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Prólogo


José Luis Linaza


Universidad Autónoma de Madrid


Prologar este libro sobre psicología de la educación infantil, coordinado por las profesoras Eva M. Romera y Rosario Ortega-Ruiz, es algo doblemente grato. En primer lugar, porque se trata de un texto que responde a la creciente necesidad de entender más y mejorar las prácticas docentes en la educación infantil. Son numerosos los autores, padres y docentes que afirman la relevancia de estos primeros años de la vida en el posterior desarrollo de los individuos. Sin embargo, son muchísimos menos los que se comportan de modo coherente con esta afirmación. Y menos aún las políticas sociales que apuestan decididamente por la prevención de problemas psicológicos, más que por su curación. Luego me referiré a algunas de las razones específicas por las que considero oportuno dar la bienvenida a esta Psicología de la educación infantil.


En segundo lugar por el contexto, el clima en el que surge y que tengo el privilegio de haber visto nacer y crecer. Hablo del Departamento de Psicología de la Universidad de Córdoba y del conjunto de jóvenes investigadores y docentes que, bajo la dirección de Charo Ortega, se han convertido en un referente de buen hacer universitario, no solo para sus colegas españoles, sino también para otros muchos de diferentes países europeos y americanos. Presenciar, ser testigos del crecimiento de un ser humano, es siempre un privilegio y una aventura apasionante que millones de padres y maestros pueden ratificar. Poder observar cómo un grupo de investigadores muy jóvenes se lanzan, con ilusión y pasión, a formar un excelente equipo universitario forma parte de esa privilegiada perspectiva. Verlos nadando durante años contra corriente, resistiendo en tiempos de recortes económicos y de negación política de la educación, también de la universitaria, reconforta y hace concebir esperanzas. Este texto constituye, para mí, un fruto de todo ese proceso de crecimiento intelectual y humano. Y por ello les felicito y les agradezco el esfuerzo. Resultará muy útil a quienes buscan una visión actualizada de lo que la psicología tiene que decir respecto a la educación infantil.


El crecimiento de esta etapa inicial tiene que ver con una mayor conciencia sobre la importancia de las adquisiciones de estos primeros años de la vida y su relevancia a lo largo de toda ella. Pero también con las profundas modificaciones sociales que se vienen derivando de la incorporación de la mujer al ámbito laboral, y las transformaciones que ello ha producido en la familia y en otros espacios sociales. Por ello, las autoras han anclado la reflexión sobre la psicología de la educación infantil en los grandes clásicos de la disciplina, reconociendo las aportaciones respectivas de enfoques como el conductismo o el cognitivismo, pero destacando sin miedo las de gigantes del desarrollo como Piaget, Vygotsky o el propio Bruner. Cabe preguntarse por la ausencia de otro gigante como Freud, pero sus aportaciones están recogidas, a través de autores como Bowlby o Ainsworth, en cada uno de los capítulos que abordan el vínculo entre adulto y niño y la complejidad de las relaciones emocionales y afectivas simétricas y asimétricas.


En todo momento, se nos recuerda que el protagonista del aprendizaje, de la educación y hasta del propio desarrollo es el mismo niño. Un siglo más tarde sigue siendo necesario reivindicar la escuela activa, es decir, que la educación (¿solo la infantil?) tiene que ver con explorar, imaginar y disfrutar. No con repetir, aburrirse y sufrir. La letra entra así mucho mejor, y más eficazmente, que con sangre.


Y siguiendo el consejo de Bruner que nos dice que «se puede enseñar cualquier cosa a cualquier edad si se hace honestamente», los autores abordan la importancia de la comunicación, incluso antes del lenguaje, o la de los porqués, antes del razonamiento.


De entre los muchos aciertos que tiene el texto, quiero destacar uno que valoro especialmente: la continua referencia a la importancia del juego en esta etapa educativa. Sea el tema el bilingüismo, los formatos brunerianos, los procesos metacognitivos, la planificación de estrategias o los conflictos entre iguales, cognitivos, afectivos, sociales… ¡siempre aparece el juego!, la actividad por antonomasia en estas edades. Y tan necesaria que ha sido reconocida por las Naciones Unidas como un derecho. Actuando en consecuencia, en esta obra se le dedica todo un capítulo, en el que se exponen con maestría las grandes teorías de Vygotsky-Elkonin y Piaget. También se recogen algunas de las preocupaciones más experimentalistas sobre cómo demostrar científicamente la importancia del juego en el desarrollo. Bruner (1972) y Juan Carlos Gómez (2015) rompieron por la calle del medio, postulando que el propio desarrollo es una estrategia adaptativa, de la que el juego es una de sus manifestaciones. La dependencia es una condición necesaria para que la inmadurez sea creciente y no comprometa la supervivencia biológica de la cría.


