra 
inseguridad o angustia cuando 
se infringen.

Mayor capacidad para inhibir 
actos prohibidos y/o retrasarlos 
por solicitud del adulto. 

De 3 a 6 
años

Es capaz de participar en una va-
riedad de actividades cognitivas.

Mayor capacidad para realizar 
actividades que conllevan se-
cuencia de pasos (planificación).

Muestra mayor control de la 
atención y capacidad para resis-
tir la distracción.

Mayor capacidad para controlar 
las emociones, seguir reglas 
e inhibir comportamientos 
prohibidos.

Necesita menor apoyo y guía del 
adulto para mantener el control.

Más capaz de usar el lenguaje 
como medio para regular su 
comportamiento e influir en los 
otros. 

Mayor interés y aceptación de 
los pares, asociado a mayor 
autorregulación en las interac-
ciones con sus compañeros.

Mayor capacidad en el uso de 
estrategias más eficaces en la 
interacción con otros.
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Edades Autorregulación cognitiva Autorregulación emocional

De 3 a 6 
años

Utiliza estrategias de resolución 
de problemas más elaboradas. 

Mayor capacidad para monito-
rear su progreso en tareas que 
conllevan alcanzar un objetivo. 

Elige realizar tareas adecuadas a 
su propio nivel de habilidad.

Se involucra en juegos dramáti-
cos de roles y reglas.

Comienza a referirse a los 
estados mentales propios y de 
los demás.

Mayor comprensión de los sen-
timientos de otras personas. 

Muestra intencionalmente 
comportamientos de ayudar, 
compartir y consolar

Capaz de usar reglas internali-
zadas, estrategias y planes para 
guiar la conducta. 

Muestra de manera más consis-
tente actitudes y comportamien-
tos prosociales de acuerdo con 
reglas y valores sociales.

Fuente: elaboración propia.

La autorregulación en la adaptación socioemocional, el 
aprendizaje y el bienestar de los niños

En el contexto de la educación inicial la autorregulación es consi-
derada una habilidad esencial para la vida del siglo XXI, que apoya 
distintos aspectos relacionados con el aprendizaje, la vida social y el 
bienestar de los niños, con un impacto positivo en las oportunidades 
de vida más allá de la infancia (Barbour, 2019; Colliver et al., 2022; 
Moylett, 2022). Este reconocimiento se basa en la evidencia aporta-
da sobre la influencia de la autorregulación en diversas esferas de la 
vida de los niños: en los hábitos alimenticios (Hughes et al., 2015; 
Miller et al., 2016; Power et al., 2016), la salud física (Bub et al., 2016; 
Robinson et al., 2016), la preparación para la escuela (Brandes-Ai-
tken et al., 2019; Lonigan et al., 2017), entre otras. 
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Las habilidades de autorregulación en la primera infancia predi-
cen la salud mental o física, el aprendizaje, el rendimiento académi-
co y las habilidades sociales en años posteriores (Dollar et al., 2022; 
Howard y Vasseleu, 2020; Li-Grining et al., 2023; Moffit et al., 2011; 
Perry et al., 2018; Robson et al., 2020). Se ha llegado a establecer 
que, desde la primera infancia, múltiples aspectos de la autorregu-
lación se asocian con mejores resultados académicos y socioemo-
cionales, incluidos niveles más altos de rendimiento escolar, menos 
conductas problemáticas y niveles más bajos de ansiedad y depre-
sión (Blair y Razza, 2007). Además, se reportan correlaciones entre 
la capacidad de autorregulación y la expresión de comportamientos 
prosociales (Willis, 2016) y, en general, de una relación cercana con 
padres, maestros y compañeros (Bodrova y Leong, 2006; Saraç et 
al., 2021). Asimismo, diversos estudios han mostrado que, en áreas 
como matemáticas, lectura, escritura, razonamiento y solución de 
problemas, las habilidades de autorregulación son fundamentales 
(McClelland et al., 2018; Rosas et al., 2017; Whitebread, 2022). 

Es claro que muchas de las actividades que los niños realizan 
en la escuela requieren de la autorregulación. En el preescolar, por 
ejemplo, esto incluye iniciar y terminar actividades, tomar decisio-
nes acerca de qué jugar, donde y con quién hacerlo, respetar turnos, 
sostener la atención, evitar la distracción, plantearse metas y retos, 
entre otras (Moylett, 2022). Se ha encontrado que un nivel alto de 
autorregulación en los años preescolares permite a los niños ser ca-
paces de hacer frente a la escuela y lograr un buen comienzo en el 
aprendizaje de la lectura y las matemáticas, hacer amigos y mantener 
amistades, convertirse en aprendices eficaces y disfrutar de un buen 
nivel de rendimiento académico en el corto y largo plazo, desarro-
llar un alto nivel de autoeficacia, es decir, la creencia de que pueden 
aprender, entender, resolver un problema o desarrollar una habilidad 
si se esfuerzan y perseveran, así como alcanzar niveles adecuados de 
bienestar emocional (Whitebread, 2019). Estos resultados señalan la 
importancia de promover la autorregulación en la primera infancia 
como una manera de asegurar el éxito escolar a largo plazo.
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Figura 4. Dominios asociados con la autorregulación en la 
primera infancia 

Fuente: elaboración propia a partir de draw.io.

Factores contextuales y sociales en el desarrollo  
de la autorregulación 

En la investigación reciente sobre autorregulación en niños se re-
conoce la importancia de los contextos de desarrollo, en particular 
de los microsistemas en los que participan (Bronfenbrenner, 1987). 
De allí el interés creciente por factores contextuales y sociales que se 
asocian con su desarrollo en los primeros años, entre los cuales se 
destaca el papel del adulto en relación con las pautas de crianza, la 
interacción social y las experiencias tempranas en las que participan 
los niños. En general, se señala el efecto positivo de interacciones 
sociales enriquecidas y experiencias tempranas significativas de los 
niños en el desarrollo de la autorregulación (Barbour, 2019; Hughes, 
2019; Perry, 2019). 
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Una tendencia que se perfila en ese campo de investigación en los 
últimos años se centra en aspectos relacionados con la paternidad 
(estilos parentales, uso de lenguaje mentalista), características de la 
madre (sensibilidad materna, estrés parental, síntomas depresivos) 
y su relación con conductas autorregulatorias en niños. En general 
se reportan asociaciones significativas entre crianza, referida a dis-
tintos tipos de control parental, y la autorregulación en niños ca-
minadores (Song et al., 2018), al igual que entre el uso de palabras 
sobre estados mentales por parte de las madres y la vinculación de 
las emociones con el comportamiento autorregulado de niños cami-
nadores (Senehi et al., 2018). 

Muy relacionada con esta línea de investigación, se observa un in-
terés particular por las interacciones adulto-niño, tanto en el hogar 
(madre-niño) como en la escuela (maestro-niño), al igual que por el 
estudio de las prácticas educativas en escenarios de la primera infan-
cia (Rodríguez y de los Reyes, 2021). El propósito ha sido explorar 
e identificar las acciones educativas que el adulto realiza con el niño 
y favorecen comportamientos autorregulados. Estos estudios se apo-
yan en la evidencia que desde la psicología educativa y del desarrollo 
señala que los niños están mostrando una capacidad para autorre-
gularse mucho antes de recibir instrucción formal en la escuela.

Tal como se ha señalado en el apartado anterior sobre emergencia 
temprana de la autorregulación, en el desarrollo de esta capacidad 
los niños se mueven de ser regulados por otros (los cuidadores), 
a ser autorregulados (McClelland et al., 2019). Se entiende entonces 
que apoyar el desarrollo de esta capacidad en los niños pequeños 
implica guiar el paso de una co-regulación hacia la autorregulación. 
De ahí la importancia que se le da al papel mediador del adulto en 
este proceso, mediante el andamiaje que ofrecen a los niños desde 
pequeños en actividades conjuntas de juego y de resolución de pro-
blemas. Las interacciones lúdicas en la infancia a menudo implican 
un andamiaje, en el sentido de brindar apoyo y modelado por parte 
de los padres para la resolución de problemas y el aprendizaje du-
rante el juego (Neale y Whitebread, 2019).
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En este sentido, la co-regulación, — en términos del andamiaje 
del padre/madre y la retroalimentación del maestro en escenarios de 
educación inicial — se asumen como un medio que apoya el desa-
rrollo de la autorregulación en edades tempranas (Meuwissen y Car-
lson, 2019; Muñoz y Santa Cruz, 2016; Stern y Hertel, 2022). 

Estudios recientes muestran que el andamiaje materno, centrado 
en el apoyo a la autonomía en la resolución de problemas parece 
tener un efecto positivo en las estrategias metacognitivas que utili-
zan los niños; se trata, por supuesto, de un andamiaje diferenciado 
de acuerdo con la situación, encontrándose que una mayor inter-
vención de la madre como apoyo cognitivo se relacionó con niveles 
más bajos de estrategias metacognitivas en los niños (Stern y Her-
tel, 2022). El andamiaje materno, expresado a través de asistencia 
cognitiva no directiva y retroalimentación emocional positiva en la 
interacción, predice significativamente la autorregulación en niños 
preescolares (Sun y Tang, 2019). Esta evidencia sugiere que el apoyo 
emocional materno durante la resolución de problemas entre madre 
e hijo puede ser un factor clave que contribuye al desarrollo de com-
petencias autorreguladoras en los niños (Zeytinoglu et al., 2017).

Desde la psicología educativa la co-regulación es vista como el 
proceso a través del cual un individuo más capaz regula a otro indi-
viduo (McCasslin, 2009), en consecuencia, es considerada como un 
medio que favorece el desarrollo de habilidades de autorregulación 
en los estudiantes, como un tipo de estrategia de regulación y anda-
miaje social (Bailey y Heritage, 2018). Esto coloca a los docentes en 
una excelente posición para actuar como el otro «más capaz» para 
regular a sus alumnos hasta que sean capaces de autorregularse. Al 
respecto, existe evidencia de como maestros de la primera infancia, 
en entornos de cuidado infantil, utilizan una variedad de estrategias 
para ayudar a los niños a regularse, mediante instrucciones sobre 
cómo comportarse, brindar una solución verbal y fomentar el reco-
nocimiento de las emociones (Salminen et al., 2021). 

Estos hallazgos nos llevan a reconocer que los padres y maestros 
de la primera infancia están en una posición clave para apoyar la 
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autorregulación en los niños desde los primeros años. Más especí-
ficamente, esto se puede lograr ofreciéndoles oportunidades explí-
citas para regular sus comportamientos, emociones, interacciones 
sociales y procesos cognitivos con retroalimentación directa (Meu-
sen-Beekman et al., 2015). 

¿Por qué favorecer la autorregulación en la  
primera infancia?

Tal como se ha dicho en páginas anteriores, existe un cuerpo de 
investigación robusto que señala la importancia de desarrollar ha-
bilidades de autorregulación desde temprana edad, atendiendo a las 
relaciones encontradas con una serie de logros en la vida de los ni-
ños que se prolongan hasta la vida adulta, por ejemplo, preparación 
para la escuela, adaptación al contexto escolar, logros académicos, 
participación social (Caffarena-Barcenilla y Rojas-Barahona, 2019). 
Una breve síntesis de esa evidencia empírica en relación con varios 
dominios, servirá para establecer algunas razones que justifican por 
qué apoyar su desarrollo en la primera infancia:

1.	 Desarrollo emocional: ayuda a los niños a gestionar sus emo-
ciones, promueve la autoestima y una mayor estabilidad emo-
cional y bienestar.

2.	 Resolución de problemas: permite a los niños planear accio-
nes futuras en el logro de metas, mantener su atención, mo-
nitorear sus progresos, corregir errores y persistir ante las 
dificultades.

3.	 Habilidades sociales: fomenta la empatía, la tolerancia, la coo-
peración y la comunicación efectiva, lo que mejora las inte-
racciones con sus compañeros.

4.	 Competencia académica: los niños que saben autorregularse 
suelen tener mejor rendimiento escolar, ya que pueden con-
centrarse y manejar la frustración. Les facilita además el in-
greso al preescolar y la transición a la escuela primaria.
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5.	 Autonomía: les permite tomar decisiones y resolver conflictos 
de manera independiente, lo que fortalece su confianza.

6.	 Prevención de comportamientos externalizantes: altos niveles 
de autorregulación se asocia con la reducción de problemas 
de conducta (agresividad, hiperactividad, impulsividad) y, 
consecuentemente, con ambientes más positivos tanto en el 
hogar como en la escuela.

De este cuerpo de investigación se desprenden dos importan-
tes conclusiones: la autorregulación es fundamental en el desa-
rrollo de los niños como aprendices para la vida (Moylett, 2022) 
y la interacción social positiva y un ambiente enriquecido en los 
primeros años tienen un efecto significativo en el desarrollo de 
la autorregulación (Whitebread, 2022).

Estos hallazgos han colocado a la autorregulación en el centro 
de la discusión como un importante recurso para favorecer el de-
sarrollo y el bienestar de los niños, en la idea de que fomentar es-
tas habilidades desde una edad temprana sienta las bases para un 
sano desarrollo a largo plazo. Esta idea ha impulsado un número 
creciente de investigaciones e iniciativas por parte de organismos 
gubernamentales, académicos, redes de padres y educadores, orien-
tadas a apoyar el desarrollo de la autorregulación en los diferentes 
contextos en los que participan los niños. Como resultado de estos 
trabajos se reconocen tres escenarios clave orientados al logro de 
este propósito: una crianza positiva e intencional, una enseñanza 
significativa y las intervenciones tempranas con padres y en la es-
cuela infantil (McClelland et al., 2019). 

En relación con el primer escenario, desde hace más de tres déca-
das se ha insistido sobre el impacto de las prácticas de crianza posi-
tivas y la calidad de las interacciones de los niños con sus cuidadores 
en el desarrollo de la autorregulación (Bronson, 2000a; Kopp, 1982). 
En la actualidad, la investigación ofrece amplia evidencia de la rela-
ción positiva entre ciertas prácticas parentales y educativas tempra-
nas y las conductas autorreguladas de los niños. 
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Así, por ejemplo, en las interacciones madre-niño en edades tem-
pranas, aspectos como la sensibilidad materna, el uso de un lenguaje 
mentalista3 por parte de las madres y el apoyo a la autonomía, pre-
dicen la autorregulación en niños en edades posteriores (Meuwissen 
y Carlson, 2019; Senehi et al., 2018). Se ha encontrado, además, que las 
prácticas parentales caracterizadas por plantear retos, promover la au-
tonomía y responder a las necesidades de los niños en situaciones im-
previstas o cambiantes, al igual que conductas cognitivas y socioemo-
cionales de crianza (conversación metacognitiva, participación activa, 
comprensión del control, cambios en la responsabilidad, capacidad de 
respuesta emocional y andamiajes instruccionales contingentes), se 
relacionan positivamente con diversos aspectos de la autorregulación 
cognitiva y motivacional en niños preescolares (Whitebread, 2021). 

De igual modo, existe evidencia de que altos niveles de estimu-
lación cognitiva en el entorno familiar y prácticas de crianza que 
promueven la autonomía se asocian con niveles más altos de auto-
rregulación emocional y cognitiva en niños escolares. Asimismo, 
una autorregulación social alta, manifestada en las habilidades de 
los niños para trabajar en cooperación y negociar con otros niños, 
se relaciona con una mayor incidencia de actividades compartidas 
entre padres e hijos (Pino-Pasternak et al., 2019).

En un estudio reciente, Pascal y Bertram (2022) caracterizan las 
prácticas parentales que están detrás de niños preescolares de secto-
res vulnerables que han alcanzado un alto rendimiento en la escuela. 
Encuentran en esas familias altos niveles de resiliencia y prácticas 
parentales en las que predomina un ambiente cálido y afectuoso, con 
rutinas regulares (relacionadas con las comidas, tiempo de juego, 
hora de ir a dormir, etc.) que proveen seguridad y estructuran la vida 
diaria del niño, con interacciones donde las reglas y expectativas son 
consistentes, pero no rígidas, con tiempo compartido con sus hijos 
en actividades diversas y estimulantes, donde se animan y apoyan 

3. El lenguaje mentalista hace referencia al uso que hace la madre, de palabras que expresan 
estados mentales y de expresiones que vinculan emociones y conductas en el niño y en otros. 
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sus iniciativas e intereses, con espacios para conversar, compartir ex-
periencias y celebrar sus logros y donde se hace un uso racional de la 
tecnología con límites y monitoreo constante. A manera de síntesis, 
hay un elemento común en los resultados que ofrecen estas inves-
tigaciones: el apoyo a la autonomía, las interacciones positivas y la 
participación en experiencias estimulantes en el hogar constituyen 
condiciones favorables que apoyan el desarrollo infantil, en particu-
lar su capacidad de autorregularse cognitiva y emocionalmente.

En cuanto al segundo escenario referido a la enseñanza significa-
tiva, en la actualidad son bastante conocidos los modelos educativos 
y de atención a la primera infancia de algunos países de Europa (Di-
namarca, Suecia, Noruega, Finlandia, Islandia, Inglaterra), desde los 
cuales se adelantan experiencias innovadoras en educación infantil, 
amparadas en políticas educativas orientadas al desarrollo y bienes-
tar de los niños. Si bien estas experiencias no son exclusivas de estos 
países, se constituyen hoy en día en un referente de calidad educa-
tiva en los niveles iniciales. En general, estas propuestas educativas 
establecen una base para el desarrollo de las llamadas habilidades 
del siglo XXI (Barbour, 2019). A través de un currículo centrado en 
el niño, en sus intereses y su bienestar, se promueve la participación 
activa, la reflexión, la comunicación, la creatividad en la resolución 
de problemas y el uso de herramientas cognitivas. En esa perspecti-
va, la educación en los centros de atención temprana debe contribuir 
al desarrollo de la autonomía de los niños, a su capacidad para es-
tablecer relaciones sociales y su integración a la sociedad de la cual 
hacen parte (Navarro-González, 2023).

Estos modelos educativos reflejan un cambio significativo en la 
concepción tradicional del proceso educativo, al desplazar el enfo-
que desde la mera transmisión de contenidos hacia el desarrollo in-
tegral del niño como sujeto activo. Esto se concreta en propuestas 
pedagógicas centradas en el desarrollo de habilidades socioemocio-
nales, cognitivas y comunicativas como un elemento fundamental 
en la formación de individuos capaces de desenvolverse en entornos 
complejos y cambiantes. Lo que supone un reconocimiento de la im-
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portancia de la autorregulación como base para la educación en eda-
des tempranas. En lo fundamental, se trata de programas educativos 
fundados en el principio de que el desarrollo y el aprendizaje de los 
niños son el resultado de la interacción de tres elementos: un niño 
activo que le da sentido a sus experiencias, relaciones positivas que 
le brindan seguridad emocional y entornos o ambientes propicios 
que proveen situaciones estimulantes que responden a sus intereses 
(Moylett, 2022). De esta manera, se ofrecen a los niños experiencias 
cotidianas en la escuela infantil que se estructuran a partir de tres 
pilares: jugar y explorar, aprendizaje activo y pensamiento crítico 
(Barbour, 2019; Whitebread, 2019). En ese contexto los niños son 
invitados a descubrir y explorar, jugar con lo que saben, plantear-
se retos, comprometerse en nuevas experiencias, concentrarse en 
lo que hacen, persistir en una actividad a pesar de las dificultades, 
disfrutar lo que hacen, proponer nuevas maneras de hacer las co-
sas, idear planes, etc. Actividades que promueven la autorregulación 
cognitiva y emocional.

El tercer escenario que se menciona recoge las intervenciones 
tempranas en el hogar y en los centros de atención a la primera in-
fancia. En el caso de las intervenciones a padres, parten del cono-
cimiento que arrojan los estudios realizados en el entorno familiar 
y el análisis de las interacciones madre-hijo e intentan responder 
a la pregunta ¿cómo pueden los padres apoyar intencionalmente 
el desarrollo de la autorregulación en edades tempranas? Algunas 
de estas intervenciones adoptan un enfoque que consiste en apo-
yar el desarrollo de habilidades de autorregulación en los padres, 
como una manera de fortalecer su capacidad para fomentar estas 
mismas competencias en sus hijos (para una revisión ver Li et al., 
2021), otras giran en torno a la implementación de herramientas 
y recomendaciones prácticas a los padres para aplicar con sus niños 
(Sheridan et al., 2019).

