GOBIERNO DEL ESTADO DE JALISCO

SECRETARIA DE EDUCACION
DIRECCION DE EDUCACION TERMINAL
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

UNIDAD 14 E, ZAPOPAN

- " UNSVERSIDAD

PEDAGOGICA
NACIONAL

LA APROPIACION DEL CONOCIMIENTO
—EN EL NINO DE PREESCOLAR

INVESTIGACION DOCUMENTAL
QUE PRESENTAN
PROFRA. MARIA PATRICIA NAKAKAWA CORONADO
PROFRA. ROSALVA RAMIREZ RIVERA /
PARA OBTENER EL TITULO DE
LICENCIADO EN EDUCACION PREESCOLAR
PROFRA. MARTHA ALICIA MARTINEZ CONTRERAS
PROFRA. EVA MEZA MORELOS "
PARA OBTENER EL TITULO DE
LICENCIADO EN EDUCACION PRIMARIA

d

ZAPOPAN, JAL., DICIEMBRE DE 1996.



l UNIVERSIDAD

JAGOGICA
: NACIONAL

U VU

DICTAMEN DEL TRABAJO PARA 11ITULACION

4,
Mo

oud
o
A3
SZapopan, Jal., 7 de  DICIEVERE the 199¢.
H

)

=

C. PROFR.{A}
MARIA PATRICTA NAKAKAWA CCRCNADD ;-
PRESENTE: ‘ :

En mi calidad de Presidente do la Cornision de TiuldcléH U8 sdta Unidad y comd
resultado del anélisis realizado a su trabaje. intitulado: "LA APROPIACICN DEL COND-
CIMIENTO EN EL NIRD PREESCOLAR™ T

a propuasts dol ssesot C. Pl'mtf.(a)

opci6n  INVESTIGACICN DOCUMENTAL
. thanHissto o usted que reine los

JOSE LIS AYALA CEL TCRO
requisitos académicos establecldos af tespecto pot ld tHgtlivelon. i

Por lo auterior, se dictamina favorabiemente su ttabiajo y 4o le sttorizd @ ptagohtat
ok

su examen profesional. ' |
!
ATENTAMENTE.

LIC. MARIANG CASTANEDA LINARES.
PRESIDENTE DE LA COMISION DE TITULACION
DE LA UNIDAD UPN 14E ZAPOPAN.

1 - . -
[RRTRETALSY aee -

ot s




|I. '
n '
1

IUNIVEHSlDAD . )
DAGOGICA ' :
HACIONAL . '
DICTAMEN DEL TRABAJO PARA TITULACION |

Zapuopan, Jal., 7 de DICTEVERE do 1899% .
_C. PROFR.(A)

ROSALYA RAVIREZ R1VERA
PRESENTE:

En mi calidad de Presidente de la Comislon de Thulacldi 4§ adta Unidad y coimy
- tesultado del analisis realizado a su lrabajo, Intitulady? "LA APROPIACICN DEL COND- i
CIMIENTO EN EL NIND PREESCOLAR" :

a prapuests del ssesor C. Prott.ta)

opclon  INVESTIGACICN POCUMENTAL
. hanitiesto 8 usted que reiina loé

JOSE LIS AYALA DEL TLRO

tishtos académicos establecidos al tespacio pok i jingthtueion. :

1O
|

Por lo anlerior, se dictamina tavorablemante st trabaju y 8¢ le autorizd a presehtdt

su examen profesional. _ ' :

ATENTAMENTE.

LiC. MARIANG CASTAREDA LINARES.
PRESIDENTE DE LA COMISION DE TITULACION T
DE LA UNIDAD UPN 14E ZAPOPAN. _ ' AP |

mmd t ACRATA fann



UNIVERSIDAD

JAGOGICA
NACIONAL o .
DICTAMEN DEL TRABAJG PARA TITULACION
Zapopan, Jal., 7 de  DICIEMBRE do 1995,
[
C. PROFR.(A) |
i

MARTHA -AL ICTIA MARTINEZ (UNTRERAS
PRESENTE:

£n mi calidad de Prasidents de la Cotnisién de tiulaclot dé sdta Unidad y comy

resuitado del anélisis realizado a su trabajo, Intltulady: "LA APROPIACICN DEL COND-

CIMIENTO EN EL NIRD PREESCOLAR™ |

opei6n INVESTIGACION DOCLVENTAL a propussts del dsesor C. Prott.(a}
JOSE LUIS AYALA DEL RO Hianlliasto @ usted que reiing log

requisitos académicos establecidos ol tespecto pot id ingthucion.