Los últimos capítulos abordan el contexto social más amplio, comenzando por la educación emocional y el aprendizaje de sentir y expresar las emociones como camino necesario para tratar de ser felices. En este aprendizaje social, las autoras nos introducen también en la dimensión moral, en sus propias palabras: «en la complejidad que los otros introducen en el mundo propio». Complejidad que ilustran muy bien con su análisis del escenario familiar. La familia normal ha dejado de ser normal. Las otras familias representan ya más del 50% de esos escenarios. Y, si es importante generar un clima en el aula que sea eficazmente educativo, la educación va mucho más allá del aula y resulta imprescindible abordar las también muy complejas relaciones entre la familia y la escuela. El texto abunda en interesantes datos y mejores reflexiones sobre este proceso.


Finalmente, no tengo ningún problema en reconocer que a tan excelentes autoras y autores, al equipo, me une una profunda amistad forjada ya a lo largo de varias décadas. Y me llena de orgullo comprobar la calidad del trabajo que ahora ponen a disposición del lector.


¡Gracias!
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La psicología de la educación infantil: una disciplina y una práctica


Rosario Ortega-Ruiz, Eva M. Romera


Introducción


La psicología de la educación describe un largo camino, tanto en la importancia de su contribución a las prácticas educativas como en la formulación de perspectivas teóricas que han ido dando cobertura conceptual a una forma determinada de entender y analizar el aprendizaje y el desarrollo de niños y niñas, cuya gran tarea es siempre una meta de optimización del desarrollo en todos los ámbitos de la vida psicológica y social.


Lejos del potente foco de la instrucción y la pedagogía, tan determinante en los años de la madurez infantil, la psicología de la educación infantil ha buscado aportar teorías, conceptos y perspectivas que mejoren la práctica educativa sin perder el foco principal: lo relevante es lograr que la maduración psicoevolutiva termine siendo el logro deseado. Pero, dependiendo de la perspectiva teórica, se ha identificado el aprendizaje infantil con tres metáforas esenciales: como adquisición de respuestas, característico del conductismo; como adquisición de conocimientos, asociada al cognitivismo, y como construcción de significados, metáfora con la que se identifica una perspectiva constructivista, hoy todavía muy popular en la cultura y la academia educativa, y no exenta de controversia.


En este capítulo se presentan cada una de las tres grandes perspectivas teóricas presentes en la psicología de la educación en general que, cuando contemplamos los años preescolares, adquieren matices diferenciales y mantienen la impronta de su mirada hacia el aprendizaje y la educación de los más pequeños.


El conductismo y su atención a los estímulos sociales


El conductismo pone el foco de atención en dos aspectos: las condiciones del contexto próximo (estímulo) y el comportamiento del aprendiz, cuya respuesta se convierte en motor de un proceso permanente, aunque muy simplificado. El despliegue de esta teoría ha dado lugar a un modelo de aproximación al aprendizaje que se sustenta en cinco grandes ideas (Ormrod, 2014):


1 El comportamiento de las personas es, en gran medida, el resultado de sus experiencias con los estímulos presentes en su entorno inmediato.


2El aprendizaje implica la asociación entre un estímulo y una respuesta.


3 El aprendizaje supone un cambio en el comportamiento como resultado de la experiencia fijada en dicha asociación.


4 Existe mayor probabilidad de que se produzca aprendizaje si estímulo y respuesta mantienen una relación de contingencia.


5 Todos los aprendizajes incluyen los mismos mecanismos.


Dos modelos teóricos, sucesivos en términos históricos, han ido configurando el modelo conductual: el condicionamiento clásico y el condicionamiento operante. El primero, en el que se situaron los autores creadores del modelo, fundamentalmente el ruso Pavlov y el norteamericano Watson, ayuda a comprender determinados tipos de aprendizaje en los que se adquiere una variedad de respuestas involuntarias, principalmente respuestas asociadas a procesos fisiológicos y emocionales. Si hemos de aceptar este modelo, tendríamos que asumir que a través del aprendizaje de respuestas condicionadas aprendemos a detestar las matemáticas, a sentirnos a gusto con determinados profesores o a frustrarnos ante nuevos retos.