Hoy en día, desde los centros educativos de primera infancia se 
registra un interés por intervenciones para apoyar la autorregula-
ción en la infancia a través de programas centrados en la atención 
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plena y yoga (mindfulness), en el desarrollo de habilidades sociales 
y personales, en el ejercicio y la actividad física (Razza et al., 2015; 
Robinson et al., 2016). Buena parte de estas intervenciones son im-
plementadas en las aulas a través del currículo, y son ejecutadas por 
los maestros encargados, quienes participan de una combinación de 
capacitación profesional y actividades en el aula basadas en el currí-
culo escolar; en tanto que otras intervenciones están dirigidas a los 
padres de familia (Hautakangas et al., 2022; Pandey et al., 2018). 

Una de las intervenciones más destacadas en la primera infancia 
es el programa Tools of the mind (Bodrova y Leong, 2019), centra-
do en el desarrollo de funciones ejecutivas. Basada en la teoría de 
Vygotski, este programa consiste en un diseño curricular en el aula 
orientado a los maestros para facilitar el juego de los niños (Bodrova 
y Leong, 2019). A través de un entrenamiento, los maestros apren-
den estrategias para ayudar a los niños a desarrollar un plan de juego, 
autorregularse, resolver problemas y llevar a cabo su plan durante las 
actividades de juego. La planificación de actividades, la retención de 
estos planes en la memoria y su aplicación durante el juego son ac-
ciones que apoyan el funcionamiento ejecutivo en los niños, a través 
de procesos como la flexibilidad mental, la memoria deliberada, la 
atención sostenida y el control inhibitorio (Goble et al., 2021).

Por supuesto, todas estas acciones representan esfuerzos notables 
por crear condiciones sociales, familiares y educativas que permitan 
que los niños se desarrollen. No obstante, la efectividad de algunos 
de estos programas, en términos de su impacto positivo en el desa-
rrollo y el aprendizaje de los niños, es objeto de investigación. Todo 
indica que la calidad de las intervenciones, en términos de sus efec-
tos positivos, guarda relación tanto con el contenido trabajado como 
con aspectos relativos a su implementación (cómo y cuándo) y con 
las características de quienes las aplican (experiencia como maestro, 
bienestar psicológico, nivel de formación) (Goble et al.,2021). Se ha 
encontrado que las intervenciones más efectivas son las que utili-
zan la retroalimentación y fomentan la autonomía de los menores 
(Day et al., 2022).
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Claves para apoyar el desarrollo de la autorregulación 
desde los primeros años 

Como se ha venido insistiendo a lo largo de este capítulo, la auto-
rregulación involucra comportamientos que son esenciales para te-
ner éxito en situaciones sociales y de aprendizaje. Por tanto, la crea-
ción de entornos en los que los niños tengan muchas oportunidades 
para poner en práctica estas habilidades puede ser un paso funda-
mental para optimizar su desarrollo (McClelland y Cameron, 2012). 

Desde esa perspectiva se plantea un reto a la educación inicial 
que implica el trabajo con padres, y maestros de la primera infancia, 
para priorizar la implementación de escenarios de actividades que 
apoyen su desarrollo. Al respecto, Bruner (2001) sostiene que:

El diálogo, entre quienes investigan sobre el desarrollo in-
fantil y quienes se dedican al trabajo diario con niños en 
centros de atención infantil y preescolares, tiene una enorme 
importancia y debe ser renovado continuamente. El conoci-
miento que aportan las neurociencias, la psicología del de-
sarrollo, la lingüística sobre el desarrollo de los niños debe 
ser el fundamento para orientar la educación en la primera 
infancia (p. 211).

En ese sentido, la investigación sobre desarrollo cognitivo de ni-
ños pequeños nos ha permitido derivar algunos principios basados 
en la evidencia, que pueden fundamentar acciones enriquecedoras 
en la educación inicial (Cerchiaro-Ceballos, 2024):

1.	 Existe amplia evidencia de las capacidades extraordinarias de 
niños menores de 3 años: cognitivas y socioemocionales.

2.	 Es preciso ubicarse en la perspectiva del niño, esto es, partir 
de sus capacidades reales, intereses y experiencia.

3.	 La exploración y el descubrimiento son una puerta de entrada 
para la construcción de conocimiento.
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4.	 El niño es agente de su propio desarrollo, por tanto, se debe 
propiciar que por sí mismo descubra, resuelva y asuma retos 
en tareas cotidianas de cierta complejidad. 

5.	 El adulto es mediador en el desarrollo del niño, por consiguien-
te, actúa como orientador, guía y observador en la interacción. 

Seguir estos principios como pistas en un camino nos puede con-
ducir a una priorización de actividades, estrategias y prácticas educa-
tivas, tanto en el hogar como en la escuela, que soportan el desarrollo 
de la autorregulación. Estos son algunos de esos aspectos claves:

Acciones educativas co-reguladoras

Existen muchas y bien fundamentadas razones para afirmar que 
el cuidado y la atención educativa en la primera infancia debe partir 
del desarrollo de los niños (Cerchiaro-Ceballos, 2019). Una educa-
ción desde el desarrollo, desde las capacidades que muestran los ni-
ños, de lo que pueden hacer por sí solos mediante la exploración y el 
descubrimiento, con el apoyo intencional de otros (maestra, otros 
niños, padres y familiares). Esto implica acciones de acompaña-
miento, orientación y apoyo, en el sentido de un andamiaje (Wood 
et al., 1976) que ofrece una estructura provisional para el logro de 
una meta, pero es retirado una vez cumple su cometido.

El conocimiento sobre el desarrollo temprano de la autorregula-
ción con la mediación de los padres abre nuevas posibilidades para 
fomentar estas habilidades, particularmente si los adultos involucran 
a los niños en juegos guiados que intentan andamiar la actividad 
independiente de los niños al proporcionarles el desafío apropiado, 
apoyar su autonomía, responder de manera contingente y propor-
cionar las herramientas semióticas adecuadas según las necesida-
des del niño (Basilio y Rodríguez, 2017). Todo lo anterior exige una 
nueva manera de concebir al niño y una nueva forma de concebir la 
enseñanza, que conlleva reducir el nivel de directividad de la acción 
educativa del adulto (padres y maestras). 



81

Autorregulación y resolución de problemas en niños. 
Aportes para la educación en la primera infancia

En este sentido, se trata más bien de acompañar afectuosamente 
al niño en su proceso de conocer (al mundo físico, a sí mismo, a los 
otros), disfrutar con él o ella su curiosidad, su capacidad de asom-
brarse, de explorar, de descubrir lo que puede hacer, de lo que es 
capaz. Acompañar al niño significa observarlo, escucharlo, seguir-
lo en su actividad, conversar con él, crear oportunidades para que 
pueda tomar decisiones, actuar por cuenta propia, rectificar y co-
rregir errores, reflexionar sobre lo que dice, siente y piensa. En ese 
contexto, resulta fundamental el uso de un lenguaje que promueva 
la imaginación, el pensamiento, la reflexión, la creación de ideas, 
la pasión por aprender, su confianza y autoestima y el respeto por 
el otro. Esto supone por parte del adulto una actitud abierta y em-
pática que permita a los niños jugar, pensar, experimentar, probar 
nuevas maneras de hacer, plantearse y resolver problemas, superar 
las dificultades y disfrutar sus logros, desarrollar sus propias ideas 
y ponerlas a prueba, concebir estrategias para hacer las cosas. En 
suma, el verdadero andamiaje consiste en un acompañamiento en 
el que se traslada gradualmente al niño la responsabilidad y el con-
trol de sus acciones (Wood et al., 1976), lo que significa un apo-
yo a su autonomía.

Juego y solución de problemas

La importancia del juego en el desarrollo humano es ampliamen-
te reconocida. El juego es fundamental en la primera infancia, cuya 
presencia se asocia con resultados positivos e importantes en la vida 
de los niños. Entre otros beneficios, proporciona valiosas oportu-
nidades de aprendizaje a nivel cognitivo, emocional y social, de allí 
que sea considerado un elemento clave para favorecer el desarrollo 
y el aprendizaje de los niños (Whitebread et al., 2017). Este hecho 
explica su incorporación como actividad central en la atención edu-
cativa de niños en la primera infancia. Los niños desde temprana 
edad, de manera natural, exploran el espacio y juegan con los objetos 
a su alrededor, en diferentes condiciones sociales y culturales, lugar 
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o época en la que se desarrollan. Así, el juego se constituye en un 
medio poderoso a través del cual los niños exploran, conocen y com-
prenden las complejidades del mundo físico, conceptual y social 
(Piaget,1977/1985; Vygotski, 1979/2009). Esta actividad explorato-
ria del juego se comparte con la solución de problemas, en la que se 
plantea un reto que exige iniciar algún plan para superar obstáculos 
para lograr una meta. El ingrediente principal en muchos juegos es 
la resolución de un problema: establecer qué es lo que hay que hacer, 
identificar los recursos con los que se cuenta, relacionar elementos, 
idear un plan, superar las dificultades, hacer ajustes al plan, etc.

En el juego, al igual que en la solución de problemas, el niño re-
curre a sus conocimientos y a su experiencia previa y los utiliza en 
nuevas formas (Rogers y Roscoe, 2022). Además, requiere la moti-
vación necesaria para emprender el desafío y persistir hasta que se 
alcance una solución y se resuelva el juego. Los niños disfrutan los 
juegos que les plantean retos, no es extraño entonces observarlos 
concentrados y divertidos dedicando mucho tiempo a este tipo de 
actividad. Las dos actividades dan lugar a comportamientos autoini-
ciados por el niño, sin ningún tipo de presión externa o dirección de 
un adulto (DeLoache y Brown, 1990). Adicionalmente, tanto el jue-
go como la solución de problemas llevan a los niños a involucrarse 
en la exploración de diferentes enfoques o estrategias, en un contex-
to seguro en el que los errores representan una fuente de aprendizaje 
sin consecuencias graves para ellos (Whitebread, 2021). 

Como se verá en el capítulo tres de este libro, investigaciones 
recientes sobre desarrollo cognitivo en niños menores de tres años 
a través de la solución de problemas, se valen de situaciones de juego 
estructuradas que plantean a los niños un reto y les exigen funcio-
namientos cognitivos de alto nivel como la autorregulación (Cer-
chiaro, 2023; Cerchiaro y Puche-Navarro, 2015, 2018; Puche-Nava-
rro y Rodríguez-Burgos, 2014). Estas situaciones lúdicas reúnen las 
siguientes características: proponen el reto de alcanzar una meta, 
ofrecen múltiples caminos para la solución, invitan al niño a actuar 
por cuenta propia y responden a lo que el niño sabe y conoce.
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En la primera infancia, el juego con objetos actúa como mediador 
en la transición de la regulación afectiva diádica a la autorregulación 
afectiva (Schejtman et al., 2009). Asimismo, el juego permite desa-
rrollar a los niños el autocontrol necesario para tomar turnos, cum-
plir reglas y controlar sus propias emociones (Whitebread, 2022). Al 
igual que favorece el desarrollo de agencia personal, es decir, la capa-
cidad para establecer sus propias metas y ejercer seguimiento y con-
trol sobre ellas (Marulis et al., 2020); favorece además el desarrollo 
de las funciones ejecutivas: planificación, memoria de trabajo, inhi-
bición, flexibilidad cognitiva (Lozano y Ostrosky, 2011). Por todo lo 
anterior, el juego es la herramienta más valiosa para conseguir que 
los niños desarrollen competencias básicas (cognitivas, motoras, so-
cioemocionales, lingüísticas, sociales). Mientras juegan, cada niño 
planifica, sigue instrucciones y reglas, resuelve problemas, comparte 
con amigos y toma turnos. También aprende a manejar sus emocio-
nes, a controlar sus impulsos y a retrasar las gratificaciones. En este 
sentido, los juegos favorecen el desarrollo de la autorregulación.

Prácticas educativas que favorecen la autorregulación  
en niños/as

Apoyados en los hallazgos señalados sobre prácticas de cuidado 
relacionadas con la expresión de las emociones y la autonomía, el 
clima emocional positivo y la calidad de las interacciones y su im-
pacto en el desarrollo de la autorregulación en niños, se han identifi-
cado tres aspectos de la experiencia educativa temprana que permi-
ten apoyar el desarrollo de la autorregulación (Basilio y Rodríguez, 
2017; Whitebread, 2021, 2022): 

1.	 El ambiente del salón de clases y del hogar. Esto significa crear 
un clima emocionalmente cálido, seguro y alentador en el aula 
que permita a los niños sentirse seguros y valorados. Animar-
los, motivarlos a actuar de manera autónoma, apoyar en ellos 
sentimientos de autonomía y competencia en relación con sus 
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actividades y su aprendizaje, lo que implica animarlos a ha-
blar acerca de lo que descubren y aprenden. Ayudarles a re-
conocer y clarificar la manera como ellos piensan y aprenden.

2.	 La naturaleza de las actividades disponibles para los niños. Pro-
porcionarles retos cognitivos, incluidos los mismos retos que 
los niños se plantean en el juego. Los objetos para pensar, como 
torres, cubos, cajas de ensamble, muñecas rusas, etc., son un 
buen ejemplo. Involucrarlos en juegos guiados que apoyen la 
actividad independiente de los niños. Incluir actividades que 
involucren regulación emocional y expresión de emociones.

3.	 La calidad de las interacciones sociales y educativas en el aula 
y en el hogar. Velar por la calidad de la comunicación que se 
entabla en las interacciones con ellos a través de conversacio-
nes y de juegos. Plantear actividades colaborativas, por ejem-
plo, hacer cosas y resolver problemas juntos.

En síntesis, puede decirse que las prácticas educativas (en el ho-
gar y en la escuela) basadas en el juego y en experiencias significati-
vas promueven en los niños pequeños la autorregulación. «Cuando 
ellos son animados y apoyados a seguir su curiosidad, a sentir satis-
facción de encontrar sus propios retos, a pensar por ellos mismos 
y a planear y monitorear como alcanzar sus metas, ellos llegan a ser 
aprendices autorregulados» (Moylett, 2022, p. 5). 

La relevancia actual de la autorregulación en la investigación está 
asociada con el reto planteado a las instituciones educativas de im-
pulsar cambios y transformaciones en las prácticas pedagógicas en 
todos los niveles de formación, para promover las llamadas habili-
dades del siglo XXI (pensamiento crítico, solución de problemas, 
aprender a aprender, trabajo en equipo, responsabilidad personal 
y social, entre otras) (Binkley et al., 2012), siendo las habilidades 
de autorregulación un elemento clave que soporta el desarrollo de 
estas competencias. El reto planteado no es menor, pues lograr que, 
en particular, las escuelas infantiles se transformen en verdaderos 
espacios para el desarrollo de los niños requiere una renovación 
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permanente de sus prácticas educativas. Hay buenos ejemplos de ex-
periencias transformadoras que prueban la solvencia de principios 
derivados de la evidencia empírica que ofrece la investigación sobre 
desarrollo y muestran cómo se puede educar a partir del desarrollo 
y cómo apoyar el aprendizaje en la primera infancia. El programa 
Reggio Emilia en Italia (Cagliari, 2018; Rinaldi, 2021), y las innova-
ciones en los centros de educación y atención a la primera infancia 
en países como Finlandia, Dinamarca, Reino Unido (antes mencio-
nadas), son ejemplos bien conocidos. Al final, de lo que se trata, es 
de contribuir con una educación de calidad en la primera infancia, 
que brinde a los niños la oportunidad de desarrollarse de acuerdo 
con sus propias capacidades.
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Capítulo 3

¿Cómo se autorregulan niños  
caminadores cuando se enfrentan a la 

resolución de un problema?

Lo expuesto en los capítulos uno y dos permite establecer que 
los niños se autorregulan desde edades tempranas. A partir de esta 
premisa, en este capítulo se pretende mostrar cómo tiene lugar la 
autorregulación cuando un niño pequeño asume el reto que le plan-
tea resolver un problema. Para lograr este propósito, es necesario 
partir de los aspectos que caracterizan la solución de problemas y su 
relación con el desarrollo cognitivo, para poner en contexto los re-
sultados de una investigación realizada con niños caminadores que 
evidencian acciones autorreguladas en el proceso de resolución de 
un problema, como indicadores de una actividad cognitiva autoor-
ganizada. En el presente capítulo se conjugan aspectos conceptuales 
y metodológicos que brindan una nueva aproximación al estudio de 
funcionamientos cognitivos (como la autorregulación) que subya-
cen a la realización de tareas cognitivas en los niños. En esta medida 
son aportes de la psicología del desarrollo que le dicen a la educa-
ción acerca de ese rol activo del niño en los procesos de conocer.

La solución de problemas como escenario de las 
capacidades cognitivas

La solución de problemas es una actividad cognitiva fundamen-
tal en la vida de las personas. Participa tanto en situaciones cotidia-
nas como en la realización de tareas intelectuales y académicas. La 
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vida diaria está plagada de situaciones que representan un problema 
a resolver, por ejemplo, encontrar una dirección en un sector poco 
conocido de la ciudad, hacer una transacción electrónica, planear 
una fiesta, escoger el atuendo del día, etc. También enfrentamos un 
problema cuando se realizan tareas que exigen procesos de razona-
miento relativamente complejos, como jugar ajedrez, resolver una 
ecuación matemática o escribir un artículo científico. Pese a las di-
ferencias que podemos encontrar en cualquiera de estas situaciones, 
todas tienen algo en común: plantean un reto al individuo, quien 
ante esa situación sabe qué debe hacer, pero no sabe cómo hacerlo. 
Además, ante esta diversidad de situaciones el individuo se ve pre-
cisado a aplicar distintos procesos cognitivos como la percepción, la 
atención, el lenguaje, la memoria, la categorización, hasta el juicio 
y la toma de decisiones (Morrison, 2014).

El estudio de la solución de problemas tiene una larga tradi-
ción en psicología. Desde los clásicos trabajos de la psicología de 
la Gestalt (Duncker, 1945; Köhler, 1947; Whertheimer, 1945/1991), 
pasando por las investigaciones enmarcadas en el enfoque de pro-
cesamiento de información (Newell y Simon, 1972), modelos co-
nexionistas de redes neuronales (McClelland, 1981), la teoría de 
la complejidad relacional (Halford et al., 2007), hasta los recientes 
modelos neurocomputacionales (Holyoak y Monti, 2021; Knowlton 
et al., 2012), la solución de problemas ha sido considerada como 
un escenario privilegiado para el estudio de los funcionamientos 
cognitivos. Esto la ha llevado a convertirse en una de las áreas más 
fructíferas de investigación en psicología cognitiva a lo largo de más 
de seis décadas (Bassok y Novick, 2012; Bruner et al., 1956; Fischer 
et al., 2012; Mayer, 1998; Morrison, 2014; Nokes et al., 2010; Reed 
y Vallacher, 2020; Robertson, 2017; Simon, 1995; Wason, 1968). 
Su relevancia se funda en el hecho de que proporciona una nueva 
perspectiva de la manera cómo funcionan los procesos cognitivos 
en situaciones específicas y por esta vía, nos acerca a una mayor 
comprensión de la cognición humana y a la educación de niños 
y jóvenes, al ser vista como un medio para desarrollar habilidades 
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de pensamiento en los estudiantes en los diferentes niveles de esco-
laridad (Csapó y Funke, 2019).