Por fo aiter
su examen profesional. '

ATENTAMENTE.

LIC. MARIANQ-CASTANEDA LINARES. L
PRESIDENTE DE LA COMISION DE THTULACION e
DE LA UNIDAD UPN 14E ZAPOPAN. ' L

o B AR an

jor, se dictamina favorablemente su ttabajo v‘ﬂé le wutorizs 8 presehldi




uh
|

UNIVERSIDAD

'EDAGOTITA ' ;

NHACIONAL _
DICTAMEN DEL TRABAJO PARA TITULACION |
1
-;
|
Zapopan, Jal., 7 de DICIEMBRE e 199¢. i

C. PROFR.(A)

EVA NEZA MORELOS.
PRESENTE:

En mi calidad de Presidente de la Cotnision de Titulacidh 88 edta Unidad V' toiy
rasultado de! anslisis realizado 3 su ltabajo, intitulado: "LA APROPIACION DEL CCRD-
CIMIENTO EN EL NIRO PREESCOLAR" i

| i
a propuesty del dsesor C. Plrott.(ai

opci6n INVESTIGACICN DOCUMENTAL
, inantitesto d usted yue rec;me los

JOSE LIS AYALA CEL TORO
requisitos académicos astabiecidos al tespecto pot ln iHstituclén.

Por lo anlarior, se diclamina tavorabletmente su trabajo v‘ﬁﬁ lo autoriza 4 présemlat

su examen profesional. ) i
!
i
ATENTAMENTE. :
LIC. MARIANG CASTANEDA LINARES. EREC U
PRESIDENTE DE LA COMISION DE THULACION ypzso s Seonmoim e oo
DE LA UNIDAD UPN 14E ZAPOPAN. RUSGALE

Cnacl F NI anan




INDICE

INTRODUCCION............. ettt eereeeaeaeaan 1

CAPITULO 1
EL DESARROLLO COGNOSCITIVO EN LA EDAD
PREESCOLAR

1.1. Diversas actitudes del nifioc en edad preescolar..... 6
1.2. El desarrollo del dibujo....uveveencrsccnnassscnncns is
i.3. Actividades y conductas maduras del aifio para

ingresar a 1a e5CNelA....iceuiesauatcnmnncnnananannn 20

CAPITULO 2

LOS PROCESOS DE APRENDIZAJE DEL NINO DE
PREESCOLAR DESDE UN PUNTO DE VISTA
CONDUCTUAL

2.1. Panorama general......... easerrerrrserraresessssanc 39
2.2. Contiguidad del aprendizaje....vseeiusecnersrcnoses 45
2.3. Aprendizaje; condicionamiento y por obervaciém..... 49

2.4. Aplicacion de los enfogues consuctuales............ 59



CAPITULO 3 :
LOS ENFOQUES COGNOSCITIVOS DEL APRENDIZAJE

EN LA EDAD PREESCOLAR

"3.1. PANOrama GeNeIrAl......vesssuacuceccrvonnnnannsennnns 65

3.2. El procesamiento de la informacién’ en el

prendizaje........000.... rrererer aeeeveesesann 68
3.3. El recuerdo ¥ €l o0lvid0.eeceeceecscornronne fecesess B2
CAPITULO 4

‘LA PERSPECTIVA COGNOSCITIVA Y LA PRACTICA DE
LA ENSENANZA ESCOLAR

4.1. Los resultados del aprendizaje..........cveveemncn.. 95
4.2. El1 aprendizaje receptivo........... e rasscccrenenena 98
4.3. Mecanismos para el desarrollo cognoscitivo del nifio

a2l alcance del docente de preescolar de nuestro

CONCLUSIONES.. ... .iittiieiiiiiiiiniieaeaannnss 107

BIBLIOGRAFIA. ... ..o, 111



INTRODUCCION

Para el docente de preescolar, el comprender los
procesos psicoldgicos involucrades en la ruta hacia el
aprendizaje gque los nifios siguen en condiciones normales,
puede contribuir a canalizar de manera mas eficiente Yy
efectiva =sus esfuerzos en el desempefic de su labor

profesional.