Cuando los escolares asocian las actividades que se desarrollan en la escuela con sentimientos de satisfacción, aprenden que el colegio es un lugar al que quieren ir. Se trata de respuestas que responden a los principios de generalización ante situaciones con características similares y de extinción en la ausencia del estímulo incondicionado. Desafortunadamente, algunos aprendizajes condicionados tardan años en desaparecer o nunca llegan a hacerlo, precisamente por la evitación de situaciones que produzcan esa respuesta aprendida, lo que supone una pérdida de la oportunidad para aprender otras respuestas que conlleven la extinción (Castejón y otros, 2010).


El condicionamiento operante, ya preestablecido en las leyes del aprendizaje de Thorndike, y luego ampliamente desplegado por Skinner, considera que es el aprendiz, no el objeto, el que produce cambios en su comportamiento; por tanto, su respuesta es voluntaria y el foco está en la misma. El aprendizaje sucede como resultado de un estímulo que ocurre después de la respuesta, no antes. Las leyes enunciadas por Thorndike fueron consideradas la primera aproximación científica a la práctica escolar; en síntesis, eran las siguientes:


[image: Image] Ley de la disposición, según la cual hace falta que se den una serie de condiciones para que la persona esté predispuesta a aprender.


[image: Image] Ley del efecto, que establece que la asociación entre estímulo y respuesta se potencia si se produce una consecuencia satisfactoria.


[image: Image] Ley del ejercicio, que establece que una mayor aparición de la relación entre estímulo y respuesta consolida su aprendizaje.


La segunda oleada de conductismo instruccional estuvo representada por el condicionamiento operante de Skinner, que centró su atención en las consecuencias de la conducta voluntaria y el reforzamiento de la respuesta, mediante el estímulo que la fija. Este proceso, que potencia la aparición y el mantenimiento de un comportamiento, tiene su contrario en el castigo, que persigue la desaparición de una conducta indeseada. La complejidad del sistema de refuerzos ha llevado al desarrollo de programas de reforzamiento basados en el uso continuo o intermitente extendido en el tiempo.


Se ha demostrado que el reforzamiento positivo tiene un efecto muy favorable en el aprendizaje, mientras que el uso del castigo genera más inconvenientes que ventajas por diversos motivos. En primer lugar, si la consecuencia aversiva desaparece, es muy probable que la conducta vuelva a manifestarse; en segundo lugar, se genera un clima de tensión que no favorece el aprendizaje; finalmente, puede llegar incluso a ser percibido de manera positiva, convirtiéndose, por ejemplo, en una forma de conseguir algo, como llamar la atención de quienes administran los refuerzos. Una de las consecuencias más importantes del castigo es la generación de dos tipos de aprendizaje, el denominado aprendizaje de evitación, en el que se trata de buscar la forma de evitar la consecuencia aversiva, y el aprendizaje por escape, en el que se busca terminar de hacer la tarea lo antes posible y de cualquier manera para escapar de una situación que no gusta (Navarro y Martín, 2010).


Implicaciones educativas del aprendizaje por reforzamiento


La práctica del conductismo se ha extendido en el ámbito educativo, principalmente con una finalidad de modificación de la conducta, para lo cual se han establecido diferentes técnicas que forman parte de la cotidianidad de las aulas de infantil, tales como la economía de fichas, los contratos de aprendizaje, el uso del rincón de pensar, la extinción o el refuerzo diferencial.


La economía de fichas, procedimiento dirigido a reducir conductas problemáticas y potenciar conductas adaptadas, requiere para su puesta en práctica de una planificación de objetivos que se quiere conseguir, de los refuerzos que hay que utilizar y del valor en fichas que se le va a asignar a cada comportamiento. Para la implementación del programa, es preciso que los niños y niñas comprendan su funcionamiento y que en el inicio se preste especial atención a reforzar cada conducta deseable que se produzca para, posteriormente, hacerlo de forma intermitente. La interiorización de la conducta, que es el fin que se busca, requiere una retirada gradual del sistema de fichas, quedando al final el refuerzo social y otro tipo de refuerzos naturales.


El contrato de aprendizaje es un acuerdo entre el docente y el alumno o alumna en el que se hacen explícitas las acciones que hay que realizar y las consecuenciasdel no cumplimiento de las mismas. Los términos del contrato se negocian hasta llegar a un acuerdo que queda fijado con frecuencia en un documento escrito, aunque muchas prácticas conductuales son más implícitas que explícitas.


Los procedimientos del tiempo fuera sirven como castigo para impedir durante un período de tiempo que el niño o la niña tenga acceso a cualquier reforzamiento. La forma más común en la práctica educativa con preescolares es el tiempo fuera sin aislamiento; por ejemplo, cuando se le pide al niño o niña que está realizando una conducta inapropiada que apoye su cabeza en el pupitre o se le envía al rincón de pensar, situado en un lugar aislado para que pueda reflexionar sobre lo que acaba de hacer.