Una definición ampliamente aceptada de problema es la propues-
ta por Duncker (1945), quien señala que un problema se presen-
ta cuando un individuo tiene una meta, pero no sabe el modo de 
alcanzarla. Esta paradoja constituye la esencia de un problema. En 
efecto, se tiene un objetivo o estado al que queremos llegar, pero de 
inmediato no es evidente la manera de lograrlo, es necesario encon-
trar los medios para alcanzar la meta deseada. Simon (1995) agrega 
otro elemento a esta definición: a pesar de no saber cómo realizar 
dicha tarea, la persona dispone de un criterio que le indica al hacer-
lo, si lo ha hecho correctamente. En términos generales, la solución 
de problemas implica el análisis y la transformación de información 
hacia el logro de un objetivo particular (Lovett, 2002), para lo cual es 
necesario construir un curso de acción que puede conducir al logro 
de esa meta (Holyoak y Morrison, 2005b). 

Si aceptamos que un problema propone una situación en la que 
existe un estado inicial del cual se parte, y una meta más o menos 
definida, sin un camino claro que conduzca a ella, entendemos en-
tonces que el problema se plantea a partir de la existencia de un obs-
táculo entre el estado inicial y el estado meta. En principio la per-
sona debe ser capaz de percibir tal discrepancia, de otra manera no 
podría hablarse de un problema (Garton, 2004). Es, precisamente, la 
existencia de ese obstáculo lo que lleva al individuo a considerar los 
posibles caminos que le pueden conducir a la situación meta o solu-
ción, para lo cual debe recurrir al pensamiento, pues, como sugiere 
Duncker (1945), la sola acción no basta para lograrlo. 

De acuerdo con lo anterior, para que un problema sea asumido 
como tal se requiere: 1. Una representación de la situación como un 
objetivo, meta o fin a alcanzar. 2. Un reconocimiento por parte de la 
persona del obstáculo que existe para alcanzar el objetivo. 3. La con-
ciencia de que no dispone de manera inmediata o automática de los 
medios (por ejemplo, procedimientos, estrategias) que le permitan 
resolverlo. 4. Iniciar un proceso de reflexión que conduzca a la toma 
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de decisiones sobre la secuencia de pasos a seguir para alcanzar la 
meta. No resulta difícil entonces aceptar que resolver un problema 
es pensar (Klahr, 2000); esto es, razonar mediante inferencias, esta-
blecer relaciones entre elementos, planificar acciones, establecer ca-
tegorías, formular hipótesis, tomar decisiones, reflexionar y evaluar 
la efectividad de las acciones implementadas, entre otras actividades 
mentales. Como prueba de esta relación, es frecuente encontrar en 
la literatura psicológica a la solución de problemas estrechamente 
vinculada al razonamiento y al pensamiento (Davidson y Sternberg, 
2003; Holyoak y Morrison, 2005a; 2012).

En general, los psicólogos de la Gestalt fueron los primeros en 
aproximarse al estudio de la solución de problemas, tanto en hu-
manos como en no humanos. Al aplicar los principios de la percep-
ción al dominio de la resolución de problemas, destacaron la manera 
como las personas perciben, interpretan u organizan la información 
dada, estableciendo una diferencia entre formar una representación 
del problema y, en consecuencia, generar una solución. En este sen-
tido, enfatizaron la importancia de la representación del problema 
y el impacto del cambio de perspectiva como un aspecto clave para 
superar la dificultad que una persona enfrenta al resolver un pro-
blema, al igual que el efecto del conocimiento previo sobre la for-
ma en que comprende el problema y produce una solución (Novick 
y Bassok, 2005).

De manera particular, Duncker (1945) se interesó por aquello 
que impedía a las personas resolver problemas, en especial las si-
tuaciones en las que lo aprendido interfería con la resolución de 
un problema particular. Relacionó estas dificultades con lo que 
denominó fijeza funcional; esto es, una tendencia a interpretar un 
problema a partir de la experiencia previa, lo que obstaculiza verlo 
desde otro ángulo, es decir, impide reorganizar la información de 
modo distinto. Duncker (1945) se refirió a la fijeza funcional como 
una especie de bloqueo mental que, en el contexto de un proble-
ma, evita que una persona piense y utilice un objeto de una manera 
nueva, tal como se requiere para resolver un problema difícil. En 
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ese contexto, resolver un problema equivale a verlo desde una pers-
pectiva diferente. 

Por definición, un problema plantea una situación nueva para el 
individuo y su resolución implica una invención o creación de nue-
vos medios, sin embargo, siguiendo los planteamientos de Duncker 
(1945), los procedimientos que aplica en buena parte provienen de 
conocimiento derivado de experiencias anteriores. Esto explicaría 
por qué lo que constituye un problema para una persona puede no 
serlo para otra, o lo que hoy representa un problema puede no ser-
lo en otro momento. La noción de fijeza funcional guarda relación 
con lo que Wertheimer (1945/1991) denominó pensamiento repro-
ductivo caracterizado por el seguimiento fiel de un procedimiento 
aprendido, en oposición al pensamiento productivo que asegura la 
comprensión de un problema a partir de una percepción de su es-
tructura, es decir, desde su Gestalt. Este último concepto aparece in-
disociablemente ligado a la creatividad como forma de pensamiento 
en la solución de problemas, temática que también ha sido objeto de 
interés para la psicología cognitiva a lo largo de varias décadas.

Para esta escuela psicológica el insight es el fenómeno cogniti-
vo a través del cual se accede a la solución de un problema. Köhler 
(1947) llega a esta conclusión a partir de sus bien conocidos trabajos 
con chimpancés, en los cuales documenta sus habilidades en el uso 
de instrumentos para resolver problemas, por ejemplo, utilizar un 
palo o apilar unas cajas para llegar a un banano fuera de su alcance. 
Esta experiencia conlleva la generación repentina de nuevas estra-
tegias que conducen al sujeto a la solución de un problema, implica 
una reestructuración del campo perceptivo que da lugar a una nueva 
representación del problema que le permite llegar a soluciones no 
previstas. Por lo tanto, el insight supone una reorganización de los 
elementos del problema en una nueva configuración que integra sus 
elementos constitutivos en un todo complejo y organizado. 

El enfoque del procesamiento de la información ofrece otra 
perspectiva sobre la solución de problemas. Newell y Simon (1972) 
—influenciados por este enfoque y por el trabajo en ciencias de la 
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computación sobre inteligencia artificial—, caracterizan la solución 
de problemas, como una búsqueda a través de un espacio del proble-
ma que vincula el estado inicial con el estado meta, al aplicar una se-
rie de operadores o estrategias que hacen posible las transformacio-
nes de un estado a otro, bajo unas restricciones dadas (o límites que 
el mismo problema impone, por ejemplo acciones no permitidas), 
para llegar a la solución. En conjunto, estos elementos constituyen 
el espacio del problema, que no es otra cosa que la representación 
que el sujeto logra hacerse de la tarea o problema, y que compren-
de todos los estados posibles a los que se pueden llegar utilizando 
los operadores. 

La investigación de Newell y Simon, (1972) mostró que los pro-
cedimientos utilizados en la resolución de problemas pueden ser al-
goritmos o heurísticos. Estos autores sostuvieron que las personas 
utilizan heurísticos en lugar de algoritmos en la resolución de pro-
blemas. Es decir, recurren a estrategias más flexibles, aunque menos 
seguras, que conducen a una solución rápida del problema, y aunque 
son estrategias adaptativas y eficientes, no obstante, pueden condu-
cir a errores (De Vega, 2006). Un algoritmo correctamente aplica-
do garantiza la consecución de la meta buscada, mientras que un 
heurístico es una apuesta razonable que ofrece una alta probabilidad 
de llevar a la solución, o al menos acercarse a ella (Poggioli, 2009). 
Los algoritmos son entonces un conjunto de instrucciones que pro-
porcionan una sucesión de pasos o acciones que ofrecen un camino 
seguro a la solución de un problema, por ejemplo, realizar una suma 
mediante lápiz y papel. Los heurísticos, por el contrario, consisten 
en reglas generales que se producen a partir de la experiencia misma 
de resolver problemas e implican la utilización de intuiciones, con-
jeturas y experiencia (Best, 2001; Leahey y Harris, 2003); no garan-
tizan llegar a una solución. 

El análisis de medios-fines, propuesto por Newell y Simon (1972), 
es uno de los heurísticos más utilizados en la solución de proble-
mas de transformación (Torre de Hanoi, Misioneros y Caníbales). 
Se basa en la percepción de las diferencias entre el estado actual y la 
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meta propuesta y conduce a algún tipo de acción para reducir dichas 
diferencias. En otras palabras, se trata de un procedimiento a tra-
vés del cual el individuo compara momento a momento la situación 
alcanzada con la meta, y selecciona los movimientos o acciones en 
función de las diferencias encontradas. Implica descomponer un 
problema en submetas, lo cual permite trabajar en un objetivo a la 
vez hasta resolver el problema eliminando uno a uno los obstáculos 
que le impiden alcanzar la meta.

En contraste con los psicólogos de la Gestalt, en el enfoque de 
procesamiento de información el énfasis está puesto en el proceso 
paso a paso de búsqueda de una ruta de solución, por lo que resulta 
relevante la secuencia de acciones que la persona realiza para generar 
una solución al problema, tal como se lo representa, en particular las 
estrategias de propósito general que utiliza (Newell y Simon, 1972). 
El supuesto básico es que la mente es un sistema de procesamiento 
de información, por lo tanto, el sujeto que resuelve un problema es 
capaz de codificar, organizar, almacenar, recuperar y activar la infor-
mación recibida a través de un sistema de memorias a corto y largo 
plazo (Sánchez, 2007). Este sistema, aunque adaptativo y flexible, 
que puede generar respuestas en términos de programas ante las de-
mandas particulares de un problema, cuenta con unas limitaciones 
y características generales que determinan su funcionamiento (De 
Vega, 2006). Así, por ejemplo, tiene una memoria a corto plazo de 
capacidad limitada, una velocidad de procesamiento también limi-
tada, una memoria a largo plazo de capacidad ilimitada y un funcio-
namiento de tipo serial. 

El modelo teórico del procesamiento de información llegó a con-
vertirse en el paradigma dominante en el estudio de la solución de 
problemas (particularmente en relación con los problemas estructu-
rados o bien definidos) durante varias décadas. La aplicación de sus 
presupuestos básicos permitió avanzar en términos de caracterizar las 
demandas cognitivas en función del tipo de problema y describir los 
procesos complejos involucrados, las estrategias utilizadas, el tipo de 
conocimiento que se requiere, entre otros aspectos. Este conocimiento 
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sobre las capacidades del resolutor de problemas ha tenido un impacto 
importante en la investigación sobre solución de problemas en otros 
campos como la psicología educativa y la neurociencia. 

Solución de problemas y desarrollo cognitivo

La psicología del desarrollo también ha mostrado interés por 
los procesos implicados en la solución de problemas, centrado en 
la manera como emerge y cambia esta capacidad en sujetos de di-
ferentes edades (Bryce y Whitebread, 2012; Cerchiaro et al., 2021; 
Chen y Siegler, 2000; Donaldson, 1990; Guevara y Puche-Navarro, 
2015; Gopnik et al., 2001; Inhelder y Cellerier, 1996; Karmiloff-Smi-
th e Inhelder, 1974; Klahr 1985; Orozco y Cerchiaro, 2012; Ossmy 
et al., 2020; Piaget, 1977/1985; Puche-Navarro, 2002, 2003a, 2017; 
Siegler y Svetina, 2002; Thornton, 1998). De esta manera, la solución 
de problemas se constituye en un medio apropiado para estudiar el 
desarrollo cognitivo. Como puede observarse en la extensa biblio-
grafía existente sobre el tema, esta ha sido una fórmula ampliamente 
utilizada en psicología del desarrollo. Dos razones fundamentales 
justifican este hecho: es el mejor escenario para mostrar acciones 
inteligentes y, al mismo tiempo, dar cuenta del cambio cognitivo.

Diversos autores sitúan la solución de problemas en el centro de 
toda acción inteligente (Piaget, 1977/1985; Sternberg, 1987; Thorn-
ton, 1998; Vygotski, 1978/2009). Thornton (1998), por ejemplo, se-
ñala que «la capacidad para identificar una meta, planificar cómo 
alcanzarla y realizar ese plan es la esencia de toda actividad inteli-
gente» (p. 156). De hecho, cuando un individuo resuelve un proble-
ma, acude a su ingenio, crea estrategias combinando con habilidad 
los conocimientos que posee y los medios de que dispone.

Aceptar que la novedad o el cambio define el desarrollo, lleva 
a reconocer que la resolución de problemas es, por excelencia, la 
actividad que mejor indica el cambio cognitivo, en tanto «trata [...] 
sobre cómo pasar de una idea a otra nueva» (Thornton, 1998, p. 15), 
lo que se traduce en cambios en la manera como el niño comprende 
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el problema, al igual que en las estrategias que utiliza en función 
de la retroalimentación que le informa acerca de su efectividad. Tal 
como lo señala Inhelder (1978), la solución de problemas permite 
dar cuenta de «un pensamiento en continua transformación» (p. 7), 
y en esta medida se constituye en un recurso apropiado para estu-
diar el funcionamiento mental de un niño cuando aplica sus conoci-
mientos en situaciones particulares (Inhelder y De Caprona, 1996). 
Puche-Navarro (2003b, 2012), en este mismo sentido, caracteriza la 
solución de problemas como un espacio privilegiado que permite el 
«despliegue de la mente», es decir, pone al descubierto su funciona-
miento en los desplazamientos y movimientos de su actividad cog-
nitiva, revelando los cambios y transformaciones que tienen lugar 
en el pensamiento del niño. No es extraño entonces que el estudio 
de la actividad de resolución de problemas en niños de diferentes 
edades, se haya convertido en un objetivo central en la psicolo-
gía del desarrollo.

En esa línea de investigación se destaca el trabajo realizado por 
diversos autores, con investigaciones que guardan una continuidad 
a lo largo de décadas en la exploración de las capacidades cognitivas 
de niños en la resolución de problemas en diferentes dominios (De-
loache et al., 1985; DeLoache y Brown, 1990; Deloache et al., 1998; 
Inhelder y Cellérier, 1996; Karmiloff-Smith e Inhelder, 1974; Klahr, 
1978/2013, 1985, 1994, 2000; Klahr y Robinson, 1981; Gopnik y So-
bel, 2000; Gopnik y Schulz, 2004; Gopnik et al., 2001; Gopnik et al., 
2004; Puche-Navarro, 2002, 2003a, 2012, 2017; Siegler, 1998; Siegler 
y Svetina, 2006; Siegler y Jenkins, 2014, entre otros). Estos trabajos 
de investigación han aportado elementos claves, tanto conceptuales 
como metodológicos, para una conceptualización del niño que re-
suelve problemas. 

En este sentido resulta relevante el trabajo adelantado por Inhel-
der y su Grupo de las Estrategias en la Universidad de Ginebra, el 
cual marca el inicio de las investigaciones post-piagetianas con un 
interés en el sujeto psicológico, es decir, en el niño que al enfrentarse 
a un problema particular descubre progresivamente un conjunto de 
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medios para resolverlo (Inhelder, 1978). En ese contexto los pro-
cesos de descubrimiento y los procedimientos utilizados por niños 
preescolares y escolares en su búsqueda de una solución, se convier-
ten en objeto de interés para desentrañar las estrategias utilizadas 
y los funcionamientos cognitivos involucrados (Inhelder y Cellérier, 
1996). En esta perspectiva, el análisis de la tarea cobra particular 
importancia, en tanto permite identificar las exigencias de tipo cog-
nitivo que se deben cumplir para resolver un problema en particu-
lar, y la manera como el niño se hace cargo de esas demandas. Es 
decir, cómo comprende la tarea, cuál es su representación de la meta 
y cuáles son los medios o estrategias que utiliza para lograr el obje-
tivo (Inhelder y De Caprona, 1996). Desde este enfoque, el análisis 
microgenético de las secuencias de acción que el niño realiza en la 
resolución de problemas en tiempo real, permite aproximarse a su 
funcionamiento cognitivo.

A partir de una amplia trayectoria de investigación sobre el de-
sarrollo cognitivo del niño, apoyada en el enfoque propuesto por 
Inhelder y su equipo (Inhelder y Cellérier, 1996), Puche Navarro 
(2001, 2002a, 2002b, 2003a, 2003b, 2004, 2005, 2012, 2017, 2020) 
introduce la metáfora del niño que piensa y vuelve a pensar (Pu-
che-Navarro, 2003a) cuando busca resolver un problema, para sig-
nificar los procesos de reflexión que allí se dan. Mediante esta figura 
se pretende una aproximación a los funcionamientos mentales del 
niño, con un interés en los cambios que tienen lugar en su actividad 
reflexiva en el proceso de resolución del problema. Esto supone que, 
de manera natural y espontánea, el niño explora su entorno, se for-
mula hipótesis, las pone a prueba y hace inferencias sobre las cuales 
se apoya para actuar. 

En efecto, cuando un niño se enfrenta a la solución de un pro-
blema, el seguimiento de sus acciones permite inferir lo que pasa 
por su mente, es decir, seguir el curso de su reflexión a lo largo del 
proceso para identificar los momentos en los cuales emerge una 
nueva comprensión del problema que eventualmente puede condu-
cirlo a un nuevo nivel en su razonamiento y, en consecuencia, a la 
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resolución del problema (Cerchiaro y Puche-Navarro, 2018). Una 
larga trayectoria de trabajos empíricos ofrece evidencia de la ferti-
lidad de esta manera de entender al niño (Guevara y Puche-Nava-
rro, 2015; Montes et al., 2018; Ordoñez, 2003; Orozco y Cerchiaro, 
2012; Orozco et al., 2012; Ossa y Puche-Navarro, 2010; Puche-Na-
varro, 2001, 2002a, 2002b, 2003a, 2003b, 2004, 2012; Puche-Navarro 
y Colinvaux, 2003; Puche-Navarro y Ordoñez, 2003; Puche-Navarro 
y Ossa, 2006, 2018). 

Naturaleza de la solución de problemas en niños

Al igual que en el tema de la autorregulación, tratado en el capí-
tulo uno, Piaget y Vygotski se constituyen en referencias obligadas 
al hablar de la solución de problemas en niños. Piaget, por ejemplo, 
nos muestra que desde muy temprano en su desarrollo, los niños 
resuelven problemas (Piaget, 1977/1985). En el recorrido que este 
autor hace a través de su teoría, de la manera como se desarrolla el 
pensamiento desde el sensoriomotor hasta las operaciones forma-
les, nos muestra al niño como un pequeño científico que explora, 
experimenta y descubre dominios fundamentales del conocimiento 
a partir de su propia actividad. Esta imagen de un niño que actúa 
de manera intencional y reflexiva se corrobora en los estudios sobre 
solución de problemas. 

Vygotski, por su parte, brinda una perspectiva sobre la solución 
de problemas en niños, en la que destaca el papel de los procesos 
sociales y del contexto. En este sentido, caracteriza la solución de 
problemas como una función psicológica superior, y como tal se 
desarrolla a través de las interacciones sociales en el contexto de 
las actividades diarias (Vygotski, 1934/1995). Asimismo, Vygots-
ki (1978/2009) otorga al lenguaje un papel determinante en la so-
lución de problemas, en la que no solo acompaña a la actividad 
práctica del niño, sino que también desempeña un papel específi-
co en su realización. Así, por ejemplo, espontáneamente niños de 
cuatro años utilizan el lenguaje como parte de sus esfuerzos por 



97

Autorregulación y resolución de problemas en niños. 
Aportes para la educación en la primera infancia

alcanzar un dulce que está fuera de su alcance; en principio para 
hacer un análisis y descripción de la situación planteada, adqui-
riendo progresivamente una función de planificación, mediante 
la cual se pone en palabras lo que debe hacerse para resolver el 
problema (Vygotski, 1978/2009). En efecto, el niño utiliza el len-
guaje para crear un plan específico que le confiere mayor efectivi-
dad a sus acciones. De esta manera, para Vygotski el lenguaje se 
convierte en instrumento para la acción, anticipa el acto al ser un 
medio para reflexionar sobre los posibles caminos hacia la solu-
ción de un problema. 