Los cambioé tan importantes y rapidos &n la
personalidad y desarrollo cognosqitivo del nifio de
pPreescolar (entre 3 y 6 afios de edad) implican, para el
docente, 1la caﬁacidad de identificar los requerimientos que
en materia de atencién y posibilidades mentales es posible
que el nifio de esta edad disponga, de tal forma gue los
contenidos logren de manera precisa a los reguerimientos Y

capacidades mentales del nific.

El ejercicic profesional del docente de preescolar,
‘quizd como en ningin otro nivel educativo, implica wun
profundo conocimiento de los aspectos psicolégicos
involucrados en el desarrolio del nifio entre 3 y 6 afios de
edad, si es que se desea que dicho proceso sea produqtivo
en‘térmihOS de aprovechamiento para el desarrbllo-del nifio,

asi como desde el punto de vista de calidad de 1los
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servicios educativos gque se vienen prestando en nuestro

medio.

Por tal motivo, el trabajo de investigacidn gque se
desarrclla a lo largo de las paginas siguientes, intenta
sefialar, mediante una investigacién eminentemente
bibliografica, los aspectos psicolégicos involucradgs en la
apropiacidn del .aprendizaje por parte del nific en edad

preescolar.

Al finalizar el trabajoe de investigacién que mas
adelante se presenta, se intenta alcanzar los siguientes

objetivos:

1. Examinar de manera especifica los factores que
influyen en el desarrollo del conocimiento del nifio en
edad preescolar, determinande al mismo tiempo sus

capacidades y potencialidades.

2. Examinar los modelos de aprendizaje desde los puntos
de vista conductual y cognoscitivo, por ser ambos de

aplicacidn pertinente durante el preescolar.

3. Revisar las diferentes aplicaciones que en 1los

procescs de aprendizaje tiene el meodelo cognoscitivo.
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La aplicacién del método deductivo para el desarrollo

del trabajo de tesis nos permitid, a partir del examen de
informaciéq general de " fuentes eminentemente
bibliogrdficas, el ir integrando los temas de manera
especifica, de tal forma gue se logren alcanzar los
objetivos de estudio planteados para la presente

investigacién.

Se espera gque £l trabajo desarrollado mds adelante

‘permita al lector orientar sus decisionea respectc a-los

métodos didacticos de aplicacién en el preescolar, con base
en el conocimiento de las caracteristicas del nifio en esa

etapa.
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El cuarto periode de la ontogenia ("formacién vy
desarrollo del individuc considerado con independencia de
la especie"1 ) se extiende desde el tercero o cuarto afio de
la vida hasta el sexto o séptimo. En ese lapso muchos nifios
asisten al kindergarten (del alemin kinder = nifio Yy garten
= Jjardin) o jardin de nifios o kindergarden en Inglés, por
lo gque a esta edad se le llama "la edad del kindergarten";
también suele llamirsele "edad preescolar", por preceder al

ingreso en la escuela primaria.

La actitud del nifio en edad preescolar experimenta en
este preriodo profundos cambios. El1 nific de tres afios,
juguetén, dominado por su viva fantasia, se qonvierte en un
nifio que, cumplido el sexto afic de vida, ests ya maduro

para asistir a la escuela primaria.

A lo large de este capitulo de la tesis vamos a
estudiar esa transformacién del nific en edad preescolar, v
no en otra edad, desde el puntoc de vista‘cognsocitivo, y
desde otros diversos puntos de vista. Primerc trataremos
del desarrollo fisico del preescolar, después de su

conducta social y, por dltimo, de su pensar y de su actuar.

! PEQUENO L AROUSSE ILUSTRADO
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1.1. DIVERSAS ACTITUDES DEL NINO EN EDAD
PREESCOLAR

El desarroclle fisico del nifio como el psiquico no
avanza regularmente, de modo continuo, ©» en fases gue
pueden distinguirse unas de otras. Se les llama etapas del
crecimiento. Hay etapas en las que el nific "se ensancha";
en ellas, el aumento de peso predomina sobre el aumento de
estatura. Los nifios se ven regordetes, rechonchos, blandos,
rollizos. En otras etapas el nifio "se estira" hacia arriba;
en ellas predomina el crecimiente en estatura. C, H. Stratz
llama a 1las dos formas de desarrollc "fases de la

gordura2 " y "fases del estirén®’ .