También se utiliza la observación contingente, en la que se sitúa al alumno o alumna al margen de la actividad mientras observa el comportamiento adecuado de otros compañeros o compañeras y su reforzamiento. Es importante durante la aplicación de esta técnica que los alumnos o alumnas comprendan la conducta que se espera de ellos mientras están en tiempo fuera, y que su duración sea breve.


La extinción se utiliza en las edades infantiles, principalmente, para disminuir comportamientos indeseados, como conductas disruptivas, pataletas, rechazo a realizar tareas académicas o uso de un lenguaje inadecuado. La extinción consiste en ignorar de forma completa la conducta problemática del niño o niña, lo que implica controlar tanto nuestro comportamiento verbal, no hablándole ni dirigiéndose a él o ella en forma alguna, como no verbal, no estableciendo contacto ocular y no mostrando tensión o captación de atención. Es un procedimiento lento que requiere persistencia y en cuyo proceso pueden aparecer los siguientes fenómenos: retraso en la reducción de la tasa de respuestas, estallido de extinción, recuperación espontánea, imitación o refuerzo por otros, captación de atención involuntaria, y no generalización. En conductas altamente disruptivas dentro del aula no suele funcionar esta técnica, dada la dificultad de no captar la atención.


Finalmente, la técnica basada en el refuerzo diferencial implica la extinción de la conducta problema y el refuerzo de otros comportamientos cuya práctica se puede realizar a través de tres procesos:


1 Reforzamiento diferencial de otras conductas, en el que se refuerza durante un tiempo determinado cualquier conducta a excepción de la que se quiere eliminar.


2 El reforzamiento diferencial de conductas alternativas, en el que se refuerzan comportamientos incompatibles con la conducta que hay que extinguir.


3 El reforzamiento diferencial por tasas bajas, en el que se administra un refuerzo de manera contingente al número de respuestas emitidas con el fin de disminuir la frecuencia de una conducta, pero no eliminarla por completo.


Teoría cognitivo-social de Bandura


El conductismo ha sido criticado por no considerar la complejidad del comportamiento humano, las intenciones, las motivaciones o el contexto social de aprendizaje. Sin embargo, no todos los enfoques conductistas han sido tan radicales. Así, Albert Bandura, manteniendo los principios generales, ha reconocido la relación de reciprocidad entre conducta, factores cognitivos y acontecimientos ambientales. Con su teoría cognitivo-social, estableció que las personas pueden aprender observando a otras y no solo por ensayo y error; que el aprendizaje es un proceso interno que puede conducir o no a un cambio de comportamiento, y que procesos cognitivos y emocionales influyen en la motivación y el aprendizaje (Ortega, 2014).


Sabemos desde los estudios de Piaget que las personas muestran la habilidad para imitar a otros desde los primeros años, y la moderna neurociencia nos ha explicado recientemente que ello sucede gracias a la activación de las denominadas neuronas espejo. A través del modelado reproducimos las acciones que observamos en otros, acciones de carácter motor, pero también con componentes cognitivos y emocionales. Concretamente, la investigación se ha centrado en el impacto de los modelos en tres áreas (Ormrod, 2014):


1 Habilidades académicas, en las que suele ser muy útil para que el modelo sea efectivo no solo que se muestre cómo se hace algo, sino cómo se piensa durante su ejecución.


2 Violencia, en la que modelos agresivos pueden tener un importante efecto en el aumento del comportamiento agresivo observando conductas violentas y en la disminución de estas observando modelos no agresivos.


3 Habilidades interpersonales, observadas e imitadas no solo en modelos reales, sino también presentes en televisión, libros o videojuegos.


Sin embargo, no imitamos a todas las personas que observamos, sino a aquellos modelos que tienen prestigio y popularidad o desarrollan comportamientos que son útiles para los intereses propios, o a aquellos que se muestran competentes. La teoría sociocognitiva señala que para que un modelado sea efectivo es necesario que se den cuatro condiciones básicas: el aprendiz debe prestar atención al modelo, debe recordar lo que el modelo hace, tiene que ser capaz de reproducir el comportamiento del modelo, y ha de estar motivado para ello. Un aspecto importante para conseguir esta última condición es la percepción de eficacia de sí mismo, definida como la valoración sobre la habilidad para desarrollar ciertos comportamientos o alcanzar ciertas metas.