En líneas generales, cuando un niño resuelve un problema, des-
pliega una actividad cognitiva orientada a la consecución de un 
objetivo específico, en la cual a partir de procesos inferenciales lo-
gra acceder a una nueva conclusión o generalización (DeLoache et 
al., 1998). En ese contexto, un problema es una tarea que implica 
la realización de acciones organizadas encaminadas al logro de un 
objetivo (Inhelder y De Caprona, 1996). En el caso de un niño en-
frentado a la resolución de un problema, es claro que comprende 
cuál es el objetivo a alcanzar, pero no sabe cómo lograrlo. A partir 
de las habilidades que el niño posee y motivado por un interés 
particular, la tarea ante un problema consiste en combinar una se-
rie de acciones necesarias para lograr un fin específico. El niño 
enfrentado al reto que le plantea un problema debe «emparejar los 
medios con los fines, y es este emparejamiento (y la corrección del 
desajuste) lo que está en el centro de la resolución de problemas» 
(Wood et al., 1976, p. 90). En ese emparejamiento al cual hacen 
referencia estos autores, está la solución misma del problema. Se 
entiende que los medios deben estar de acuerdo con los fines, por 
lo tanto, el niño debe encontrar los medios (por ejemplo, acciones, 
procedimientos, uso de instrumentos) apropiados a la solución 
del problema. En pocas palabras, cuando resuelve un problema, el 
niño no solo debe encontrar los medios que le permitan alcanzar el 
objetivo, sino que debe hallar los medios que sean adecuados para 
realizarlo con éxito. Esto explica la típica conducta exploratoria 
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que los niños muestran cuando intentan resolver un problema al 
que se enfrentan.

En la línea de los estudios sobre desarrollo del pensamiento cien-
tífico, Klahr sitúa la solución de problemas en el marco del descubri-
miento científico, el cual define como un tipo particular de solución 
de problemas humanos (Klahr, 2000; Klahr y Simon, 1999). Tratan-
do de ampliar los límites de la definición de problema que ofrece el 
modelo de Newell y Simon (1972), Klahr (2000) va más allá para 
considerar, como ocurre en el razonamiento científico, la existencia 
de dos espacios de búsqueda: uno a partir de las hipótesis y otro 
desde la experimentación. De esta manera, a través de procesos de 
búsqueda guiada se generan hipótesis que son puestas a prueba me-
diante la experimentación. 

Tradicionalmente, se ha considerado la experimentación, por en-
cima de la simple observación, como el espacio en el que se producen 
nuevos fenómenos y se prueban hipótesis explicativas. En el estudio 
del desarrollo cognitivo, en general, se asumen como indicadores 
de experimentación las acciones novedosas y los procedimientos de 
descubrimiento que los niños en edad escolar y adolescentes utilizan 
como una manera de interrogar la realidad y construir nuevo cono-
cimiento (Colinvaux, 2003). No obstante, estos comportamientos 
autodirigidos de exploración y experimentación pueden atribuirse 
también a niños más pequeños, a la manera de acciones intenciona-
les que llevan al niño a descubrir y utilizar nuevos medios o instru-
mentos para alcanzar una meta; siendo esta una característica que 
define el quinto estadio del período sensoriomotor, tal como mostró 
Piaget (1977/1985). En este mismo sentido, Gopnik (2020) desta-
ca la capacidad exploratoria de los niños pequeños, que implica la 
búsqueda de información sobre su entorno, como una condición 
que les permite hacer diferentes predicciones y producir diferentes 
acciones como resultado. 

Cuando un niño resuelve un problema, hace conjeturas, rela-
ciona eventos o elementos, construye planes mentales, comprueba 
o desecha información que resulta irrelevante en su camino a la 
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meta. Es decir, ante una situación que le propone un problema, el 
niño se formula hipótesis, elabora inferencias, planifica sus acciones 
y realiza ajustes de acuerdo con los resultados obtenidos. En efecto, 
la resolución de problemas exige a la mente altos niveles de funcio-
namiento. Existe evidencia empírica robusta que demuestra esta ca-
pacidad resolutoria en niños menores de tres años (Cerchiaro, 2023; 
Cerchiaro y Puche-Navarro, 2018; Puche-Navarro et al., 2017; Pu-
che-Navarro et al., 2020). 

Es bien conocido que para resolver un problema se requiere no 
solo conocimiento, se precisa además la motivación necesaria para 
emprender el desafío y persistir hasta que se alcance una solución 
(Zimmerman y Campillo, 2003). En general, los niños muestran al-
tos niveles de motivación intrínseca cuando resuelven un proble-
ma que despierta su interés y disfrutan resolviéndolo. Para ellos un 
problema se convierte en una tarea cognitiva y estimulante que los 
lleva a valorar sus propios esfuerzos, descubrir nueva información 
y crear nuevas estrategias (Thornton, 1998). No es extraño, enton-
ces, observarlos concentrados, divertidos y dedicando mucho tiem-
po a la resolución de un problema. Asimismo, los niños no solo re-
suelven problemas, también los crean. Con frecuencia observamos, 
por ejemplo, que en situación de juego libre, los pequeños, además 
de intentar solucionar problemas que se les presentan, también bus-
can nuevos desafíos y son capaces de hacer frente a las dificulta-
des que encuentran (Moreno-Llanos et al., 2021). De esta manera 
muestran comportamientos que el mismo niño inicia sin ningún 
tipo de presión externa o dirección por parte de un adulto (Deloa-
che y Brown, 1990).

No es extraño ver a ese niño resolutor de problemas en situacio-
nes cotidianas, en su hogar o en la sala de juegos del centro educati-
vo o escuela infantil a la cual asiste. Claramente, hacia el final del pri-
mer año, algunas veces solo y en otras ocasiones con la intervención 
del adulto, el niño es capaz de plantearse objetivos, elegir y utilizar 
medios para alcanzarlos (Moreno-Llanos et al., 2021; Rodríguez et 
al., 2017; Rodríguez y Moreno-Llanos, 2020; Rodríguez et al., 2021). 
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Rodríguez y colegas (2017) nos ofrecen un precioso ejemplo de este 
tipo de conducta autoiniciada en niños pequeños, a través del caso 
de un niño de 11 meses que acepta el reto que le plantea la maestra 
de usar la cuchara para comer solo, en el que se vale de gestos priva-
dos y usos protocanónicos, próximos al nivel funcional o convencio-
nal del instrumento, como un medio para autorregular su conducta 
en el logro de la meta.

Una nueva perspectiva sobre la resolución de problemas la en-
contramos en la teoría de Sistemas Dinámicos no Lineales (SDNL), 
desde la cual cuando el niño resuelve problemas utiliza sus recur-
sos, habilidades y experiencia, acude a la exploración continua de 
su entorno en tiempo real (Smith y Thelen, 2003). Ubicados en esta 
perspectiva, diversos autores caracterizan las actividades cotidianas 
de los infantes como procesos de solución (conductas exploratorias 
del espacio y de los objetos) y son estas las que dan lugar a cam-
bios en las habilidades, conocimientos y comportamiento a lo largo 
de su desarrollo (Berger y Adolph, 2003; Berger et al., 2010; The-
len et al., 1996). 

Desde ese punto de vista, el desarrollo de las capacidades cogniti-
vas que un niño despliega en la resolución de un problema emergen 
como nuevas formas de comportamiento por la autoorganización 
como propiedad inherente del sistema que hace posible la interrela-
ción de múltiples componentes, a partir de las acciones exploratorias 
y las opciones de solución aplicadas por el niño de acuerdo con las 
restricciones que el entorno y la tarea misma imponen (Gonzáles et 
al., 2009). En ese contexto, puede entenderse entonces que las ac-
ciones del niño en la resolución de un problema surgen como una 
solución efectiva que eventualmente pueden ser reemplazadas por 
otras soluciones mucho más eficientes (Smith y Thelen, 2003). Esto 
es posible gracias a un sistema que se autoorganiza continuamente. 
En síntesis, puede afirmarse que el estudio del desarrollo cognitivo 
por medio de la resolución de problemas, particularmente en niños 
pequeños, ha permitido avanzar en tres aspectos fundamentales: 1. 
Las competencias cognitivas de los niños pequeños. 2. La noción del 



101

Autorregulación y resolución de problemas en niños. 
Aportes para la educación en la primera infancia

niño resolutor de problemas. 3. Tareas y situaciones utilizadas para 
elicitar y descubrir la actividad cognitiva de los niños y revelar sus 
procesos subyacentes.

Capacidades cognitivas que se revelan a través de la 
solución de problemas

La investigación sobre las capacidades cognitivas de los niños 
en diferentes edades muestra notables avances en los últimos diez 
años, mostrando resultados que exploran diversos dominios de co-
nocimiento (Childers, 2020; Friedman y Scholnick, 2014; Masco-
lo y Bidell, 2020; Overton y Molenaar, 2016; Puche-Navarro, 2017; 
Rodríguez y De los Reyes, 2021; Siegler et al., 2017). En particular 
la solución de problemas con niños entre los 14 y 36 meses (toddlers 
o caminadores) continúa siendo un área destacada (Bambha et al., 
2022; Basilio y Rodríguez, 2017; Bobrowicz et al., 2020; Cerchia-
ro y Puche-Navarro, 2015, 2018; Chen y Siegler, 2013; Grigoroglou 
et al., 2019; Jung et al., 2018; Muentener et al., 2012; Palmquist et 
al., 2018; Ruggeri et al., 2021a). El interés por conocer, compren-
der y explicar las habilidades cognitivas de los niños en este pe-
ríodo de la vida intenta conectar la primera infancia y la edad pre-
escolar, para lograr una comprensión más profunda del desarrollo 
de esta capacidad.

La investigación ha arrojado que los niños caminadores cuando 
resuelven problemas muestran capacidades cognitivas de un alto ni-
vel: inferenciales (Cerchiaro y Puche-Navarro, 2018; Chen y Siegler, 
2013; Grigoroglou et al., 2019; Puche-Navarro y Rodríguez, 2014; 
Sim y Xu, 2017; Switzer y Graham, 2017; Walker y Gopnik, 2016, 
2017), de planificación (Guevara y Puche- Navarro, 2015), coordi-
nación espacial (Jung et al., 2018; Lockman et al., 2018), rotación 
mental (Ebersbach y Nawroth, 2016), prueba de hipótesis (Ruggeri 
et al., 2021a), entre otras. Se tiene evidencia también de su capacidad 
para comprender relaciones de causalidad (Schulz, 2012; Waismeyer 
y Meltzoff, 2017; Walker y Gopnik, 2014, 2017) y utilizar de manera 
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apropiada esta información para actuar en su medio (Luchkina et 
al., 2018). Ya desde los tres años muestran incipientes habilidades 
simbólicas y utilizan estrategias de mapeo en representaciones grá-
ficas del espacio (Tsubota y Chen, 2012; Yuan et al., 2017), lo mismo 
que logran hacer transferencia analógica en el uso de herramientas 
(Bobrowicz et al., 2020; Chen y Siegler, 2013). La investigación ha 
mostrado también la presencia de habilidades metacognitivas y de 
autorregulación en edades tempranas, cuyo desarrollo avanza a lo 
largo de la edad preescolar (Basilio y Rodríguez, 2011, 2017; Goupil 
y Kouider, 2019; Whitebread y Basilio, 2012). 

Con algunas excepciones, los estudios que dan cuenta de la apa-
rición temprana de capacidades complejas como las mencionadas, 
destacan diferencias en el desarrollo a partir de la edad, de este 
modo, a mayor edad los niños presentan comportamientos más 
complejos con respuestas cada vez más elaboradas y precisas, como 
indicadores de niveles más altos de funcionamiento cognitivo. Los 
2,5 años parece ser la edad tope que señalan estas investigaciones 
como el momento en que emergen estas habilidades cognitivas. En 
este panorama que ofrece la investigación reciente sobre las capaci-
dades cognitivas de niños caminadores, no debemos perder de vista 
que se trata de capacidades en desarrollo que van haciéndose más 
robustas a medida que el niño participa de nuevas experiencias que 
le permiten aplicar su conocimiento y sus nuevas habilidades, lo 
cual no depende exclusiva o necesariamente de su edad cronológica.

El niño que resuelve problemas

Las investigaciones referenciadas confirman lo que desde hace 
mucho tiempo otros investigadores nos habían mostrado acerca 
del niño que resuelve problemas. Nos presentan al niño como un 
ser competente que, por cuenta propia, aprovecha las oportunida-
des que su entorno le ofrece, de manera flexible utiliza los recursos 
disponibles y es capaz de dirigir sus acciones y corregir sus errores 
ante situaciones que le plantean un problema a resolver (DeLoache 
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et al.,1998), lo que supone una capacidad para modificar y contro-
lar su conducta a partir de los resultados de su actividad. Trabajos 
empíricos considerados clásicos muestran a ese niño que, de ma-
nera espontánea y autodirigida, desde los primeros meses de vida 
busca resolver problemas de cierta complejidad (Bruner, 1973; Pia-
get, 1977/1985; Willats, 1984, 1999). Sin duda, Piaget (1977/1985) 
fue uno de los primeros en mostrar al niño pequeño como agente, 
capaz de transformar su medio a partir de acciones intencionales. 
Precisamente, Piaget demostró que «hacia el final del primer año, 
niños y niñas ya se plantean metas y empiezan a dirigir sus conduc-
tas hacia objetivos de una manera clara y organizada» (Rodríguez et 
al., 2021, p. 134). 

A lo largo del sensoriomotor, Piaget muestra los progresos del 
bebé en el uso de acciones intencionales para resolver situaciones en 
su interacción con el entorno. En el libro El nacimiento de la inteli-
gencia en el niño (1977/1985), son numerosas las descripciones que 
nos presenta de estos comportamientos inteligentes a partir de la 
observación de sus tres hijos. Desde el tercer estadio — alrededor de 
los cuatro u ocho meses — el bebé reacciona ante un evento intere-
sante y busca prolongarlo (la aparición de una persona o de un obje-
to nuevo, un sonido, un objeto que se mueve), y aunque no dispone 
aún de los medios adecuados que le permitan actuar, distingue en su 
acción los medios de los fines (Piaget, 1977/1985). Esto es, comienza 
a establecer una diferencia entre el objetivo o meta y aquello que 
le permite lograrlo; así, por ejemplo, golpea los barrotes de la cuna 
para que se mueva el móvil que cuelga en la parte superior. En este 
estadio el niño realiza acciones claramente intencionales para pro-
vocar de nuevo un espectáculo interesante. 

En el cuarto estadio el niño es capaz de plantearse metas a prio-
ri, p. ej., apartar un objeto que le impide alcanzar otro; no obstan-
te, necesita ver el objeto que trata de alcanzar mientras realiza la 
acción. Es precisamente aquí donde Piaget ubica la aparición de la 
solución de problemas como un verdadero acto de inteligencia, en 
el que se establece la búsqueda de un objetivo y, consecuentemente, 
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el descubrimiento de los medios para lograrlo (Piaget, 1977/1985, 
p. 177). En el quinto estadio, hacia los doce o catorce meses, el niño 
comienza a utilizar nuevos medios para lograr sus fines. Es aquí 
donde se observan más claramente comportamientos de solución 
de problemas, por ejemplo, tira de una tela sobre la cual se encuen-
tra colocado un objeto para poder alcanzarlo; hala una cuerda para 
acercar un objeto al que está atado; usa un palo para acercar un ob-
jeto fuera de su alcance. Se trata por supuesto de comportamientos 
mucho más complejos.

Hacia el final del sensoriomotor, en el sexto estadio, con las ca-
pacidades representacionales en curso, la solución de problemas se 
lleva al nivel simbólico, superando el nivel práctico. Hay invención 
de nuevos medios y no solo descubrimiento. Este hecho supone con-
ciencia o representación de las relaciones (entre eventos, entre accio-
nes, entre partes que componen un objeto) lo que permite al niño 
una «previsión razonada» (Piaget, 1977/1985, p. 317). Por ejemplo, 
cuando intenta subirse a un butaco, al apoyarse en él, este se despla-
za, entonces detiene su acción, parece reflexionar, agarra el mueble, 
lo apoya contra la pared, impidiendo de este modo que se despla-
ce, y a continuación se sube sobre él (Delval, 2004). En suma, en 
el sexto estadio los niños «planifican, anticipan antes de activar los 
medios a fin de alcanzar las metas. La novedad es que, antes de ac-
tuar, piensan» (Rodríguez et al., 2021, p. 140). En efecto, Piaget nos 
muestra a un infante mucho más competente de lo que se suponía, 
que piensa y aplica su conocimiento en actividades diversas desde 
sus primeros años.

En ese contexto no es exagerado considerar al niño caminador 
como un resolutor de problemas. Esto significa entenderlo como 
alguien que piensa, establece relaciones, se plantea hipótesis y las 
prueba y, en general, utiliza sus habilidades, conocimientos y expe-
riencia (Cerchiaro y Puche-Navarro, 2018). La metáfora del peque-
ño como resolutor se apoya en la abundante evidencia empírica que 
ofrece la investigación, para mostrarnos al indagador básico des-
crito por Karmiloff-Smith e Inhelder (1974), al menor que piensa 
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y piensa bien, piensa y vuelve a pensar (Puche-Navarro et al., 2001; 
Puche-Navarro, 2003a), a quien de manera intencional explora su 
entorno (Gopnik, 2020), es competente y autorregulado (Bruner 
y Haste, 1990), planifica sus acciones, detecta y corrige sus errores 
(DeLoache et al., 1998). 

Tareas y situaciones utilizadas para descubrir la actividad 
cognitiva de niños caminadores en la solución de problemas

En un interesante estudio sobre solución de problemas en niños 
preescolares, Wood et al. (1976) describen las características que 
debe reunir un buen problema para ser presentado a los niños: 1. 
Entretenido y desafiante. 2. Adecuado nivel de complejidad. 3. Di-
versidad de componentes. 4. Estructura iterativa. 5. Nivel de difi-
cultad suficiente que no supere la capacidad de los niños. Estudiar 
la manera como los niños pequeños resuelven problemas exige la 
utilización de situaciones retadoras que representen para el niño al-
canzar una meta superando un obstáculo, en las que demuestren lo 
que si saben hacer (DeLoache y Brown, 1990), que eliciten nuevas 
formas de razonamiento en la búsqueda de nuevas estrategias o he-
rramientas cognitivas, al tiempo que mantengan la motivación del 
niño (Thornton, 1998). Uno de los aportes que ofrece la bibliografía 
en este campo de conocimiento es la variedad de tareas y situaciones 
diseñadas y utilizadas para poner al descubierto sus capacidades de 
acuerdo con su nivel de desarrollo. En un estudio previo, a partir 
de una revisión bibliográfica sobre solución de problemas en esta 
población, se elaboró una tipología de problemas y tareas en dife-
rentes dominios, que han sido utilizados en investigaciones publi-
cadas en el período comprendido entre 2004 y 2012 (ver Cerchiaro 
y Puche-Navarro, 2015).

Un ejercicio de investigación realizado con el mismo propósito 
sobre la década siguiente (2013-2023), nos ofrece una diversidad 
de problemas utilizados que incluyen: el uso manual de herramien-
tas (Bobrowicz et al., 2020; Fitzpatrick et al., 2018; Rodríguez et al., 
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2017), presentadas a través de un video (Chen y Siegler, 2013) o mo-
deladas por un adulto (Solby et al., 2021; Yuniarto et al., 2020); tirar 
de una toalla o girar una base para alcanzar un objeto (Babik et al., 
2019); buscar un objeto escondido (Ebersbach y Nawroth, 2016; Gri-
goroglou et al., 2019; Ruggeri et al., 2021a); insertar bloques o for-
mas tridimensionales por un orificio (Bambha et al., 2022; Basilio 
y Rodríguez, 2017; Jung et al., 2018; Lockman et al., 2018; Ossmy 
et al., 2020; Vargas-Romero, 2018); construir una torre colocando 
un objeto encima de otro, colocar o anidar un objeto dentro de otro 
y unir o ajustar un objeto a otro (Marcinowski et al., 2019); activar 
un dispositivo-juguete (Walker y Gopnik, 2014, 2017; Walker et al., 
2016); hasta tareas más complejas como categorizar objetos a partir 
de propiedades comunes (Graham et al., 2016; Graham et al., 2020; 
Keates et al., 2014; Puche-Navarro y Rodríguez, 2014; Switzer y Gra-
ham, 2017) o dirigir el desplazamiento de una bola pequeña a través 
de un sistema de compuertas instalado en un dispositivo físico con 
forma cilíndrica que permite la caída de la bola (Cerchiaro y Pu-
che-Navarro, 2018). 