En la edad preescolar se dan ambas formas de
crecimiento. Al comienzo del cuarto periode (entre el
tercero y el cuarto afio de vida)} atraviesa el nifioc una fase
de - gordura (la primera gordura). Al final de la edad
preesceolar (entre el guinto y el sé&ptimo afio} se intercala
una fase de "estirén" (el primer estirdn}; en este lapso
aumenta el tamafio del cuerpo en propercidn mayor que el
peso. Los nifios de cinco afios pesan, en promedio, 16 k. Yy
alcanzan una estatura de 97 cm. Los de siete afios pesan

unos 22 k. y alcanzan una estatura de 121 cm.

z C.H. STRATZ, Adapatacidn de las diferencias individuales, p. 78.
Ibidem, p. 79.
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El nifo no se transforma s6lo en lo externo, es decir,

en aquellos aspectos que pueden apreciarse con la ayuda de
una cinta de medir. También en lo interno del organismo
infantil se suceden cambios profundos. Para caracterizar
esto, Zeller acufid el términe "cambio de forma4 ", sobre el

que nos explicaremos con mas detalles mas adelante.
1. La actitud social

Durante los tres primeros periocdos de su desarrollo,
el nifio depende, en lo concerniente a relaciones sociales,

sobre todo de la familia.

£l establece sus relaciones sociales, casi siempre con
los miembros de la familia o con personas con lés cuales
mantiene trato diario. S6lo de un modo esporddico elige a
otros ninos comoc compafieritos de juego. Ahora todo eso va a
cambiar. El nifio preescolar comienza a tener relaciones con

personas extrafias.

El nifo se interesa cada vez mds por tomar parte en la
vida y el aprendizaje en comln del jardin de nifos. Su
inclinacién a los contactos sociales nace de su creciente

independencia, del surgimiento en &1 de una ingenua

4 Emil ZELLER, EIldesarrollo de la reflexién en el nifio, p. 31.
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autoconciencia y, especialmente;, del hecho de que ahora
comienzan a cobrar significativa importancia en las
vivencias del nifio preescolar los seﬁfimientos orientados
hacia lo social (la compasién por los demés vy ' 1la
participacidn en sus alegrias, la alegria en el mal ajeno,
la envidia, etc.). Con eso adgquieren viariedad y coloride
las relaciones humanas del nific preescolar. Este se vuelve
capaz de tener conscientemente experiencias de trato
social, y se deja guiar en su conducta por esas expe-

riencias.

Los grupos infantiles, gue surgen unas veces por la
influencia del jardin de nifios y otras sin la guia de los
adultos tienen, en la edad preescolar, muy poca estabilidad
todavia. Los compafieros de juego se refinen y se mantienen
juntos sobre todo mientras dura la comin actividad de
juego. Pero todaviar el nifio tiene, respecto al compafiero,
una vivenéia del todo indiferenciada. Su actitud hacia &1
depende, més gue nada, de detalles externos (posesidn de un
juguete, indole del mismo, vecindad, etec.). E1 nifio
preescolar tiene sélc una nocidn imprecisa de lo que se
llama "conciencia de grupe", es decir, de saber que

pertenece a un grupo infantil determinado.

Se separa facilmente de los compafierites de juego en
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cuanto éste ha terminado, o cuando algin motivo lo incita a
elle. Los dgrupos infanfiles en la edad preescolar ho son
todavia verdaderas "comunidades". S6lo en les umbrales de
la edad escolar puede la mayorlia de los nifios incorpararse

realmente a un grupo de compafieritos de la misma edad.
2. El pensamiento

En toda la edad preescolar, el pensamiento es todavia
en alte grado global. Esta determinado, en gran parte, por
los sentimientos, y no siempre se distingue por tener
cardcter objetivo sino, mas bien, por la relacidén gue
guarda lcon deseos © temores personales (pensamiento

orientado por los deseos).

El caracter global de la percepcidn se pudo demos?rar
también experimentalmente. R. Selinka utilizé varios cubos
o dados en cada una de cuyas seis caras se habia dibujado
un cuadrante de flores estilizadas, dispuestos de tal modo
que una de las esquinas del dado podia servir como centro

del circule® .