Trabajar la autoeficacia dentro del aula implica proporcionar a los niños y niñas experiencias de éxito que les permitan experimentar la sensación de satisfacción y de tener expectativas positivas, un éxito que viene definido por la mejora del aprendizaje, y no tanto por el resultado. Es preciso, además, prestar atención a los mensajes motivacionales de los demás para que les lleven a hacer predicciones optimistas sobre el esfuerzo y el éxito en la tarea, dar la oportunidad de observar y analizar las experiencias de éxito y fracaso de otros, así como construir una autoeficacia colectiva a través del trabajo cooperativo, en el que se percibe que se puede tener mayor éxito cuando se trabaja en grupo que solo.


Ambos conceptos, el de modelado y el de autoeficacia, deben ser encontrados en la figura del docente de educación infantil, pues en estas edades la maestra o el maestro son figuras percibidas como competentes y con prestigio, y sus palabras y acciones ejercen una clara influencia sobre sus alumnos y alumnas. Pero también la propia percepción de autoeficacia del docente influye en el aprendizaje en diversos aspectos. Por un lado, es importante que el maestro o maestra se sienta eficaz para promover el aprendizaje y alcanzar las metas educativas propuestas, así como que promueva que el grupo se perciba eficaz. Por otro, es importante mantener niveles adecuados de autoeficacia, porque los extremos conllevan al inmovilismo educativo, bien por la percepción de impotencia o incapacidad para cambiar las situaciones, bien por un exceso de autoconfianza que no reconoce la necesidad de cambiarlas.


El cognitivismo como teoría central para el aprendizaje


El foco de estudio del cognitivismo está en los procesos mentales que se ponen en marcha cuando se aprende, y no tanto, o no solo, en el análisis de la conducta. Procesos como almacenar, codificar, ordenar, elaborar y recuperar la información adquieren protagonismo y colocan tanto al lenguaje como al pensamiento en el centro del proceso de los aprendizajes, particularmente dependientes de procesos básicos como la atención, la percepción, la codificación de la información, la memoria y la ejecución. Las teorías cognitivas del aprendizaje se centran en cómo las personas procesan la información que reciben de su entorno. Estas teorías se conocen de manera colectiva con el nombre de teoría del procesamiento de la información. Las primeras teorías solían comparar la forma de aprender humana con el funcionamiento de un ordenador. Sin embargo, enseguida quedó claro que esta comparación era demasiado simplista, dado que las funciones del ordenador quedan lejos de poder elaborar conocimiento.


Aunque la aportación de Bartlett sobre la complejidad del funcionamiento de la memoria fue determinante para el nacimiento del cognitivismo, la moderna teoría del procesamiento de la información surge del trabajo de Atkinson y Shiffrin sobre los procesos de almacenaje y recuperación de la información. Los autores reconocieron un sistema de aprendizaje humano compuesto por tres tipos de memoria: sensorial (o inmediata), de trabajo (o a corto plazo) y permanente (o a largo plazo). Cada una de ellas fue descrita en cuanto a su funcionamiento, limitaciones y procesos cercanos que la acompañan; entre ellos, la atención, la percepción o la motivación. El aprendizaje es el resultado cualitativamente distinto de la combinación de los diversos tipos de memoria en los diferentes tipos de actividades y experiencias.


La memoria de trabajo, a pesar de las limitaciones de capacidad y duración reconocidas, supone un verdadero sistema ejecutivo que gestiona y distribuye los recursos cognitivos, además de procesar información de naturaleza fonológica y visoespacial. Será el aprendizaje el que permita establecer formas conscientes de superar las limitaciones utilizando mejor los recursos disponibles, organizando de manera más efectiva la información para que lo que aprendamos sea más duradero y se recupere con mayor facilidad, e interviniendo de manera deliberada para que la capacidad atencional, encargada de pasar la información sensorial a la memoria de trabajo, sea selectiva, sostenida y dividida (Ortega, 2014).


La memoria permanente es el componente más complejo y el más estudiado, siendo objeto de interés su capacidad ilimitada, la duración permanente de la información, las formas de almacenamiento y los procesos de control, concretamente almacenamiento y recuperación. La mayoría de los autores aceptan que el almacenaje de la información que hay en la memoria permanente puede clasificarse en tres categorías: memoria semántica, memoria episódica y memoria procedimental. La memoria procedimental incluye cómo hacer las acciones y cuándo y cómo hacerlo en función de las condiciones cambiantes del entorno. La memoria episódica incluye experiencias vividas en las que se registra el orden de los acontecimientos que hemos experimentado. Y es en la memoria semántica en la que se almacena el significado de las cosas que sabemos sobre el mundo a través de proposiciones, redes conceptuales, esquemas y guiones que representan este tipo de conocimiento.