En general, estas son tareas apropiadas al nivel de desarrollo de 
los niños, despiertan su interés y los motiva a encontrar una solu-
ción al problema. Proponen diferentes formas de actuación: en algu-
nos casos la solución exige al niño acciones manuales como agarrar, 
desplazar, insertar, apilar, anidar, acoplar, etc., (Basilio y Rodríguez, 
2017; Cerchiaro y Puche-Navarro, 2018; Jung et al., 2018; Marci-
nowski et al., 2019; Vargas-Romero, 2018); o bien combinan res-
puestas verbales y manipulativas (Switzer y Graham, 2017; Walker 
y Gopnik, 2014, 2017). Una mención especial merece las situaciones 
cotidianas que utilizan Rodríguez y colaboradores, que implican el 
uso de objetos por parte de los niños en el contexto del hogar o de 
la escuela infantil, con la participación del padre o de la maestra. Se 
trata entonces de observaciones naturalísticas registradas (videogra-
badas) en las que el niño por cuenta propia o bien motivado por el 
adulto, asume el reto de una tarea nueva que conlleva una conside-
rable dificultad, por ejemplo, usar la cuchara para comer solo por 
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primera vez, insertar discos (monedas) en un cerdo-alcancía, intro-
ducir una bola en un dispositivo en forma de torre que permite su 
caída libre, hacer sonar una campana, entre otros (Rodríguez et al., 
2017; Rodríguez y Moreno-Llanos, 2020).

Tipos de problemas utilizados en investigaciones con niños 
pequeños.
Una clasificación de los problemas encontrados en la revisión rea-

lizada en investigaciones con niños caminadores permitió establecer 
las siguientes categorías: Situaciones de Resolución de Problemas 
(SRP), Problemas Medios-Fines, Problemas de descubrimiento de 
mecanismo basado en una relación causal, Tareas de acción directa 
sobre el objeto, Tareas de búsqueda de un objeto escondido y Tareas 
de inducción (Tabla 4). En la tabla cuatro se caracteriza cada pro-
blema, con una descripción general de cómo se presenta al niño, las 
demandas cognitivas que le plantea y el dominio de conocimiento 
explorado en cada tarea.

Tabla 4. Tareas y situaciones utilizadas en investigaciones 
sobre solución de problemas con niños caminadores en el 

período 2013-2023 

TIPO DE  
PROBLEMA DESCRIPCIÓN EXIGENCIAS  

COGNITIVAS
DOMINIO  

EXPLORADO

Situaciones de 
Resolución de 

problemas (SRP)

Puche-Navarro 
y Rodríguez, 

2014

Cerchiaro y 
Puche-Navarro, 

2018

Cerchiaro-Ceba-
llos, 2023

Se basa en la comprensión 
de relaciones (espaciales, 
analógicas, causales, funcio-
nales, de correspondencia) 
entre objetos o entre las 
partes componentes de un 
dispositivo que permite la 
caída de una bola o permite 
guardar y sacar una mario-
neta conectada a un palo. 

Relacionar inductiva-
mente usos funcionales 
de dos objetos.

Categorizar objetos a 
partir de propiedades co-
munes como la función 
que cumplen.

Inferencias inductivas, 
integradoras y causales.

Funcionamien-
tos inferenciales.

Planificación.

Generalización 
inductiva.
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TIPO DE  
PROBLEMA DESCRIPCIÓN EXIGENCIAS  

COGNITIVAS
DOMINIO  

EXPLORADO

Problemas 
Medios-Fines 

Chen y Siegler, 
2013

Fitzpatrick  
et al., 2018

Babik et al., 2019

Bobrowicz  
et al., 2020

Yuniarto  
et al., 2020 

Solby et al., 2021

Rodríguez  
et al., 2017

Rodríguez y 
Moreno-Llanos, 

2020

Se estructuran a partir de 
la relación medio-fin en la 
cual un objeto, sirve como 
un medio para actuar sobre 
otro objeto-meta. Se trata de 
actuar sobre un objeto para 
afectar otro objeto.

Imponen un obstáculo 
para alcanzar una meta por 
incapacidad o limitación 
del cuerpo (un objeto fuera 
del alcance), lo que hace ne-
cesario el uso de un medio 
que permite extender los 
límites del cuerpo. 

Implican la ejecución in-
tencional de una secuencia 
planificada de acciones para 
lograr una meta.

Típicamente, se operacio-
nalizan a partir del uso de 
diferentes herramientas o 
instrumentos para alcanzar 
un fin determinado.

Monitorear el ajuste en-
tre el medio y el cuerpo. 

Coordinar relaciones 
espaciales y funcionales 
entre el sujeto, la meta y 
el medio.

Distinguir entre los me-
dios y el objetivo final.

Comprender relaciones 
causales entre objetos 
para establecer la cone-
xión medio-fin. 

Identificar la meta y 
seleccionar acciones que 
permiten alcanzarla. 

Uso funcional de objetos 
e instrumentos.

Transferencia 
analógica en el 
uso de herra-
mientas.

Memoria.

Capacidad re-
presentacional. 

Aprendizaje 
causal.

Exploración.

Planificación.

Funcionamien-
to ejecutivo.

Autorregula-
ción cognitiva.

Problemas de 
descubrimiento 
de mecanismos 
en una relación 

causal obje-
to-máquina

Walker y Gop-
nik, 2014, 2017

Walker et al., 
2016

Se fundamentan en el reco-
nocimiento de propiedades 
causales de ciertos objetos 
para hacer funcionar un 
juguete. 

El dispositivo-juguete 
consiste en una caja de 
cartón opaco con un timbre 
inalámbrico que se «activa» 
y hace sonar una melodía al 
colocar sobre la caja uno o 
dos bloques con determi-
nadas características, por 
ejemplo, variedad de colores 
y formas iguales y diferen-
tes. Después de varios ensa-
yos de prueba, el niño debe 
seleccionar los bloques que 
hacen funcionar el juguete.

Categorizar objetos 
según propiedades 
causales.

Derivar inferencias 
causales a partir de la 
evidencia.

Establecer relaciones 
entre objetos y eventos. 

Inferir relaciones del tipo 
lo mismo-diferente.

Razonamiento 
causal.

Razonamiento 
relacional.
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TIPO DE  
PROBLEMA DESCRIPCIÓN EXIGENCIAS  

COGNITIVAS
DOMINIO  

EXPLORADO

Tareas de acción 
directa sobre un 

objeto

Jung et al., 2015, 
2018

Lockman et al., 
2018

Marcinowski et 
al., 2019

Ossmy et al., 2020

Basilio y Rodrí-
guez, 2017

Vargas-Romero, 
2018

Bambha et al., 
2022

Implican la ejecución de ac-
ciones sobre el objeto meta, 
sin utilizar algún medio. 

Para alcanzar el objetivo se 
requiere sostener un objeto 
con las manos y colocarlo 
en una disposición y/o 
ubicación determinada, por 
ejemplo, insertar bloques 
o piezas tridimensionales 
en orificios según tamaño y 
forma; construir una torre 
colocando un objeto encima 
de otro; colocar o anidar un 
objeto dentro de otro; unir o 
ajustar un objeto a otro. 

Coordinación motriz. 

Encajar un objeto 
pequeño en el orificio 
correspondiente de 
acuerdo con su forma  
y tamaño. 

Establecer múltiples 
relaciones espaciales, por 
ejemplo, entre bloque y 
orificio o entre dos blo-
ques al ser colocado uno 
encima de otro, o entre un 
objeto pequeño anidado 
en otro más grande. 

Secuenciar acciones para 
lograr el objetivo. 

Coordinación percep-
ción-acción.

Planificación.

Coordinación 
espacial.

Construcción 
de objetos.

Desarrollo 
motor.

Autorregula-
ción cognitiva.

Funcionamien-
to ejecutivo.

Tareas de 
búsqueda de un 

objeto escon-
dido

Ebersbach y 
Nawroth, 2016 

Grigoroglou et 
al., 2019

Ruggeri et al., 
2021a

La tarea consiste en encon-
trar un juguete escondido 
entre objetos diversos, por 
ejemplo, una pantalla; vasos; 
contenedores con su tapa, 
como cubos de basura, vasos, 
bolsas con cierre de velcro, 
cajas de cartón; puertas pre-
sentadas secuencialmente en 
un dispositivo electrónico.

Concebir y ejecutar un 
plan de búsqueda para 
recuperar el objeto. 

Razonamiento  
inferencial.

Persistencia en una 
tarea de búsqueda sin 
recompensa.

Razonamiento 
por eliminación 
o disyuntivo.

Permanencia 
del objeto.

Rotación 
espacial.

Motivación.

Tareas de  
inducción

Graham et al., 
2020

Switzer y Gra-
ham, 2017

Keates et al., 
2014

Graham et al., 
2016

Están basadas en la com-
prensión de relaciones entre 
dos objetos que comparten 
características o propieda-
des (no obvias) y determi-
nan su pertenencia a una 
misma categoría.

El niño accede a la solución del 
problema a partir de las propie-
dades perceptibles visualmente 
en los objetos, de las cuales 
deriva inferencias inductivas.

Comprender inductiva-
mente propiedades com-
partidas entre objetos 
basadas en algún tipo de 
similitud (perceptiva o 
funcional) 

Generalizar propiedades 
no obvias de un objeto 
a otro.

Clasificar objetos según 
categorías.

Razonamien-
to inductivo 
basado en 
categorías.

Fuente: elaboración propia.
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Los problemas y tareas presentados en la tabla cuatro, con algu-
nas excepciones (véase Basilio y Rodríguez, 2017; Cerchiaro y Pu-
che-Navarro, 2018; Cerchiaro-Ceballos, 2023; Marcinowski et al., 
2019; Puche-Navarro y Rodríguez, 2014; Rodríguez et al., 2017; 
Rodríguez y Moreno-Llanos, 2020; Vargas-Romero, 2018), han sido 
utilizados en estudios transversales, mediante diseños experimenta-
les realizados en el contexto del laboratorio, bajo condiciones expe-
rimentales cambiantes de acuerdo con las hipótesis que se intentan 
probar. Desde esta metodología tradicional se llega a resultados que 
destacan la frecuencia en el uso de estrategias, el número de aciertos 
y de errores cometidos, el éxito alcanzado por el niño y el impacto 
de factores como la experiencia previa, la enseñanza o la mediación 
de un adulto. Estas investigaciones arrojan evidencia sobre las capa-
cidades cognitivas puestas en juego por los niños en la solución de 
los problemas planteados, tomando como indicador de desarrollo 
las diferencias que se observan en su desempeño, las cuales están 
asociadas con la edad. A través de análisis intergrupal, niños de dis-
tintas edades son comparados para mostrar lo que a una determi-
nada edad (y no antes) pueden hacer en la resolución de problemas, 
lo que equivale a mostrar el estado y no el proceso de desarrollo. De 
esta manera ofrecen una panorámica estática del desarrollo. 

Las Situaciones de Resolución de problemas (SRP).4 
Teniendo en cuenta que nuestro interés es dar cuenta de la au-

torregulación cognitiva de niños caminadores en la solución de 
problemas desde una perspectiva de desarrollo, nos centraremos en 
las SRP como instrumentos que al combinarse con una metodolo-
gía microgenética hacen viable alcanzar este propósito (Cerchiaro 
y Puche-Navarro, 2015; Puche-Navarro, 2003b, 2012; Puche-Nava-
rro y Ossa, 2006).

4. Para una ampliación sobre la propuesta metodológica basada en las SRP en combinación 
con el método microgenético para el estudio del desarrollo cognitivo en niños, se recomien-
da la revisión de los trabajos de Rebeca Puche-Navarro que aparecen en las referencias.
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Es bien cierto que los grandes avances en una disciplina se fun-
dan en la coherencia entre los desarrollos conceptuales y la metodo-
logía aplicada. En la psicología del desarrollo, una fórmula efectiva 
para abordar el estudio del desarrollo debe partir de una relación 
estrecha entre presupuestos teóricos y herramientas metodológicas 
que permitan dar cuenta de los cambios en el desarrollo (Puche-Na-
varro, 2022). Esto requiere no solo diseñar tareas y situaciones apro-
piadas, ecológicamente válidas, que se ajusten al nivel de desarrollo 
de los niños, de manera que puedan «hacer hablar la mente», sino 
también utilizar diseños de investigación que hagan posible seguir 
la actividad mental del niño, registrarla y analizarla para poner al 
descubierto el verdadero desarrollo. Esto es, el cambio en la com-
prensión del problema y, por consiguiente, el cambio en las acciones 
que lo conducen a una solución completa. 

A partir de las anteriores premisas, desde hace más de dos déca-
das Puche-Navarro y colaboradores utilizan SRP como un medio 
para estudiar funcionamientos cognitivos en niños. Tienen sus raí-
ces en estudios previos sobre desarrollo cognitivo (DeLoache et al., 
1985; Inhelder y Cellérier, 1996; Karmiloff-Smith e Inhelder, 1974; 
Klahr, 2000; Puche-Navarro, 1994; Thornton, 1998) y son ideadas 
como situaciones abiertas que ponen al descubierto los procesos de 
comprensión que tienen lugar en el sujeto en la realización de una 
tarea cognitiva (Puche-Navarro, 2012). En esencia recrean el modo 
de pensar del niño y en esta medida permiten seguir los movimien-
tos que se registran en su actividad mental y se manifiestan en accio-
nes concretas y en procedimientos observables. 

En lo fundamental, las SRP se centran en los procesos que sub-
yacen a las acciones que realiza el niño en tiempo real en situacio-
nes específicas que le exigen pensar. Esto supone que, para resolver 
el problema planteado, el niño debe realizar una serie de acciones 
secuenciales que lo conducen a la meta, y en esos procedimientos 
que realiza, se puede seguir la trayectoria de su actividad mental. En 
ese contexto es fundamental identificar las demandas cognitivas que 
el problema plantea al niño, así como analizar los procedimientos 
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utilizados a través de las secuencias de acciones que ejecuta. Este 
análisis permite mostrar lo que hay detrás del desempeño, esto es, 
las capacidades cognitivas que el niño despliega en la búsqueda de 
una solución al problema propuesto y los cambios que se dan en la 
manera como aplica esos procesos cognitivos en un determinado 
período de tiempo. Hablamos entonces de una aproximación al de-
sarrollo de procesos en el nivel microgenético. Desde el punto de 
vista metodológico, las SRP combinan aspectos de los enfoques ex-
perimental y situado, utilizados en la investigación sobre desarrollo. 
Se presentan como una situación experimental, cuidando de man-
tener las mismas condiciones para cada uno de los niños en cuanto 
al formato de presentación y al número de repeticiones o ensayos. 
Son presentadas en escenarios cotidianos como el hogar, centro de 
atención y cuidado o escuela a la que asiste el niño, de esta manera 
se cumple con el criterio de validez ecológica dado que sitúa la tarea 
propuesta en un contexto conocido y familiar para el niño.

En el estudio que aquí se presenta, se utiliza una SRP que con-
siste en un dispositivo físico que comparte algunas características 
con algunos de los problemas presentados en la tabla 1. Así, por 
ejemplo, posee una estructura medio-fin, propone descubrir el me-
canismo en el que se basa el funcionamiento del dispositivo, exige 
actuar directamente sobre el objeto, e involucra inferencias induc-
tivas que derivan de elementos perceptuales relevantes y de propie-
dades funcionales observables. En conjunto, estas características le 
otorgan unas particularidades que, al combinarse con una metodo-
logía microgenética, brindan ciertas ventajas en comparación con 
los problemas anteriormente descritos: 1. Ofrecen más de un modo 
de llegar a la solución del problema, lo que permite el despliegue 
de conductas exploratorias y resolutorias cuyo seguimiento hace 
posible revelar las estrategias y los funcionamientos cognitivos que 
el niño aplica a lo largo del proceso de resolución. 2. Plantean un 
problema que el niño logra comprender con claridad: sabe cuál es el 
objetivo a alcanzar. 3. Le proponen al niño que «actúe sobre el obje-
to», de manera que no demanda respuestas verbales. Su estructura 
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pone en juego lo que el niño es capaz de hacer sin la mediación del 
lenguaje, son sus acciones las que hablan. Metodológicamente, el 
seguimiento en tiempo real de las acciones del niño permite mos-
trar cómo cambia su comprensión del problema a través de varios 
ensayos o intentos en un período de tiempo establecido, para lo 
cual se utilizan las trayectorias de desempeño. Mediante este re-
curso se registra el recorrido de la actividad mental del niño, que 
revela «rectificaciones y reconstrucciones sucesivas en ese espacio 
de resolución» (Puche-Navarro, 2014, p. 8), como signo de una ac-
tividad autorregulada.

La autorregulación en niños pequeños en la solución  
de problemas

La autorregulación cumple un papel clave en la solución de pro-
blemas. De manera general es entendida como la habilidad para 
ejercer un control sobre el proceso de resolución del problema, que 
implica la planificación previa, el establecimiento de estrategias para 
el logro de metas particulares, el monitoreo o seguimiento de la efec-
tividad del plan implementado, la corrección de errores y la evalua-
ción de los resultados (DeLoache y Brown, 1990; DeLoache et al., 
1998). En este sentido, en la resolución de problemas, la autorregu-
lación permite al individuo no solo crear e implementar sus planes, 
procedimientos y acciones, sino también ajustarlos y mejorarlos de 
acuerdo con la retroalimentación que sus avances le indican en el lo-
gro del objetivo a alcanzar. Lo que conlleva una regulación cognitiva 
de sus acciones.

Desde este ángulo, la autorregulación implicaría una regulación 
consciente y verbalizable de los procesos cognitivos que tienen lugar 
en la realización de una tarea, quedando por fuera del repertorio de 
habilidades cognitivas y lingüísticas de los niños pequeños. Quizás 
por esta razón la autorregulación de la cognición ha sido amplia-
mente estudiada con niños mayores y adultos. Sin embargo, gra-
cias a la aplicación de paradigmas alternativos en la investigación 
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sobre desarrollo cognitivo temprano, se ha llegado a poner en evi-
dencia autorregulación cognitiva en niños menores de tres años. 
Para ello se han utilizado metodologías que enfatizan en el análisis 
de las acciones, procedimientos, gestos y usos de objetos como un 
medio para poner al descubierto funcionamientos cognitivos que 
tradicionalmente han sido explorados mediante consignas verbales 
o preguntas que exigen respuestas verbales complejas de procesos 
de los cuales el niño no tiene conciencia. En efecto, la investigación 
ha mostrado que desde muy temprano en el desarrollo, los niños 
son capaces de «controlar su propio comportamiento y pensamien-
to, siguiendo un plan de acción en situaciones que por su dificultad 
conllevan un reto» (Rodríguez et al., 2021, p. 133). Un reto implica 
un nivel de exigencia tal que desafía, pero no sobrepasa las habilida-
des del individuo (Ochoa et al., 2018), tal como ocurre en la solución 
de problemas. Es precisamente bajo estas condiciones que se activan 
procesos autorregulatorios.