Los cuatro cuadrantes del mismo
tamafioc se colocaron de manera gue
formaran un circulo cerrado {una
corona de flores) mediante 1a
colocacidn adecuada de cuatro dados.

8 R. SELINKA , La percepcién humana, p. 141.
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Las flores se diferenciaban por su
color (rojas y azules) y por su forma
(radial y en cruz). 8i se pide a los
nifios de edad escolar gque formen una
corona de flores, vemos que forman,
por 1lc regular, corcnas del mismo
color y de la misma forma. En cambio,
en la edad preescolar, la mayoria de
los nifos no reparan en diferencias
de forma y color. Creen haber
cumplido lo que se les pide cuando
han formado wuna figura de forma
circular. Aun después gque se les ha
llamado la atencidn sobre las
diferencias de forma y de color, se
observan, al repetirse las pruebas,
nuevos errores. Este indica la poca
aptitud' del nifio preescolar para
poner su atencidén en los detalles 6 .

En el pensar del nifio preescolar, la fantasia creadora
tiene gran importancia. Gracias a su fantasia, interpreta
subjetivamente hechos objetivos. Es frecuente que el nifio
no distinga todavia entre lo real Yy lo gue &1 afiade
mentalmente, entre lo gue en realidad ha experimentado y lo
que s&lo se ha imaginado. Asi, a menudo se alteran en las
vivencias del nific los aspectos de la realidad con in-
terpretaciones fantasticas. También en esto los

sentimientos desempefian un papel importante.

Mientras gue el nifio mayor se inclina a atribuir los
fendmenos del mundo exterior a sus causas, e interroga a
los adultos sobre 1los vinculos de causalidad, el nifio

preescolar se contenta casi siempre con explicaciones sobre

s Ibidem, p. 145.
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el fin. Quiere averiguar para qué sirve algo, para qué es
bueno, qué se saca de eso, qhé se puede hacer con eso, ete,
El nino se satisface con una convincente explicacién "por

el fin",

Junto a ese pensamiento finalista e intimamente ligado
a &l encontrames a menudo en la edad preescolar el
pensamiento mAgico. Asi se llama a una conducta pensante
gque se contenta c¢on suponer conexiones wvoluntarias, con
frecuencia sobrenaturales. El nifio preescolar no puede
todavia en muchos casos descubrir las verdaderas causas de
un fendmeno interesante y se satisface entonces con una
causa aparente. Asi se le Texplican" al nific muchos
fendmenos naturales, come los que se producen durante una

tormenta.

La memoria del nifio peguefic es muy 1labil todavia, y se
producen f&cilmente '"recuerdos" ‘que s8lo son 1ilusiones
subjetivas. El peligro es grande, sobre tode cuando las
preguntas de los adultos envuelven una especie de sugestién
verbal gue provoca la ilusién. 8i, por ejemplo, se les
enseha a niﬁos preescolares una lamina en la gue no hay
dibujada ninguna persona, sino sélo edificios y animales, y
en seguida se les pregunta: ";en la lamina hay una mujer?",

muchos nifies contestan de wmodo afirmativo, aungue
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objetivamente sea una respuesta falsa. El nifio sucumbe muy
pocos lo pueden evitar ante preguntas atn mis sugestivas y
capciosas, por ejemplo, P":has visto a la mujer de la

lamina?"

E. I. Lebedinskaja y A. G. Poliakowa estudiaron este
Problema en nifics de dos a siete afios:

N Empleando sefiales lumincsas,
estableciercon reacciones motrices
condicionadas. Luego, con pPreguntas
sugestivas, apropiadas para inducir a
error, influian sobre el relato
verbal que los nifios hacian de su
propia conducta. Ellos sucumbian a la
sugestion del investigador con tanta
mayor frecuencia cuanto menor era su
edad y cuantas menos veces hub;eran
ejecutado las reacciones motrices’' .

Debemos comentar que los resultados de los
experimentos de E. I. Lebedinskaja y A. G. Poliakowa, com-
prueban que la seguridad del recuerdo depende tanto de 1la
edad como del grado de familiaridad ¥ de practica con lo
que se debe recordar. Ademis, deben mencionarse los
factores sociales gue condicionan el resultado de 1la
investigacién. La autoridad del investigador sobre el nifio
Yy 1la ingenua confianza de &ste en que el adulto no lo va a

inducir a error con palabras engafiosas, favorecen el que se

produzcan las afirmaciones falsas.