Las proposiciones son fragmentos de conocimiento que se corresponden con una idea o concepto. Este tipo de información se almacena en redes proposicionales, cuya estructura cubre un área de conocimiento concreto organizado con cierta lógica y donde lo importante, además de los núcleos o proposiciones, son las conexiones que establecen entre sí. Un esquema es definido como una estructura compleja de información que representa los conceptos genéricos almacenados en la memoria siguiendo principios de tipicidad y proporciona un marco de referencia para organizar la nueva información.


Los esquemas se construyen adquiriendo regularidades del mundo físico y social, y sirven para guiar la recuperación de información y adquirir nueva información, siendo que se comprende mejor un contenido cuando las personas cuentan con esquemas previos relativos al mismo. Cuando un esquema presenta una secuencia común de sucesos, personas y objetos enmarcados en unos parámetros espaciales, temporales e intencionales, hablamos de esquemas de guiones. El estudio de estos guiones mentales ha prestado especial atención al juego sociodramático, que surge a partir de los 3 años y en el que se observa toda una arquitectura de guiones dirigida a intercambiar conocimiento previo y construir conocimiento compartido mientras se realizan representaciones de la vida social (Ortega, 2014).


Este modelo de memorias considera que el procesamiento necesario para almacenar la información en la memoria permanente se realiza en la memoria de trabajo, y que la facilidad o dificultad para acceder a esta información depende, en gran medida, de dicho proceso de almacenamiento. Cuanto mejor se ha comprendido la información, mejor se ha organizado y mejor se ha integrado con los conocimientos previos, más fácil es su recuperación.


El estudio de los procesos de almacenamiento encontró su máxima expresión en la teoría del aprendizaje significativo. Ausubel y sus colaboradores establecieron la diferenciación entre aprendizaje repetitivo, en el que se establecen relaciones arbitrarias entre los elementos que hay que aprender, y el aprendizaje significativo, en el que se establecen relaciones sustanciales que permiten la comprensión del significado de aquello que aprendemos. Para promover este tipo de aprendizaje significativo, establecieron una serie de condiciones centradas en el material y el aprendiz. Se requiere que haya: significatividad lógica del material de aprendizaje, es decir, que tenga una organización que permita reorganizarla en un modo lógico con sentido propio; significatividad psicológica, referida a la relación entre los conocimientos previos y el nuevo conocimiento, y predisposición favorable a aprender de manera significativa.


Desde esta perspectiva, construir significados supone vincular la nueva información con conocimientos ya existentes, denominados inclusores. El resultado es la construcción de nuevos significados en los que se transforma tanto el nuevo conocimiento como el propio inclusor. Para Ausubel, la exposición verbal correcta y bien organizada es la forma más eficiente de enseñar y facilitar el aprendizaje de contenidos. No obstante, las reformulaciones recientes de la teoría acentúan la importancia de la interacción educativa entre enseñante y aprendiz. En dicha interacción, ambos negocian y comparten significados; la exposición del conocimiento se convierte en un componente dentro del proceso de construcción de significado, y se concibe al alumnado como protagonista de su propio aprendizaje. Del mismo modo, si inicialmente esta teoría del aprendizaje consideraba que para el diseño educativo había que tener en cuenta dos elementos fundamentales, el aprendiz y la construcción de significados, en los trabajos recientes de Novak esos elementos se amplían a cinco: el docente, el aprendiz, el conocimiento, la evaluación y el contexto.


Implicaciones educativas del cognitivismo y el aprendizaje significativo


Desde la perspectiva del aprendizaje significativo, se subrayan una serie de aspectos instruccionales clave para fomentar el aprendizaje a través de la comprensión que se concretan en cuatro acciones educativas principales (Mayer, 2004):


1 Organización. Se requiere que el docente organice las unidades de aprendizaje en torno a una serie de núcleos temáticos que ayuden a los niños y niñas a seleccionar la información relevante y a relacionar siempre los contenidos específicos con estas ideas de referencia.


2 Presentación. Incluye una introducción en la que se presentan las ideas clave y se activan los conocimientos previos del alumnado, así como una exposición ordenada semántica o secuencialmente que facilite una organización conceptual explícita y que capte el interés de los niños y niñas, siguiendo la afirmación de que una exposición se comprende mejor cuando las ideas principales se presentan al comienzo.