Zimmerman y Campillo (2003) sostienen que la resolución 
de problemas (al igual que la autorregulación del aprendizaje) es 
una forma de control de la acción que se caracteriza por la regu-
lación integrada de la cognición, la motivación y la emoción. En 
otras palabras, por su naturaleza compleja, que exige al niño al-
tos niveles de funcionamiento cognitivo, la solución de problemas 
es una actividad intrínsecamente autorregulada (Bruner y Haste, 
1990; Deloache y Brown, 1990; Puche-Navarro et al., 2001). Sa-
bemos entonces que los niños pequeños se autorregulan ante una 
tarea cognitiva que les plantea la resolución de un problema, en 
particular cuando enfrentan una dificultad (Basilio y Rodríguez, 
2011, 2017; Cerchiaro y Puche-Navarro, 2018). La pregunta que 
nos hacemos es ¿cómo lo hacen?, o lo que es lo mismo, ¿de qué me-
dios se vale el niño para autorregularse? Al respecto, la bibliografía 
sobre el tema señala tres indicadores o signos de autorregulación 
en la solución de problemas: el monitoreo y la autocorrección de 
errores, el uso de gestos y de objetos y la presencia de variabilidad 
en los desempeños.
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La autorregulación a través del automonitoreo y la 
corrección de errores

La conducta de corrección de errores es considerada una mani-
festación de autorregulación. Diversos estudios han mostrado que 
los niños caminadores monitorean activamente su progreso hacia 
una meta, detectan los errores que ellos mismos cometen y los co-
rrigen (Bronson, 2000; DeLoache et al., 1985; DeLoache y Brown, 
1990; Fabricius y Schick, 1995; Kopp, 1982; Piaget, 1977/1985; Wi-
llats y Fabricius, 1993). En general, a esta edad los niños aplican es-
trategias de acción autorregulada en una variedad de situaciones, 
por ejemplo, apilar, clasificar, emparejar, o acoplar objetos. 

DeLoache et al. (1985) encuentran que niños entre 18 y 42 meses 
de edad utilizan estrategias distintas para corregir los errores que co-
metían al tratar de resolver un problema en el que debían organizar 
e introducir una serie de vasos (cinco en total) unos dentro de otros 
según su tamaño; se trataba de una tarea manipulativa que exigía 
la aplicación de procesos de seriación. Los niños hicieron uso de 
estrategias de diversa complejidad de acuerdo con el nivel alcanzado 
en la ordenación de los vasos, por ejemplo: intentar forzar la entrada 
de un vaso grande en uno de menor tamaño, desarmar la serie y or-
ganizarla de nuevo en la misma configuración, reordenar los vasos 
teniendo en cuenta solamente la relación entre dos de ellos, desar-
mar y armar de nuevo sin lograr una configuración mejor, insertar 
los vasos logrando un mejor ordenamiento, invertir la posición de 
los vasos que no encajan. El uso de estas estrategias muestra una 
progresión asociada con la edad. 

Trabajos de investigación más recientes aportan datos sobre la 
presencia temprana de autorregulación cognitiva a través de for-
mas básicas de metacognición como la habilidad para monitorear 
errores, incluso en infantes preverbales (Goupil y Koudier, 2019). 
Niños de 20 meses se niegan a continuar cuando se sienten insegu-
ros en la realización de una tarea y buscan la ayuda de su cuidador, 
lo que indica que evitan cometer errores. Estos resultados sugieren 
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que desde corta edad los niños evalúan su probabilidad de éxito al 
pedir ayuda cuando es baja la confianza de realizar la tarea con éxito 
(Goupil et al., 2016). 

La autorregulación a través de gestos y el uso de objetos

En su trayectoria de investigación, Cintia Rodríguez ha mostrado 
un interés por la emergencia temprana de la autorregulación cogniti-
va en niños entre 1 y 2 años, apoyada en la tesis de que en ausencia del 
lenguaje hablado, los niños preverbales en contextos de interacción 
triádica (niño-objeto-adulto) hacen uso de sistemas semióticos (ges-
tos, vocalizaciones) con una función autorregulatoria. Antes de auto-
rregularse con el lenguaje -tal como defendió Vygotski (1978/2009)-, 
los niños utilizan gestos privados y hacen usos distintos de objetos 
e instrumentos para autorregular su comportamiento. Esto ocurre 
cuando en la vida cotidiana encuentran dificultades en el uso fun-
cional de objetos e instrumentos, ante lo cual deben autorregular su 
comportamiento para alcanzar niveles de uso cada vez más ajustados 
y complejos (Basilio y Rodríguez, 2011, 2017; Rodríguez y Palacios, 
2007; Rodríguez et al., 2017; Rodríguez y Moreno-Llanos, 2020).

Basilio y Rodríguez (2011, 2017) estudian procesos de autorre-
gulación en niños caminadores en tareas o metas que el mismo 
niño se plantea, al considerar que la autorregulación solo es nece-
saria cuando el logro de objetivos personales representa un desafío. 
Con este propósito se valen de la observación de niños y padres 
mientras interactúan con objetos complejos que implican objetivos 
claramente desafiantes como una situación óptima para estudiar 
la autorregulación en la etapa preverbal, desarrollando indicado-
res confiables a partir de las conductas comunicativas que el niño 
exhibe y de la mediación parental. Desde estas premisas, Basilio 
y Rodríguez (2011, 2017) demuestran que niños de 14, 16 y 18 me-
ses ejercen autorregulación a través de signos prelingüísticos. Esto 
es, utilizan gestos para apoyar la autorregulación en la planifica-
ción, monitoreo, control y evaluación en el uso de objetos. Estos 
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resultados sugieren que los gestos actúan como herramientas para 
el pensamiento en la etapa prelingüística, de una manera equivalen-
te al papel que cumple el habla en etapas posteriores del desarrollo 
(Basilio y Rodríguez, 2017).

En trabajos de investigación más recientes de Rodríguez y cola-
boradores, el interés por el origen y desarrollo de la autorregulación 
se centra en las primeras manifestaciones de control cognitivo o fun-
cionamiento ejecutivo en situaciones cotidianas que involucran el 
uso de objetos e instrumentos. En esta dirección, Moreno-Llanos et 
al. (2020) documentan retos que niños de 9 y 11 meses se plantean 
por cuenta propia en situaciones cotidianas en la escuela infantil a la 
que asisten. Estos investigadores mostraron que los niños enfren-
taron desafíos autoimpuestos en situaciones que implicaban el uso 
cotidiano de objetos e instrumentos que entrañaban cierta dificultad 
para ellos (p. ej., instrumentos musicales, caminador de ruedas, blo-
ques de construcción). A través de la secuencia de acciones que el 
niño realiza en los usos que hace de los objetos, identifican procesos 
complejos como atención sostenida, flexibilidad, inhibición y plani-
ficación, que dan cuenta de las primeras manifestaciones de funcio-
namiento ejecutivo.

En la misma línea de investigación, Rodríguez y Moreno-Llanos 
(2020) presentan un estudio de caso longitudinal de un niño que se 
plantea retos a sí mismo entre los 8 y los 17 meses de edad en activi-
dades cotidianas en el aula 0-1 de la escuela infantil. Muestran como 
logra autorregular su propio comportamiento para producir usos 
más precisos y complejos, su persistencia en el logro del objetivo 
pese a las dificultades encontradas, la variedad de usos y gestos rea-
lizados para alcanzar sus objetivos como indicadores de flexibilidad 
e inhibición, así como los primeros intentos de planificación antes 
de iniciar su acción. Estos resultados confirman la presencia de un 
funcionamiento ejecutivo en edades tempranas en situaciones que 
involucran el uso de objetos en entornos cotidianos. Estos datos son 
corroborados en el estudio de Vargas-Romero (2018), realizado con 
niños de 15, 17 y 20 meses de edad, a través del uso de objetos que 
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le plantean un problema a resolver en el contexto de interacciones 
tríadicas (adulto-objeto-niño) en un centro de desarrollo infantil. 
Allí se encuentran indicadores de flexibilidad cognitiva e inhibición 
en relación con el uso del objeto en el cambio en las acciones de los 
niños al aplicar una nueva estrategia para alcanzar la meta.

La autorregulación en un sistema dinámico y complejo

Sin lugar a dudas, la teoría de Sistemas Dinámicos no Lineales 
(SDNL) ha inyectado nuevas ideas al estudio del desarrollo huma-
no (Perone y Simmering, 2017; Puche-Navarro, 2009, 2017, 2020a; 
Spencer et al., 2011), al ofrecer principios conceptuales y herramien-
tas metodológicas para analizar y comprender fenómenos comple-
jos como el desarrollo de procesos psicológicos distintos, incluida la 
autorregulación en la solución de problemas. 

Conceptos como sistema dinámico complejo, autoorganización, 
emergencia y no linealidad, que se inscriben en el marco de la teoría 
de SDNL, han servido para comprender el desarrollo esencialmen-
te como un proceso de autoorganización (Cox et al., 2019; Perone 
y Simmering, 2017; Puche-Navarro, 2020b; van Geert, 2003; Wi-
therington y Boom, 2019), Esto es, como una propiedad emergen-
te, producto de la interrelación dinámica y compleja de múltiples 
componentes del sistema (Lewis, 2000; Smith y Thelen, 2003). En 
esta perspectiva, el desarrollo funciona como un sistema dinámico 
complejo, es decir, constituido por una red de componentes que in-
teractúan entre sí bajo el principio de la autoorganización. Esa red 
se organiza a sí misma, sin supervisión externa, en un patrón de 
relaciones temporales y autosuficiente entre los componentes de-
nominado atractor, hacia el cual el sistema tiende espontáneamente 
(Steenbeek y van Geert, 2020). Dadas estas condiciones, la emergen-
cia de la novedad tiene lugar (nuevos comportamientos, habilida-
des) cuando el sistema logra movilizarse de una zona de atractores 
hacia otra zona de atractores en el que alcanza un nuevo nivel de 
organización (Puche-Navarro, 2020b). 
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La autoorganización es entonces la propiedad que define la esencia 
de un sistema dinámico, esto es, su capacidad para generar su propio 
funcionamiento a partir de la interrelación entre componentes sin 
prefiguración o prescripción alguna, lo que da lugar a la emergen-
cia de nuevas formas de organización. Comprender la conducta de 
solución de problemas como un sistema dinámico supone entonces 
entenderla a partir de interacciones múltiples entre componentes 
(por ejemplo, genético, de experiencias, motor, afectivo y motivacio-
nal, del contexto, etc.), así como de las demandas cognitivas y situa-
cionales que impone la tarea o problema (Cerchiaro, 2023). De esta 
manera, el cambio en cualquiera de los componentes va a depender 
del resto del sistema, lo que hace que todos los elementos sean po-
tencialmente interdependientes y se afecten mutuamente (Shanker, 
2010). De allí la naturaleza compleja y dinámica de la solución de 
problemas, que no puede explicarse a partir de relaciones de causa 
y efecto que se establecen de manera lineal.

En ese contexto, la autorregulación en la solución de problemas 
puede explicarse por el principio de autoorganización, entendién-
dola como una propiedad inherente al funcionamiento del sistema 
(Montes, 2017), que se manifiesta a través de la variabilidad. En los 
estudios sobre desarrollo, en un sentido amplio hablar de variabi-
lidad supone hablar de diferencias desarrollo entre los individuos: 
existen variaciones en las capacidades cognitivas que los niños 
muestran cuando se enfrentan a una tarea que les plantea un reto, 
por ejemplo, entre grupos de niños, en un mismo niño entre tareas 
distintas, incluso en distintos momentos en la misma tarea (Siegler, 
1994, 2007). Mucho más allá de ser un indicador de diferencias, la 
variabilidad es signo de irregularidad, no secuencialidad, comple-
jidad. Esta noción se ajusta a una conceptualización del desarrollo 
como un sistema dinámico que sufre cambios constantes de manera 
compleja a lo largo del tiempo (Yan y Fischer, 2002). 

De acuerdo con Thelen y Smith (1994) la variabilidad es indica-
dor de la reorganización de un sistema que intenta alcanzar niveles 
más estables de organización, o lo que es lo mismo, que se autorre-
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gula. De allí se desprende que la variabilidad dentro del sistema está 
ligada a la autorregulación o autoorganización, en la medida que 
propicia condiciones para llegar a un nuevo estado de organización. 
Puede decirse entonces que a través de la variabilidad, el sistema 
reacciona ante la perturbación generada por las demandas de una 
tarea cognitiva nueva (Fischer y Bidell, 2006; Montes, 2017; Ossa, 
2013; Smith y Thelen, 2003). 

Asimismo, Fischer y Bidell (2006) son concluyentes al señalar que 
la variabilidad surge del funcionamiento dinámico de las estructuras 
cognitivas de un individuo y, en ese sentido, revela la emergencia 
de nuevas destrezas cognitivas o de transiciones en el desarrollo de 
nuevas conductas. Algunos estudios sobre la manera como niños 
preescolares se autorregulan en la solución de problemas aportan 
evidencia en este sentido, e ilustran el papel de la variabilidad en los 
procesos autorregulatorios identificados. Rojas y Montes (2008), por 
ejemplo, identifican en niños de cuatro años que resuelven un pro-
blema espacial diferentes fases de autorregulación (exploratoria, in-
termedia y resolutoria) con distintos niveles de complejidad. La au-
torregulación que exhiben los niños se caracteriza por la flexibilidad 
en el uso de nueva información que aplican en la búsqueda de una 
solución al problema y en la planificación, seguimiento y control de 
las acciones, de allí que las trayectorias de desempeño de estos niños 
muestran como elemento común una variabilidad constante tanto 
a nivel individual como grupal, que refleja los procesos autorregula-
torios que allí se dan. 

En la misma dirección, apoyado en un marco conceptual de la 
teoría de SDNL y bajo la hipótesis de que la autorregulación es una 
propiedad funcional del sistema cognitivo, Montes (2017) ilustra la 
relación entre el funcionamiento variable en una tarea de experi-
mentación y la autorregulación cognitiva en una niña de cinco años 
en la resolución de problemas multivariados en el dominio de la fí-
sica, presentados en un formato de juego digital. Mediante el análi-
sis de las trayectorias de desempeño, Montes (2017) muestra que la 
autorregulación se produce de manera variable en los intercambios 
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que tienen lugar entre la niña y la tarea, propiciando la emergencia 
de nuevas acciones o estrategias que indican cambios en su funcio-
namiento cognitivo durante la actividad en tiempo real.

Los aspectos hasta aquí desarrollados ofrecen una caracteriza-
ción de la solución de problemas en niños pequeños y muestran un 
panorama de la investigación sobre la manera como se autorregulan 
los niños ante tareas cognitivas que le plantean la resolución de un 
problema. A partir de estos antecedentes, se presenta a continuación 
un estudio de caso de una niña entre 15 y 21 meses de edad con el 
que se pretende ofrecer evidencia de ese niño al que nos hemos re-
ferido como un resolutor de problemas, para ilustrar la manera como 
hace uso de procesos autorregulatorios.

Un estudio de caso: ¿cómo se autorregula Lía en la 
resolución del problema El Tobogán?

La pregunta que da título a este apartado plantea la problemática 
que se aborda en este estudio de caso y se operacionaliza a través 
de dos interrogantes: ¿de qué medios se vale para autorregularse?, 
¿cómo se identifican los procesos autorregulatorios en la trayectoria? 
De esta manera se pretende mostrar la complejidad de los procesos 
involucrados en la autorregulación de niños caminadores cuando 
intentan resolver un problema que les exige funcionamientos infe-
renciales complejos. 

Se parte de considerar la autorregulación como un mecanismo 
a través del cual el niño regula y controla sus pensamientos, emo-
ciones y acciones al enfrentar el reto de resolver un problema nuevo. 
Por lo tanto, los procesos autorregulatorios son intrínsecos a la acti-
vidad de resolución de problemas. El estudio se apoya en las siguien-
tes hipótesis teóricas:

1.	 El cambio en las acciones y procedimientos que la niña realiza 
son indicadores de autorregulación en tanto que muestran re-
conceptualizaciones o nuevas comprensiones de la tarea. 
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2.	 La coordinación visual y motora y el monitoreo de sus acciones 
son medios que utilizan los niños pequeños para autorregularse.

3.	 La variabilidad, al igual que las zonas de atractores que se 
muestran en la trayectoria de la actividad cognitiva de la niña, 
se consideran indicadores de la autoorganización de un siste-
ma en desarrollo. 

Aspectos metodológicos

El estudio de caso se centra en el análisis de la trayectoria de des-
empeños de Lía, una niña de 15 meses que resuelve un problema. 
Los datos analizados hacen parte de un estudio más amplio en el 
que se aplicó un diseño microgenético y longitudinal en series de 
tiempo, con un grupo de niños caminadores (n=16, 4 niñas y 12 
niños) en un período de seis meses, con un número total de doce 
(12) observaciones realizadas en intervalos de quince (15) días (Cer-
chiaro-Ceballos, 2014). 

Lía asiste a un centro de atención infantil de carácter público en 
la ciudad de Santa Marta (Magdalena-Colombia) y su participación 
fue definida de acuerdo con las normas y consideraciones éticas es-
tablecidas para la investigación con niños, con la aceptación de los 
padres mediante la firma del consentimiento informado, al igual que 
la correspondiente autorización por parte de la directora de la insti-
tución educativa. 

Materiales.
Se utilizó como SRP El Tobogán (Puche-Navarro, 1994), un dis-

positivo físico cuya estructura permite que una bola pequeña cai-
ga dentro, atravesando orificios dispuestos en entrepaños ubicados 
equidistantes en su interior (Figura 5). Tiene la forma de un cilindro 
transparente de 30 cm de alto por 10.5 cm de diámetro, con un ori-
ficio de 4.5 cm de diámetro en cada uno de sus extremos, por donde 
puede entrar y/o salir una bola de aproximadamente 4 cm. Los cua-
tro (4) entrepaños dentro del cilindro están separados 6 cm entre sí 
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y los orificios colocados en forma asimétrica aseguran que la bola al 
caer encuentre el obstáculo de un entrepaño. 

El dispositivo funciona mediante un mecanismo intuitivo basado 
en relaciones espaciales múltiples entre las partes que lo constituyen. 
La bola se introduce por un orificio ubicado en la parte superior del 
cilindro; debido a la posición vertical del dispositivo en su caída, la 
bola encuentra un entrepaño que la detiene, dado que los entrepaños 
cumplen la función de obstáculos. La bola puede pasar por cada ori-
ficio situado asimétricamente en cada uno de los entrepaños, de esta 
manera los orificios son un medio para la caída de la bola. Es claro 
entonces que cuando la bola cae dentro del cilindro puede mover-
se entre los entrepaños y a través de los orificios. Mover el cilindro 
(voltear, sacudir, inclinar, mover de un lado a otro, etc.), causan que 
la bola se desplace y pase por los orificios en cada entrepaño. Sua-
ves movimientos de balanceo y rotación del cilindro resultan más 
eficientes para guiar la bola a través de los orificios hasta el extremo 
inferior del cilindro. Teniendo en cuenta la trayectoria aleatoria de la 
bola, las acciones de la niña deben ajustarse a esa aleatoriedad. 

De acuerdo con el análisis de tarea, estas relaciones espaciales 
múltiples definen elementos estructurantes diferenciados de la tarea: 
1. Relación bola-cilindro, a partir de la capacidad contenedora del 
cilindro que permite que la bola caiga dentro. 2. Relación bola-en-
trepaño, en donde el entrepaño cumple un papel obstaculizador en 
el desplazamiento de la bola. 3. Relación bola-orificios, dado que 
estos dejan pasar la bola. 4. Relación bola-entrepaño-orificio en los 
cuatro segmentos en la estructura del cilindro. 5. Relación causal 
entre los movimientos aplicados al cilindro y la salida de la bola. 

La niña infiere estas relaciones a partir de elementos visuales re-
levantes que detecta en la estructura física del dispositivo, que se 
asocian con el fenómeno de caída de la bola. El dispositivo le plantea 
al niño como objetivo sacar la bola del dispositivo, haciéndola pasar 
por cada orificio en cada entrepaño para que llegue hasta la parte 
inferior del cilindro. Para lograrlo, la niña debe mover el dispositivo 
para crear un plano inclinado que permita el desplazamiento de la 
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bola a través de los orificios en los entrepaños y finalmente caiga 
hasta el segmento final del cilindro. 