7 E.l. LEBEDINSKAJA, y A.G. Poliakowa, Psicomotricidad, p. 83.
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J. M. Pratusesvitsch, trabajando con nifics de siete a

once afnos:

Establaecié reacciones motrices
condicionadas frente a sefiales que
desempefiaban el papel de estimulos
‘(asi, una Iuz verde) . 8i al
investigador, al enceder la luz
verde, decia: "luz roja‘', la reaccién

condicionada podia aparecer
debilitaga ° no producirse en
absoluto” .

3. La accién

Dos motivos tienen gran importancia para la accién del
nific en la edad preescolar: por una parte, su inclinacién a
la imitacién; por la otra, su afin de independencia. Ambas
tendencias estian, una respecto a la otra, en cierta
oposicién. En la tensién reciproca de ambas; se transforma
el estilo de accién del preescolar. Su tendencia a 1la
imitacién 1o 1lleva a adoptar muchas formas de conducta,
hdbitos y rasgos caracteristicos propios de sus padres y
" hermanos o de otras personas con las cuales tiene contacto.
Su afan de independencia lo impulsa a querer hacer muche de
lo gue hasta entonces se le ha venido prohibiendo. Es de
desear que los adultos, con su propia conducta, le ofrezcan
al nific ejemplos y modelos dignos de ser imitados y le

faciliten la accién independiente. El nifio de einco afios ya

& Pratusevitsch, J. M., Educacién y psicomotricidad, p. 162.
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no gquiere gue lo sigan tratande como un "bebé&". El espera
que la madre le dé encargos "serios" y le confie el cum-
plimiento independiente de esas misiones, para las cuales

se siente ya capacitado.

La continuidadrde la accidn aumenta constantemente en
la edad preescolar. Los Jjuegos duran‘més tiempoc. Cada vez
con mAs persistencia se siente capaz el nific de dedicarse a
una actividad, de modo muy especial cuando é&sta le parece
estimulante. La inclinacién a proceder con cachaza, muy
fuerte al principio, disminuye en el curse de la edad
preescolar. Apunta ya el surgimiento de la disposicién para
‘el trabajo. El nifio normal toma con regularidad muy en
serio su juego, y ya hacia el final del cuarto periodo
supera las dificultades que se le presentan. Cuando los
padres le piden gue interrumpa su juego, los entretiene Y
les da largas con evasivas como estas: "“en seguida", o "me
falta un poquito para acabar®, u otras parecidas. Estas son
senales evidentes de que esta comenzando 1a "disposicién
para el trabajo", indispensable para el ingreso en 1la

escuela.

1.2. EL DESARROLLO DEL DIBUJO

Los dibujos infantiles han despertado, desde muy
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temprano, el interés de los maestros de arte Yy de los

psicélogos.

Hace unos cincuenta afios aparecieren las primeras
exposiciones de conjunto. En los afios siguientes se observés
Yy analizd el desarrollo del dibujo desde diversos puntos de

vista® -

En la edad preescolar comienza el nific a dibujar y
adquiere asi la forma grafica de expresarse. Esa es la
preparacién indispensable para el aprendizaje de 1la

escritura, el cual comenzari en la edad escolar.

El desarrollo del dibujo se completa en periodos
andlogos al del 1enguaje' hablado. Ambos son formas afines
de expresién, y por eso no hay que asombrarse de que se

aprendan en etapas andlogas.

Los comiehzos del desarrolloc del dibujo se sitidan en
el segundo y tercer afio de vida. Estén sometidos a mis
intensas fluctuaciones temporales que el comiénzo del
balbuceo, porque el dibujo no comienza de una manera
instintiva, sino por la necesidad éue sienté el nifo de

imitar'® . como consecuencia de esto, los nifios gue con

s L.G. KATZ, Desarrollo programado para maestros de preescolar, p. 61.
e K. BULHER, Desarrollo del nifio escolar, p. 87.
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frecuencia ven escribir y dibujar a los adultes, realizan
sus primeros intentos en esta aétividad antes gue los nifios
en cuyos hogares se escribe poco o no se escribe nunca. Es
obvio que més importante atin gue la influencia del modelo

es poner pronto papel y lapiz a la dispesicién del nifio.
1. La etapa del garabatoc

Siguiendo el modelo del adulto, el nific comienza por
recorrer con el ldpiz el cuadernc de un lado a otro, y ve
que ha heche unas rayas. A esos montones de rayas se les
llama garabatos. La etapa anterior al dibujo se llama por

eso la "etapa del garabato™.