3 Exploración. Requiere indagar el proceso de construcción que están realizando los niños y niñas. Para ello, es preciso que el docente proporcione ejemplos tomados de su vida diaria que ayuden a comprender la relación entre sus conocimientos previos y la nueva información; que diseñe actividades que les permitan familiarizarse con la nueva información, y que realice preguntas complementarias y proporcione claves e indicaciones que guíen los procesos cognitivos durante el aprendizaje. Es importante también pedir a los niños y niñas que expliquen a los demás lo que han aprendido. Este proceso de enseñanza entre iguales les ayudará a ordenar con sentido las principales ideas.


4 Motivación por aprender. Es necesario promover la motivación basada en el interés, la autoeficacia y las atribuciones. Los escolares se encuentran motivados cuando valoran que lo que están aprendiendo tiene un sentido y una utilidad, y valoran que el esfuerzo de aprender por comprensión merece la pena cuando se sienten capaces de realizar la tarea y cuando consideran que el éxito o fracaso en la misma es resultado de su esfuerzo personal. Todo ello implica un esfuerzo docente por explicitar el sentido de lo que se aprende, relacionándolo con su vida diaria, por fomentar la reflexión sobre las ventajas de aprender de forma significativa sobre otras formas reproductivas, por diseñar tareas que permitan a los niños y niñas experimentar sentimientos de autoeficacia, y por emitir mensajes motivacionales que promuevan la atribución interna y controlable de los resultados de su aprendizaje.


El constructivismo como modelo cognitivo-social


El constructivismo centra su interés en el proceso por el que los niños y niñas construyen su conocimiento. No se trata de saber cuánto saben y pueden saber, sino cómo piensan y aprenden. El origen de este popular modelo, que ha impactadotanto las prácticas educativas, está en los trabajos cognitivo-individuales y cognitivo-sociales de Piaget y Vygotsky, localizados temporalmente también en el primer cuarto de siglo xx, y posteriormente desarrollados de forma magistral por autores como Jerome Bruner, entre otros.


El constructivismo cognitivo de Piaget


Piaget es, posiblemente, el autor que más influencia ha ejercido en las prácticas educativas durante el siglo XX. En la perspectiva constructivista de Piaget el aprendizaje se caracteriza por ser activo, progresivo y constructivo (Halpenny y Pettersen, 2014). Activo, porque el niño o la niña está intelectualmente motivado para explorar e interactuar con el entorno físico y social que le rodea, y porque es el protagonista de regular su aprendizaje a través de sus acciones. Hoy diríamos que la curiosidad por saber y saber hacer es el origen motivacional de todo acto de aprendizaje. Progresivo, porque el aprendiz llega a ser más competente a medida que interactúa con el entorno y, como resultado, estas acciones se van complejizando e incrementando. En este sentido, la acción, la actividad, se entiende como un proceso dinámico en el aprendizaje que produce un continuo cambio en el pensamiento. Y constructivo, porque los avances en el desarrollo dependen de la construcción de representaciones mentales más sofisticadas, resultado de las experiencias que se tienen con el entorno, a partir de las cuales se inicia un nuevo proceso de interés por el descubrimiento y el progreso en competencia o conocimiento.


La teoría del desarrollo cognitivo de Piaget sustenta la forma de entender el aprendizaje. Según esta teoría, los niños y niñas organizan su conocimiento a través de estructuras mentales complejas compuestas de elementos más simples, pero eficaces en sí mismas, llamadas esquemas. Los esquemas son un grupo interconectado de conceptos y estrategias que se utilizan cuando se intenta encontrar sentido al mundo que nos rodea.


Los niños y las niñas son activos buscadores de la lógica, el sentido de los acontecimientos y los conocimientos. Dependiendo de la etapa evolutiva en la que se encuentren, los esquemas que utilizarán para actuar, pensar, reflexionar y comprender una situación serán diferentes. Después de los primeros 18 meses de vida, en los que ha sido la atención, la percepción y la acción psicomotriz el núcleo de los esquemas de relación inteligente con el medio (el llamado período sensoriomotor), es la etapa preoperacional la que caracteriza los años preescolares. A partir de los 2 años el niño o la niña está en condiciones de realizar aprendizajes que implican operaciones cognitivas complejas; por ejemplo, imaginar las consecuencias de algo sin la necesidad de que haya ocurrido previamente. Sin embargo, los esquemas no son estructuras fijas, sino que pueden reorganizarse, expandirse o cambiar en función de sus experiencias, habilidades e intereses. Son tres las acciones mentales que Piaget identifica y que permiten estas modificaciones en las estructuras cognitivas:


1 Organización. Se refiere a la capacidad de coordinar esquemas existentes y combinarlos en sistemas más complejos. Por ejemplo, cuando el bebé de tres meses es capaz de coordinar su habilidad de observar, agarrar y succionar para tomarse el biberón; en los años preescolares, la organización de elementos desconocidos con nueva información o con conocimiento derivado de la experiencia permite al niño y la niña establecer nuevos esquemas explicativos u operativos sobre realidades ya conocidas, nuevas interpretaciones, por ejemplo, sobre cómo funcionan las cosas y las personas, que pronto darán lugar a lo que Piaget denominó preconceptos.