Figura 5. Dispositivo El Tobogán (Puche-Navarro, 1994) 

Fuente: elaboración propia.

Procedimiento.
Las observaciones del momento en que la niña resuelve el pro-

blema se hicieron de manera individual en una pequeña sala, en la 
institución educativa, o en su casa durante el periodo de vacaciones 
diciembre-enero, en una sesión cada quince días, sin límite de tiem-
po. La SRP fue presentada por la investigadora a la niña, mostran-
do en forma breve cómo funcionaba el dispositivo, acompañado de 
una verbalización de las acciones ejecutadas con el objeto; a conti-
nuación, se le ofrecía el dispositivo diciéndole: —«Ahora hazlo tú». 
La niña podía resolver el problema en tres intentos seguidos en una 
misma sesión de observación. Con el propósito de evitar una posible 
saturación ante la repetición de la situación experimental, se dispuso 
de dos versiones del dispositivo, uno en forma de prisma circular y el 
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otro en un prisma cuadrangular, los cuales fueron alternados durante 
las doce sesiones de observación. Cada sesión fue grabada en video. 

Escala de medición.
El uso de una escala de medición para analizar y codificar las ac-

ciones de los niños ante una tarea cognitiva hace parte de la propuesta 
metodológica de Puche-Navarro para el estudio del desarrollo cogni-
tivo de niños. Las escalas de medición han sido ampliamente probadas 
en el trabajo de investigación adelantado por Puche-Navarro y cola-
boradores, a través de diferentes dominios de conocimiento y con ni-
ños de diferentes edades (Cerchiaro y Puche-Navarro, 2018; Guevara 
y Puche-Navarro, 2015; Montes, 2017; Ossa, 2013; Puche-Navarro, 
2003a, 2004, 2012, 2017; Puche-Navarro y Rodríguez, 2014). 

En el caso que nos ocupa, los desempeños de la niña en cada in-
tento se ajustan a una puntuación que se establece en un rango de 
uno a cinco organizados en una escala ordinal de medición (Tabla 2), 
que recoge tanto los resultados del análisis de tarea como las acciones 
observadas y realizadas en repetidas ocasiones por los niños parti-
cipantes en los tres ensayos. La escala se estructura a partir de unos 
criterios generales que establecen distintas modalidades de aproxi-
mación a la resolución del problema, desde la comprensión que la 
niña logra del mecanismo funcional del dispositivo a través de las 
relaciones entre sus partes componentes. Para cada criterio se define 
el nivel de comprensión alcanzado por la niña y se describen las ac-
ciones sistemáticas y organizadas que ilustran cada nivel, identifican-
do el tipo de funcionamiento inferencial subyacente. A cada criterio 
le corresponde un puntaje de acuerdo con el nivel de complejidad de 
los procesos inferenciales activados en la resolución del problema. 

A partir de la escala de medición construida se hizo la codifi-
cación de las observaciones registradas. Tres observadores expertos 
realizaron el análisis del video correspondiente a cada sesión, por 
medio de una rejilla asignan una puntuación al desempeño de la 
niña en cada uno de los intentos. En la asignación de los puntajes 
se obtuvo un índice de concordancia del 90%. Se estableció acuerdo 
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mediante consenso en los casos que mostraron discrepancia entre 
los observadores respecto al puntaje asignado. 

Plan de análisis de los datos.
Se adopta una perspectiva ideográfica para realizar un análisis 

microgenético y dinámico de la trayectoria de los desempeños de 
Lía, enfocado en las variaciones en sus acciones ante el problema El 
Tobogán, y en la presencia de atractores como escenario en el que se 
configuran los procesos de autorregulación en la solución del pro-
blema a lo largo de doce momentos de observación. 

Para dar alcance al objetivo propuesto en este estudio, se utilizan 
dos técnicas gráficas que permiten reconstruir la trayectoria de des-
empeños de Lía: Gráficos Mínimos y Máximos (Min-Max technique 
graph) y State Space Grid (SSG). La técnica de Min-Max (van Geert 
y van Dijk, 2002) permite la representación gráfica del conjunto de 
datos obtenidos, estableciendo los valores mínimos y máximos alcan-
zados. De esta manera se configura un ancho de banda que registra la 
variabilidad en las acciones de la niña durante cada sesión de obser-
vación. Por lo tanto, esta técnica nos muestra la variabilidad intrain-
dividual no solo en una escala corta de tiempo (entre intentos en una 
sesión de observación), sino en una escala más amplia (entre intentos 
en las doce sesiones de observación) lo cual ofrece una panorámica 
completa de los cambios en el desarrollo de la capacidad estudiada.

Por su parte, la técnica State Space Grid (SSG) o rejilla de esta-
do de espacio (Lewis et al., 1999) cuantifica datos ordinales en dos 
dimensiones que determinan el estado de espacio para el sistema. 
Mediante datos de series de tiempo, el SSG permite representar en 
una cuadrícula la secuencia de eventos o conductas que un sujeto 
realiza en tiempo real (Hollenstein, 2007). En nuestro caso, esta he-
rramienta traza la trayectoria de las acciones de la niña en un total 
de treinta y seis (36) intentos realizados en doce sesiones de obser-
vación. Los puntos representados en la rejilla indican las acciones 
realizadas en cada ensayo, mientras que las flechas que conectan los 
puntos señalan la dirección que siguen las acciones de la niña en el 
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intento siguiente. En lo fundamental, SSG muestra por medio de 
atractores cómo pasa el sistema de un estado a otro en un período 
determinado de tiempo (Hollenstein, 2007). Recordemos que un 
atractor representa el interjuego espontáneo de fuerzas o influencias 
mutuas entre componentes de un sistema dinámico que tiende hacia 
el equilibrio o estado estacionario a través de un nuevo patrón de 
organización (Richardson et al., 2010).

Figura 6. Lía mientras resuelve el problema de El Tobogán

 
Fuente: elaboración propia.

Resultados

Cabe recordar que en este estudio se parte de las siguientes pre-
guntas: ¿Cómo se autorregula Lía ante el problema El Tobogán? ¿De 
qué medios se vale para autorregularse? ¿Cómo se identifican los 
procesos autorregulatorios en la trayectoria? La aproximación a es-
tas preguntas de investigación se realizó a través de un análisis mi-
crogenético de la trayectoria de desempeño de Lía a lo largo de seis 
meses (un total de doce observaciones), desde una perspectiva fun-
cional y dinámica, para identificar los procesos de autorregulación 
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en dos planos/niveles: 1. A partir de los cambios en las acciones que 
la niña realiza, los cuales reflejan los cambios en los procesos infe-
renciales que apoyan su comprensión del problema. 2. A partir de la 
variabilidad del sistema a lo largo de la trayectoria caracterizada por 
la presencia de atractores. En el primer nivel de análisis se utiliza la 
técnica de Min-Max y en el segundo se hace uso de la técnica SSG, 
ambas descritas en párrafos anteriores.

La autorregulación en las acciones.
En la figura siete se observa la trayectoria completa de Lía cuando 

resuelve el problema en doce observaciones con tres intentos cada 
una. La trayectoria representa el itinerario que sigue la actividad 
mental de la niña en cada uno de los intentos, en los cuales aplica 
una serie de procesos inferenciales que se manifiestan en las accio-
nes que realiza en la búsqueda de solución al problema. Las acciones 
de la niña en cada intento son puntuadas en un rango de uno a cin-
co, de acuerdo con la escala de medición construida.

La trayectoria de desempeño de Lía registra una tendencia ascen-
dente irregular, en la que transita entre puntajes uno y cuatro de la 
sesión uno hasta la cuatro, y entre dos y cinco de la sesión cinco a la 
doce. En el primer rango de puntuaciones, las acciones que la niña 
realiza se mueven entre meter la mano en el dispositivo intentando 
agarrar la bola sin lograrlo (puntaje 1), y movilizar la bola dentro del 
dispositivo con acciones alternadas como voltear, sacudir, acostar, 
levantar, etc., hasta sacarla por la parte de abajo (puntaje 4). El se-
gundo rango de puntajes, incluye procedimientos como introducir 
la mano por la parte de arriba, realizando ajustes posturales para 
regular la distancia entre su cuerpo y el dispositivo, agarrar la bola 
y sacarla (puntaje 2), intentar agarrar la bola dentro del dispositivo, 
al no poder lograrlo, inclina el cilindro más hacia su cuerpo, lo le-
vanta y lo voltea en un giro de 180°, con lo cual consigue que la bola 
quede cerca de su mano, la agarra y la saca (puntaje 5). Con este 
último procedimiento Lía busca que la bola llegue a su mano, para 
lo cual realiza los ajustes posturales necesarios para lograr un mejor 
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agarre, al igual que hace ajustes en cuanto a la posición (inclinación) 
del dispositivo que permita el desplazamiento de la bola hasta el ni-
vel donde se encuentra su mano dentro del cilindro.

Figura 7. Trayectoria de Lía en la tarea del Tobogán 
mediante Min-Max 
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Lía

Fuente: elaboración propia.

De la sesión cinco en adelante, Lía deja atrás las acciones explo-
ratorias que no le permiten sacar la bola (puntaje 1). Se observa en-
tonces con mayor frecuencia acciones como meter la mano dentro 
del dispositivo, mirar la ubicación de la bola, levantar el dispositivo, 
sacudirlo, voltearlo (giro 180°), moverlo en diferentes direcciones, 
hasta lograr que la bola salga por la parte de abajo (puntaje 4). Puede 
observarse que las acciones de Lía cambian en todo el curso de la 
trayectoria. Utiliza procedimientos en los que coordina el monitoreo 
a la bola dentro del dispositivo, los ajustes de su cuerpo para lograr 
acciones más efectivas y los movimientos que aplica de manera re-
petida al dispositivo, mediante los cuales consigue sacar la bola por 
abajo (puntaje 4). Recurre también a acciones como sacar la bola 
con la mano (puntaje 2), al igual que con movimientos de balanceo 
y rotación logra desplazar la bola dentro del dispositivo y guiarla 
hasta la parte inferior, provocando su salida del cilindro (puntaje 5).

La variabilidad es una constante en la trayectoria que trazan 
las acciones de Lía, con cambios abruptos marcados por ascensos 
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y descensos y estabilizaciones relativas en algunos tramos. De la 
sesión uno a la seis, la trayectoria se caracteriza por una actividad 
cognitiva variable a través de acciones exploratorias con distintos 
niveles de complejidad. Hacia la mitad de la trayectoria se registra 
un período de estabilización en las acciones y procedimientos en las 
sesiones siete, ocho y nueve, en momentos en los cuales en intentos 
seguidos Lía introduce su mano en el cilindro, agarra la bola, pero 
no puede sacarla, entonces retira su mano, levanta el dispositivo, lo 
voltea, lo mueve en diferentes direcciones, vuelve a meter la mano, 
esta vez consigue agarrar la bola y sacarla (puntaje 4). En la sesión 
diez aparecen nuevamente acciones exploratorias que se estabilizan 
hacia el final de la trayectoria con procedimientos más sistemáticos 
y coordinados, mediante los cuales provoca el desplazamiento de la 
bola a través de los entrepaños hasta sacarla por el extremo inferior 
(puntaje 5). Es importante señalar que esta tendencia en las acciones 
de Lía es encontrada también en los desempeños de otros niños par-
ticipantes del estudio (Cerchiaro, 2014).

En cuanto al cambio que se registra en la comprensión que Lía 
hace del problema, se impone una comprensión global del proble-
ma a partir del establecimiento de relaciones múltiples y complejas 
entre las partes del dispositivo (puntaje 4). No obstante, Lía también 
llega a una comprensión segmentada del problema que se revela en 
procedimientos como introducir la mano en el dispositivo y sacar la 
bola por el extremo superior (puntaje 2), así como también consigue 
descubrir el mecanismo intuitivo que hace funcionar el dispositivo. 
Esta comprensión permite a Lía realizar acciones más sistemáticas 
y coordinadas que conducen a la resolución del problema (puntaje 
5). Las inferencias inductivas, relacionales e integradoras que exige 
la resolución del problema, no siguen un orden secuencial a lo lar-
go de la trayectoria. El tejido inferencial sobre el que se construye 
la comprensión de la tarea se apoya en elementos que sobresalen 
visualmente en el dispositivo, al igual que en la retroalimentación 
que las acciones le ofrecen a la niña, en el sentido de confirmar o re-
chazar sus hipótesis (si se quiere conjeturas). En el primer caso, Lía 
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responde a las affordances del dispositivo y extrae inferencias in-
ductivas de ciertas características visuales sobresalientes como su 
forma cilíndrica y de propiedades funcionales como su capacidad 
para contener objetos. A partir de esta información Lía logra una 
comprensión segmentada del problema, que eventualmente la lleva 
a procedimientos con los que intenta agarrar la bola dentro del dis-
positivo para sacarla (puntajes 1 y 2). 

Lía no se queda en ese nivel de comprensión y mediante una 
combinación de esquemas comprende globalmente las relaciones 
espaciales y causales que están detrás del funcionamiento del dispo-
sitivo. Esto lo logra a través de inferencias inductivas derivadas del 
reconocimiento de la función de obstáculo que cumple el entrepaño 
y el papel del orificio como medio para permitir el paso de la bola, 
así como a través de inferencias relacionales que extrae al observar 
cómo se mueve la bola dentro del dispositivo, cae entre los entrepa-
ños y pasa a través de los orificios. En consecuencia, sus acciones se 
guían por el seguimiento visual que hace de la bola en su recorrido, 
a partir de lo cual agita, voltea, golpea repetidamente el dispositivo, 
acompañado de ajustes como acercar o inclinar el dispositivo hacia 
su cuerpo para lograr un mejor agarre (Puntaje 4). Con lo cual bus-
ca de cualquier manera hacer pasar la bola por los orificios en los 
entrepaños. Ha descubierto que los movimientos en el dispositivo 
ocasionan que la bola se desplace en su interior.

Finalmente, a partir de inferencias integradoras, Lía logra com-
prender el mecanismo funcional del dispositivo. Descubrir que el 
movimiento del dispositivo causa que la bola pase entre los entrepa-
ños y a través de los orificios, es lo que permite a la niña compren-
der las consecuencias de sus acciones sobre el dispositivo, o lo que 
es lo mismo, establecer una relación causal entre sus acciones y los 
resultados que obtiene en el logro del objetivo. Es decir, Lía descu-
bre que el tipo de movimiento que aplique sobre el dispositivo tiene 
un efecto diferencial sobre el desplazamiento de la bola. De allí que 
utilice procedimientos más organizados y sistemáticos que revelan 
una coordinación entre el monitoreo de la bola en el cilindro, los 
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ajustes posturales y el tipo de movimientos que imprime al cilindro: 
balancear, rotar, girar sobre su base, consiguiendo de esta manera 
guiar la bola a través de los orificios en los entrepaños y sacarla por 
el extremo inferior (Puntaje 5). Lo importante aquí es que Lía no 
llega de manera lineal a comprender el mecanismo del dispositivo. 
Las inferencias que hace no son prerrequisitos unas de otras, sino 
que coexisten en la actividad cognitiva de la niña, dando paso unas 
a otras sin seguir un orden secuencial, tal como lo muestra la tra-
yectoria variable de sus desempeños en los que pasa de inferencias 
inductivas a relacionales, de nuevo a inductivas, otra vez a relacio-
nales e integradoras.

La autorregulación en el sistema.
En esta ocasión la trayectoria de Lía (Figura 8) es representada 

mediante el SSG que pone en evidencia la variabilidad en los desem-
peños, situándola en un plano espacio-tiempo que señala el cambio 
entre intentos en las acciones de la niña en los doce momentos re-
gistrados. Los gráficos del SSG le aportan al análisis de la trayectoria 
individual, la ubicación de atractores en los que se concentra la acti-
vidad del sistema en momentos específicos. Esta es una muestra de 
la reorganización que tiene lugar en el sistema como respuesta a la 
tarea planteada.

Para hacer una lectura apropiada del gráfico de la Figura 8, es 
necesario tener en cuenta que la circunferencia sin relleno marca 
el punto de inicio de la trayectoria y las flechas indican la dirección 
de las acciones en el intento siguiente. En el eje Y de la cuadrícula 
se representa el puntaje obtenido en un momento dado del tiempo 
o intento (t) y en el eje X se ubica la puntuación correspondiente al 
momento inmediatamente posterior o siguiente intento (t+1). Así, 
por ejemplo, al observar la figura 8 puede decirse que la niña inicia 
con puntaje 1 en el primer intento y alcanza puntaje 2 en el segundo 
intento, para continuar con un puntaje de 3 en el tercer intento, y así 
sucesivamente. Las zonas de la cuadrícula en la cual confluyen un 
número importante de puntos señala la presencia de un atractor. 
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Figura 8. Trayectoria completa de Lía ante El Tobogán 
mediante el SSG 

Fuente: elaboración propia.

Para ilustrar más claramente las transiciones de un intento a otro, 
la trayectoria general de Lía fue cortada en tres segmentos (Figura 9).

La ventana uno representa una serie de acciones variables que se 
distribuyen de manera dispersa en la parte inferior del plano. Esto 
significa que, en el primer tercio de la trayectoria, los desempeños 
de Lía cambian entre puntajes 1 a 4, con procedimientos como in-
tentar sacar la bola con la mano sin conseguirlo, sacarla con la mano, 
agitarlo, sacudirlo, darle vuelta para que la bola salga por abajo, con 
y sin ajustes posturales que facilitan su accionar sobre el dispositivo. 
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Figura 9. Trayectoria de Lía ante El Tobogán, en ventanas de 
tiempo a partir del SSG.

Sesiones
1,2,3 y 4

Sesiones
5,6,7 y 8

Sesiones
9,10,11 y 12

Fuente: elaboración propia.

En las ventanas dos y tres, llama la atención, a simple vista, la 
concentración de círculos en la zona superior derecha de la cuadrí-
cula en distintos momentos que corresponden a puntaje 4, señalan-
do la presencia de atractores en los cuales las acciones convergen. 
Así, por ejemplo, en la ventana dos la trayectoria comienza en pun-
taje 2 y a partir de una amplia dispersión con movilizaciones a través 
de puntajes 2 y 5, las acciones confluyen en una zona de atractor 
en puntaje 4 en donde permanecen hasta el final de la sesión 8. En 
la ventana 3 se observa un patrón similar en el que las acciones se 
mueven entre puntajes 4 y 5, llegan esporádicamente a puntaje 2 y 
finalmente la trayectoria es dominada por acciones de puntaje 4 ha-
cia las cuales gravita el sistema. 

En síntesis, la trayectoria de Lía mediante SSG señala zonas en las 
que se concentran las acciones desplegadas sobre el dispositivo. En 
algún momento las acciones de Lía se concentran en puntaje 2 que 
representan procedimientos centrados en el cilindro como conte-
nedor, pero luego, precedidas por un incremento en la variabilidad, 
las acciones de Lía se centran en la realización de movimientos cada 
vez más coordinados y sistemáticos como medio para sacar la bola 
(puntajes 4 y 5). El cambio de atractor se establece a partir de una 
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dispersión en las acciones caracterizada por movilizaciones que 
abarcan buena parte de la porción superior de la cuadrícula. Esto 
puede entenderse como una manifestación de la reorganización del 
sistema ante las exigencias de una nueva tarea. Son reorganizaciones 
repentinas en el funcionamiento cognitivo de la niña, que dan lugar 
a la emergencia de formas distintas de organización a través de nue-
vas acciones.

Discusión

El objetivo propuesto en este estudio fue mostrar la complejidad 
de los procesos de autorregulación que tienen lugar en una niña en-
tre 15 y 21 meses en la resolución de un problema que le exige fun-
cionamientos inferenciales complejos. Con este propósito se realizó 
el análisis microgenético de su trayectoria de desempeño a lo lar-
go de seis meses. Los resultados aportan información empírica que 
apoya las hipótesis de base y arrojan evidencia de autorregulación en 
dos sentidos: en la reorganización de las acciones que la niña realiza 
y en la presencia de variabilidad y zonas de atractores en el funciona-
miento cognitivo de la niña visto como un sistema.