Los garabatos del nifio no significan nada. Desempefian
en el desarrollo del dibujo el mismo papel que los sonidos
del balbucec en el desarrcllo del habla; sirven para
adiestrar la funcién y para la adguisicién de habilidades
motrices especificas. Esto se nota con toda claridad si se
observa al nifio cuando est& haciendo sus garabatos. Al
principio, el movimiento es torpe, espasmddico. Se tiene_la
impresién de que el nifio dibuja “"con todo su cuerpo". Mas
tarde se diferencian los movimientos del dibujo. El brazo
permanece inmévil, y la mufieca realiza los movimientos

esenciales para el trazado de las rayas. También en 1la
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génesis del dibujo puede observarse la linea general del
desarrollo, que va del control tosco y poco diferenciade a

la adaptacién fina con la cual se economizan las fuerzas.

En el tercer afio descubre la mayoria de los nifios gque
con signos graficos se pueden representar muchas cosas.
Observan que las figuras compueétaé con lineas tienen
caracter vy valor de imdgenes. Darse cuenta de esto
corresponde a la adquisicién de la funcidén del concepto en
- el desarrolle del lenguaje. De ahi en adelante, el nifio

dibuja con la intencién de representar algo.

En la edad preescolar, los dibujos del nific no guardan
todavia un parécido objetivo con las cosas gue representan.
El dipuja sdlo aquellos rasgoé caracteristicos que, de
acuerdo con sus experiencias, le pafecen importantes. Esto
hace dificil a los adultos el interpretar correctamente los
dibujos infantiles. Muchos padrés creen gue su hijito ha
pintado un barril, y en realidad el nifio sé6lo ha querido
hacer su propio retrato. El psicélogo reconoce lo que el
'nific ha tenido el propésito de representar si en el dibujo
aparecen algunos de los rasges caracteristicos esenciales

del modelo.

La mayoria de las veces el nific dibuja primero
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personas, Jluego animales y después dibuja cosas: casas,
automdviles y otros objetos. Esto se relacicna con el hecho
de que el nific dibuja siempre aquello que le parece
importante. Y al principio &1 tiene con los objétos
tGltimamente nombrados una relacidn mucho menos estrecha que

con las personas.

Hasta su ingreso en la escuela (y aun después) el nifo
26lc representa en sus dibujos los rasgos caracteristicos
de los objetos y fenémenos. Dibuja la realidad es-
gquemdticamente. Por eso a sus dibujos se les llama "dibujos

esgquematicos",

Para hacer esos dibujos, el nific no necesita ningiin
modelo: &1 dibuja de memoria. Aun cuando se le da un modelo

para que lo dibuje, apenas se ajusta a &l.

En el dibujo esquemdtice el nific representa menos lo
que ve gue lo que &1 considera importante en el objeto. Por
esg encontramos a menudo dibujos de éasas'mostrando las
escaleras y a veces hasta la distribucién interior de las
habitaciones, Los nifios nunca han podido ver asf las casas.
Lo que ocurre es que ellos conocen las casas vistas por
fuera y la disposicidn de los cuartos por dentro y en sus

dibujos asocian ambos aspectos. A esos dibujos se les 1lama
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también "radiografias", porque contienen mas de 1lo que
normalmente puede. verse. El hecho de gque el espacio se
encuentre dividido por uno o 'més objetos o paredes no
constituye estorbo para el nifo: €l dibuja en primer plano
el objeto gue estd detras de otro como si _éste fuera

transparente.

Con el dibujo esquemdtico adguiere el nifio 1la
posibilidad de reflejar graficamente la realidad. El adulto
no debe dejarse influir en sus juicios por el hecho de no
parecerse desde el punto de vista objetivo el dibujo a la
cosa real, siempre gque pueda reconocerse gue el nific ha
tratado de dibujar los rasgos caracteristicos tipicos de
esta Gltima. S56l0o en su etapa escolar es cuando el nifio
aprende, bajo la influencia de 1la ensehanza, a dibujar de

una manera realista.