2 Adaptación. Es el mecanismo que permite a los niños y niñas avanzar hacia niveles más complejos de pensamiento. Engloba dos subprocesos cognitivos:


[image: Image] Asimilación. Conlleva la incorporación de nueva información a un esquema existente, lo que permite consolidar las estructuras mentales de las que se dispone.


[image: Image] Acomodación. Se produce cuando las estructuras con las que contamos no sirven para interpretar una situación de manera satisfactoria, por lo que es preciso que se produzca un cambio o ajuste en los esquemas para acomodarse a la nueva información.
El esquema de lo que es un perro de un niño o niña de 3 años se complejizará y hará más preciso cuando observe que es un animal de cuatro patas con orejas y rabo, que además ladra y lame, y del cual hay que prevenirse. Sin embargo, se modificará, es decir, adaptará una primera aproximación concreta de lo que es un perro, cuando observe que hay otros animales que, teniendo cuatro patas, orejas y rabo, maúllan y trepan por los árboles, por lo que se generará un esquema de animal de cuatro patas, incluyendo al perro y al gato. Estará ya en condiciones de ir perfeccionando ese preconcepto aprendiendo a transferir información y distinguir lo concreto de lo general: habrá elaborado un nuevo y más preciso esquema de lo que es un perro.


3 Equilibración. A veces, los niños y niñas afrontan situaciones que requieren habilidades que van más allá de su actual nivel de desarrollo. El resultado es un estado de desequilibrio producido por un conflicto cognitivo entre el mundo físico y la representación mental que se tiene del mismo. La búsqueda de un estado de equilibro, de una cierta estabilidad de sus esquemas, es lo que lleva al niño o la niña hacia el aprendizaje y el desarrollo de estructuras de pensamiento más complejas, a través de un proceso cíclico y balanceado de asimilación y acomodación, que evitará que todo lo nuevo se incorpore en las estructuras de las que ya disponemos si todo fuese asimilación, o que no encontráramos regularidades en nuestro mundo si todo fuese acomodación. En definitiva, es el paso de estados cognitivos de equilibrio y desequilibrio lo que conduce al cambio cognitivo y, por tanto, al aprendizaje.


Se ha criticado de la teoría de Piaget que establezca límites a las capacidades de los niños y niñas. Las investigaciones posteriores a sus trabajos han mostrado que el progreso en el pensamiento no es uniforme ni universal, sino que está fuertemente influenciado por las características del aprendiz, por las interacciones con los demás y por la cultura.


Las principales limitaciones a la teoría del desarrollo cognitivo de Piaget son las siguientes (Halpenny y Pettersen, 2014):


[image: Image] La rigidez e inflexibilidad de los estadios cognitivos, que no reflejan la enorme variabilidad en la competencia y habilidad de los niños y niñas.


[image: Image] Se subestiman las capacidades cognitivas, principalmente debido al formato y tipo de tarea planteada, siendo que se ha demostrado que se actúa de manera más efectiva cuando la tarea que hay que realizar es próxima a los intereses y se lleva a cabo en contextos familiares.


[image: Image] El cambio de estructuras cognitivas no se produce de forma generalizada, sino que varía dependiendo de las áreas de contenido.


[image: Image] Existe un escaso protagonismo del rol del docente y de los efectos de la ayuda en el desarrollo cognitivo.


Implicaciones educativas


A pesar de las críticas a algunos de sus planteamientos, la aportación más importante de Piaget es que señala la dirección hacia aspectos fundamentales del pensamiento, lo que a su vez tiene significativas implicaciones prácticas en la educación infantil. Concretamente, subraya la importancia de la observación por parte de los educadores de sus jóvenes discípulos, para:


[image: Image] Apoyar el aprendizaje espontáneo de los niños y niñas. La teoría de Piaget surge de las observaciones del niño y la niña cuando se les enfrenta a tareas reales que exigen formas nuevas u originales de pensamiento y resolución de la misma, es decir, que exigen demostrar un aprendizaje, un dominio y una ejecución inteligente. Este acercamiento a cómo se produce el desarrollo y el cambio cognitivo ayuda a los educadores, o debería estimularles, a buscar cuál es la mejor forma de promover el aprendizaje en sus alumnos y alumnas.
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