Autorregulación en las acciones a través de automonitoreo.
La solución de problemas es una actividad intrínsecamente au-

torregulada (Bruner y Haste, 1990; Deloache y Brown, 1990; Pu-
che-Navarro et al., 2001). El análisis revela que la niña coordina dis-
tintos medios para autorregularse en la resolución del problema El 
Tobogán: 1. El seguimiento visual de la bola dentro del dispositivo. 2. 
Los ajustes entre la posición de su cuerpo y el dispositivo (acercarlo, 
alejarlo, inclinarlo). 3. El tipo de movimiento que aplica al dispositi-
vo. Esto ocurre a lo largo de la trayectoria de acuerdo con las exigen-
cias que la tarea plantea.

La autorregulación se pone de manifiesto en la reorganización de 
las acciones de la niña, basada en la información a partir del monito-
reo permanente del recorrido de la bola dentro del dispositivo antes 
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y después de su intervención. La posición de la bola informa a la 
niña acerca del resultado de su actividad y de los ajustes requeridos 
para alcanzar el objetivo, en cuanto a la distancia que debe mantener 
entre el dispositivo y su cuerpo y la coordinación bimanual como 
condiciones para lograr acciones más efectivas, así como el tipo de 
movimiento que debe imprimir al dispositivo. Es evidente que la 
niña reconoce la relación entre medios y fines, es decir, establece 
una relación causal entre sus acciones y el resultado obtenido.

Se entiende, entonces, que a partir de procedimientos como agi-
tar, voltear (giro de 180º), balancear, rotar, Lía reorganiza sus ac-
ciones de acuerdo con el resultado obtenido. Puede suceder que la 
bola se desplace en el interior del dispositivo, pase a través de un 
orificio y caiga al siguiente entrepaño, o bien puede ocurrir que la 
bola se mueva dentro del mismo segmento en el que se encuentra 
sin caer por el orificio. En el primer caso, la niña puede a conti-
nuación mover con suavidad el dispositivo en un movimiento de 
balanceo, haciendo que la bola pase por el siguiente orificio y salga al 
exterior, o bien, estando la bola cerca del orificio de salida, decide in-
troducir su mano, agarrarla y sacarla. De esta manera, siguiendo un 
principio de autoorganización, las acciones de la niña se ajustan, se 
regulan, tal como se ha demostrado en niños caminadores la resolu-
ción de un problema (Berger et al., 2010; Cerchiaro, 2023; Cerchiaro 
y Puche-Navarro, 2018; Cox y Smitsman, 2006; DeLoache y Brown, 
1990; DeLoache et al., 1985; DeLoache et al., 1998). 

El movimiento aleatorio de la bola en su caída dentro del dis-
positivo crea un escenario cambiante de la situación, lo cual exige 
a la niña monitorear y ajustar sus acciones momento a momento en 
cada intento de solución. Ella comprende/descubre que hay múlti-
ples modos de alcanzar el objetivo que el problema le plantea. La 
bola puede ser sacada introduciendo la mano para agarrarla den-
tro del dispositivo, siempre y cuando se encuentre al alcance de la 
mano; moviendo el dispositivo para lograr su desplazamiento, bien 
en forma brusca con movimientos fuertes y continuos (agitar, sacu-
dir, hacer rodar, golpear, voltear) o bien en forma suave y controlada 
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dirigiendo el curso de la bola a través de los orificios en los entrepa-
ños. No hay errores, solo rectificaciones a través de procedimientos 
más coordinados, sistemáticos y complejos que otros.

Lía combina todos estos procedimientos. No tiene un plan de an-
temano, el plan surge en la marcha de acuerdo con desplazamiento 
aleatorio de la bola. De manera oportunista se vale de las condicio-
nes del momento y aplica el procedimiento que puede resultar más 
efectivo. Esto pudo observarse, por ejemplo, cuando la niña aplica 
el siguiente procedimiento: mira donde se ubica la bola, introdu-
ce la mano para alcanzarla, pero no lo logra, manteniendo la mano 
dentro del dispositivo, lo acerca más a su cuerpo, mira la bola, con 
la otra mano levanta el dispositivo y lo voltea, consiguiendo de esta 
manera que la bola caiga cerca de su mano, entonces agarra la bola 
y la saca. Se trata de un heurístico que la niña aplica y representa un 
atajo para acortar el recorrido de la bola dentro del cilindro y asegu-
rar su salida al alcanzarla con la mano.

Variabilidad y presencia de atractores como indicadores  
de autorregulación.
La variabilidad es una característica que define la trayectoria de 

Lía. Se muestra en las oscilaciones marcadas por ascensos y descen-
sos en los puntajes que indican la actividad exploratoria de la niña. 
La trayectoria variable de la actividad cognitiva de la niña en la re-
solución del problema deja ver un proceso de reorganizaciones, de 
avances y retrocesos en el que su funcionamiento cognitivo cambia, 
se ajusta en el tiempo, de acuerdo con las condiciones cambiantes de 
los componentes involucrados, de allí su naturaleza compleja. Vista 
como un sistema dinámico, la trayectoria de Lía muestra la flexibi-
lidad de un sistema que se autoorganiza, y en un espacio-estado de 
todas las conductas posibles para resolver el problema, busca una 
solución más eficiente.

Las rectificaciones que la niña realiza a sus acciones revelan pro-
cesos autorregulatorios. Estas acciones autorreguladas guardan rela-
ción con los atractores que señalan la autoorganización del sistema, 
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en tanto muestran cómo emerge una nueva comprensión del proble-
ma que refleja formas nuevas de organización mediadas por las fuer-
zas que participan en la interrelación que se da entre componentes 
del sistema, que direccionan las acciones de la niña en un determina-
do sentido (Puche-Navarro, 2020b). En el caso de Lía, claramente las 
acciones de puntaje 4 reflejan un estado de atractor estable que logra 
imponerse a los procedimientos de puntaje 2, sin embargo, hacia el 
final de la trayectoria comienza a formarse un atractor con acciones 
de puntaje 5 que eventualmente podría llegar a dominar la trayec-
toria que sigue el sistema ante las demandas impuestas por la tarea. 

A pesar de lo impredecible que puede resultar la dirección de los 
cambios en la trayectoria de la niña, en términos generales se regis-
tra un incremento no lineal y variable en los niveles de comprensión 
del problema que involucran las relaciones espaciales que soportan 
el funcionamiento del dispositivo. Puede decirse que, en virtud de 
los procesos de autorregulación, el sistema se reorganiza en formas 
cada vez más coherentes (Montes, 2017). Este resultado se ha encon-
trado también en otras investigaciones en las que niños caminadores 
y niños en edad preescolar resuelven problemas en diferentes do-
minios de conocimiento (Cerchiaro y Ossa, 2024; Cerchiaro, 2023; 
Cerchiaro y Puche-Navarro, 2018; Guevara y Puche-Navarro, 2015; 
Montes, 2017; Ossa, 2013; Rojas y Montes, 2008).

Por último, en los procesos de autorregulación identificados 
a través de la reorganización en las acciones, se destacan los siguien-
tes aspectos:

1. Las conductas exploratorias sobre el dispositivo son un ele-
mento clave en el proceso de resolución del problema. Se ha demos-
trado plenamente que las acciones exploratorias sobre los objetos 
caracterizan los momentos iniciales de la resolución de problemas 
en niños (Inhelder y De Caprona, 1996; Piaget, 1977/1985), no solo 
permiten comprender cabalmente la meta u objetivo de la tarea, sino 
también encontrar los medios apropiados para lograrlo (Wood et al., 
1976). En el caso estudiado, a través de la exploración, la niña busca 
descubrir la estructura del problema. En palabras de Inhelder y De 
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Caprona (1996), de esta manera intenta hacer hablar o interrogar al 
objeto para comprender como funciona.

Las acciones exploratorias de Lía son claramente intencionales 
y automotivadas. Puede decirse que son comportamientos autodiri-
gidos de exploración activa y experimentación, mediante los cuales 
pone a prueba algunas hipótesis sobre lo que hace funcionar el dispo-
sitivo y descubre nuevos medios para lograr el objetivo. La actividad 
exploratoria es una fuente para el establecimiento de relaciones in-
ferenciales que conducen a la niña a la solución del problema. Otros 
estudios confirman el carácter intencional de la exploración de niños 
caminadores en tareas cognitivas, a través de la cual buscan infor-
mación sobre su entorno, como una condición para hacer diferentes 
predicciones y en consecuencia producir diferentes acciones como re-
sultado (Gopnik, 2020; Schulz, 2012). Asimismo, la exploración está 
vinculada con la motivación que impulsa a la niña a persistir en el lo-
gro del objetivo a pesar de las dificultades, tal como ha sido demostra-
do en niños de estas edades (Moreno-Llanos et al., 2021; Rodríguez 
y Moreno-Llanos, 2020; Solby et al., 2020), en donde la exploración 
en sí misma actúa como una recompensa interna y motiva las accio-
nes del niño (Ruggeri et al., 2021a; Thornton, 1998). De esta manera, 
la autorregulación refleja un proceso adaptativo, dinámico y complejo 
que involucra la emoción, el pensamiento y la acción (Nigg, 2017).

La actividad exploratoria de la niña es variable, se pone de ma-
nifiesto en procedimientos que alcanzan distintos niveles de com-
plejidad, tal como lo indican los puntajes asignados que revelan la 
variabilidad inherente a la exploración. Desde los sistemas dinámi-
cos, esta variabilidad acompaña los procesos de reorganización que 
tienen lugar en el sistema, en respuesta a las exigencias de una ta-
rea nueva, ante la cual surgen patrones de organización en forma de 
atractores hacia los cuales tiende el sistema. Algunos estudios sobre 
desarrollo motor en niños caminadores ilustran también la aplica-
ción de estos principios de los sistemas dinámicos a la actividad ma-
nual con objetos y a la planificación y control de la acción en el uso 
de una herramienta (Borjon et al., 2018; Cox y Smitsman, 2019). 
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2. La autorregulación de las acciones se apoya en la retroalimen-
tación que ofrece el resultado de las propias acciones. La efectividad 
de la retroalimentación se establece a partir del reconocimiento de 
la relación entre los medios (en este caso, los movimientos que im-
prime al dispositivo) y los fines (pasar la bola por los orificios y sa-
carla al exterior), en el que seguir los movimientos de la bola dentro 
del dispositivo le indican a la niña qué tanto sus acciones la acercan 
al logro del objetivo. Otros estudios señalan hallazgos coincidentes 
con los nuestros, en relación con la importancia de la coordinación 
percepción-acción, momento a momento que este tipo de acciones 
requiere (Borjon et al., 2018; Ossmy et al., 2020). No obstante, los 
resultados aquí presentados van más allá, al mostrar los funciona-
mientos inferenciales que subyacen a la coordinación visual-motora 
que la niña realiza, indicando que se trata más bien de una coordi-
nación percepción, acción y conocimiento (Richardson et al., 2010), 
como un elemento central en los procesos de autorregulación que 
tienen lugar en la resolución del problema. En una perspectiva diná-
mica, la solución del problema del Tobogán es un resultado autoor-
ganizado y dinámico de acoplamientos entre lo que la niña percibe, 
actúa y conoce en el sistema niña-contexto.

3. Una vez resuelto el problema mediante un patrón de accio-
nes más sistemáticas y coordinadas, la niña parece imponerse un 
nuevo reto: encontrar otra manera de resolverlo. Después de ha-
ber obtenido un resultado exitoso a través de la aplicación de un 
procedimiento particular, la niña realiza acciones exploratorias en 
busca de un nuevo procedimiento que también la lleve a resolver 
el problema. Este tipo de comportamiento autorregulado ha sido 
ampliamente demostrado en niños de un año, cuando logran plan-
tearse un reto y asumirlo por cuenta propia a pesar de las dificul-
tades (Basilio y Rodríguez, 2011, 2017; Moreno-Llanos et al., 2021; 
Rodríguez y Moreno-Llanos, 2020; Rodríguez et al., 2021), siendo 
además capaces de comprender los límites de su capacidad y solici-
tar la ayuda de un adulto cuando evalúan su probabilidad de éxito 
(Goupil et al., 2016). 
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Sumado a lo anterior, Lía es capaz de monitorear y ajustar sus ac-
ciones de manera flexible ante las demandas cambiantes de una tarea 
que le plantea un reto, logra mantener su atención de manera sos-
tenida por algo más de un minuto en cada intento (tres por sesión) 
en las doce sesiones de observación, muestra persistencia en el logro 
del objetivo y construye planes online, sobre la marcha, atendiendo 
al carácter aleatorio del movimiento de la bola en el dispositivo. Cla-
ramente, estos comportamientos dan cuenta de procesos autorre-
gulatorios que por su naturaleza son considerados como primeras 
manifestaciones de funcionamiento ejecutivo (Moreno-Llanos et al., 
2021; Rodríguez y Moreno-Llanos, 2020; Rodríguez et al., 2021).

Conclusiones

El estudio presentado, en conjunto, ofrece elementos para com-
prender la autorregulación del pensamiento, las emociones, la mo-
tivación y las acciones en la solución de problemas desde una pers-
pectiva dinámica. De manera particular, aporta evidencia empírica 
que explica cómo niños menores de dos años se autorregulan (a nivel 
cognitivo, emocional y motivacional) momento a momento ante una 
tarea que les exige funcionamientos inferenciales complejos. En este 
sentido, da respuesta a la pregunta de investigación formulada. Los 
hallazgos demuestran que la autorregulación es intrínseca a la reso-
lución de problemas. Cuando un niño se enfrenta a una tarea que le 
plantea un reto cognitivo, aplica y coordina esquemas conocidos, se 
vale del seguimiento visual y del automonitoreo para hacer ajustes 
y cambios en sus acciones, de manera que le permitan alcanzar el ob-
jetivo. Esta autorregulación no es absoluta, o inexistente, es variable, 
dinámica, en función de las demandas cambiantes de la tarea.

En términos conceptuales y metodológicos, esta investigación 
aporta una nueva manera de abordar el estudio del desarrollo cog-
nitivo de los niños. En lo conceptual se combina una perspectiva 
funcional del desarrollo cognitivo derivada de los trabajos de Bär-
bel Inhelder y colaboradores en la Universidad de Ginebra, con la 
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aplicación de principios de la teoría de sistemas dinámicos desde la 
apropiación que hace Rebeca Puche-Navarro en la investigación so-
bre el desarrollo cognitivo de niños en Colombia. Esta combinación 
otorga solidez al análisis de los datos, para mostrar las dinámicas del 
funcionamiento de la autorregulación en el sistema cognitivo de la 
niña, con la riqueza conceptual que aporta la tradición piagetiana. 

En cuanto a los aspectos metodológicos, este estudio ofrece he-
rramientas para hacer visible los procesos subyacentes a la actividad 
cognitiva de un niño en una perspectiva de desarrollo. La aplicación 
del método inhelderiano dinámico que combina series de tiempo 
con el uso de SRP y el análisis microgenético (funcional y dinámico) 
de las trayectorias muestra ser un recurso potente para lograr este 
propósito. El seguimiento individual del niño en un período de seis 
meses, en doce sesiones con múltiples mediciones de su conducta en 
cada sesión, ofrece —como pocos estudios sobre desarrollo de ni-
ños—, numerosos datos a partir de los cuales describir, caracterizar, 
explicar y comprender el desarrollo cognitivo de niños pequeños. 

Con este estudio adquiere mayor importancia la metáfora del 
niño pequeño como resolutor de problemas. Sin lugar a dudas, Lía 
nos muestra a esa niña competente y autorregulada que al enfren-
tarse a una tarea nueva, piensa, establece relaciones, pone a prueba 
hipótesis, utiliza su conocimiento y experiencia, monitorea y ajus-
ta sus acciones. Su capacidad para resolver problemas se evidencia 
en la manera como asume el reto que el problema le plantea, en su 
atención y motivación, en la complejidad de los funcionamientos in-
ferenciales que aplica, y en consecuencia, en los procedimientos sis-
temáticos y coordinados que ajusta de manera flexible. Estos resul-
tados confirman la fórmula propuesta por Puche-Navarro del niño 
que piensa y piensa bien y piensa y vuelve a pensar, para comprender 
el carácter autorregulado de la cognición infantil. 

Para avanzar en esta comprensión surgen nuevas preguntas que 
podrían dar lugar a futuras investigaciones en nuestro contexto, 
centradas en explorar el papel de factores sociales como el anda-
miaje de la madre, del padre o del maestro en la construcción de la 
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solución de problemas por parte de los niños, al igual que la solu-
ción de problemas con la ayuda de un compañero, o lo que sucede 
cuando es el mismo niño quien crea el problema y busca resolverlo 
por cuenta propia. 

Asimismo, el estudio pone a prueba el poder heurístico de la so-
lución de problemas como un medio para aproximarse a los proce-
sos cognitivos que subyacen a esta actividad, en particular en niños 
y, por esta vía, potenciar su desarrollo. A los aportes ya señalados de 
esta investigación, en relación con una conceptualización del niño, 
su funcionamiento cognitivo y su desarrollo, se suma la oportunidad 
que ofrece para pensar seriamente en las implicaciones de una edu-
cación inicial que considere las capacidades cognitivas extraordina-
rias que muestran los niños desde temprana edad. En esta combina-
ción de aspectos teóricos, conceptuales, metodológicos y prácticos 
radica la principal contribución de este estudio.

En suma, este estudio logra demostrar capacidades de autorre-
gulación cognitiva en niños antes de cumplir los dos años, lo cual 
nos acerca a una nueva manera de comprender el desarrollo de los 
niños, en consecuencia, resulta ineludible pensar en una manera 
distinta de asumir su educación. Colocados en un contexto más 
amplio, estos hallazgos permiten tender un puente entre la psico-
logía de la primera infancia y la educación inicial de niños, a partir 
de tres ideas fundamentales: 1. La atención educativa que se ofrece 
a los niños y niñas en sus primeros años debe ofrecerles condiciones 
para su desarrollo. 2. La mejor pedagogía de los primeros años se 
funda en una profunda comprensión del desarrollo del niño. 3. El 
respeto por la singularidad del niño, reconocerlo como un ser capaz 
y competente, lleva necesariamente a promover su autonomía y su 
nivel de desarrollo.

Se trata, en lo esencial de una educación que pueda crear las con-
diciones y escenarios apropiados para el desarrollo de los niños, as-
pecto sobre el que se ha venido insistiendo a lo largo de este libro. 
Gracias a las contribuciones recientes de las neurociencias, la psi-
cología del desarrollo, y la educación, se han conseguido avances 
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significativos en relación con este propósito, sin embargo, todavía 
queda un largo camino por recorrer. Se requiere mayor investiga-
ción que impacte la formación de educadores de la primera infancia 
y movilice cambios en las prácticas pedagógicas vigentes en los nive-
les de educación inicial. De igual modo, es necesario abrir espacios 
para el ejercicio profesional del psicólogo en los centros de atención 
infantil, de manera que pueda acompañar y hacer seguimiento no 
solo a los niños, sino también a padres y maestros en su labor de 
formación. Es preciso además abrir espacios de diálogo y de discu-
sión con padres, maestros, directores y agentes responsables de la 
política pública, sobre qué es lo fundamental en la atención educa-
tiva temprana. 

Finalmente, si el contenido de este libro logra despertar en sus 
lectores (padres, cuidadores, maestros y psicólogos en ejercicio y en 
formación), más preguntas que respuestas, el deseo de volver a leer 
uno de sus apartados, interés por observar y escuchar a los niños, 
la necesidad de avanzar sobre el tema con preguntas más profun-
das, reflexiones fundamentadas y conversaciones honestas sobre 
el desarrollo y la educación de los niños pequeños, habrá cumpli-
do su propósito.
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