1.3. ACTIVIDADES Y CONDUCTAS MADURAS DEL
NINO PARA INGRESAR A LA ESCUELA

A los seis afios la mayoria de los nifios ha alcanzado
el nivel de desarrollo necesario para ingresar en 1la
escuela. Esto lo advierte el "ojo clinico® de la maestra
experta, por varios rasgos caracteristicos. Debemos conocer
algunas peculiaridades tipicas del nific que ya estd apto

para el trabajo escclar, pues padres y maestras deben
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muchas veces decidir, de comin acuerdo, si debe aplazarse
para un afic mids tarde el ingresoc de un nifio en la escuela o
si puede hacerlo en seguida. Debemos, pues, preguntarnos:
iqué condiciones exigimos para considerar al nifio apto para

el ingreso en la escuela?
1. Primer cambhio de forma

Ante todo, el nific debe estar fisicamente apto para .
participar de la ensefianza. Debe encontrarse en la fase del
primer vestirén’?! . Ademds, hay tablas que dan la talla y
el peso medio para los nifios que empiezan a asistir a la
escuela. Claro que seria un error hacer depender el ingreso
en la escuela, exclusivamente, de la talla del nific. Esg
sabido gue la talla de las personas es algo muy variable, y
no puede decidirse gque el nifio estd ya madurs, desde el

punto de vista fisico, para la escuela, o gue no lo esti

todavia, basindose en ese sélo rasgo caracteristico.

Durante la fase del "estirén" experimenta el cuerpo
del nifio un profundo "cambio de forma". Dos cambios de
forma tipicos se observan en los nifios de 5 a 7 afios, a

saber:

M Maurice, STRATZ, Desarrollo infantil, p. 34.
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La forma del nifio pequefic: en relacién con el tronco,
la cabeza es demasiado grande. La frente se destaca,
abombada en la mayoria de los casos. En cambio, las
porciones media e inferior del rostro parecen
pequeﬁés. El tronco es cilindrico, y se destaca en
comparacién con las extremidades, que parecen cortas.
La cintura estd poco pronunciada. Las extremidades son
blandas, redondas, y estan compuestas mis de grasa que

de musculatura.

La forma del escolar: en relacidn con el cuerpo, la
cabeza es peguefia. Ya no es la frente lo que se
destaca en el rostro. lLas partes media e inferior de
éste han‘adquirido cierta rigidez. La relacidén entre
el tronco y las piernas ha cambiado en favor del largo
de las Gltimas. Los depbsitos de grasa  van
desapareciendo. 7

Entre ambos tipos se dan formas de transicién, en las

cuales el cuerpo del nific muestra rasgos caracteristicos de

una y otra de las dos formas descritas.

casi

12

Las investigaciones de H. Hetzer han hecho ver que

todos los nifios gque fisicamente han alcanzado 1la

"forma del escolar®, tambkién llenan, en 1o psiquico, 1las

1z

H. HETZER, Desarrolio fisico y psicoiégico del nifio, p. 51.

e m m . m e e m e
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exigencias de la ensefianza. Por el contrario, en el grupo
de los que tienen "forma de nifio pequefio”, el 16.9% no
estan todavia aptos para el trabajo escolar. Por lo tanto,
la probabilidad de llenar los requisitos gue en el orden
psiquico exige la escuela es mayor en los nifios que ya han
alcanzado el desarrollo fisico correspondiente a su edad.
Estos resultados concuerdan con 1o gue generalmente se
espera de la concatenacidén entre desarrolle fisico Y

capacidad de rendimiento psiquico.

Es cierte gque s&lo se trata agui de una afirmacién
general basada en una comprobacién estadistica. Por esto
podemos afirmar que las cosas ocurren asi con mis
frecuencia que si se debieran sélo al azar: pero la regla
general estadistica puede no ser de aplicacién tratandose
de casos particulares. Esto es lo dgue indican nuevas
investigaciones llevadas a cabo con métodos rigurosos por
H. Thomae. Estos autores ponen en guardia sobre la
inseqguridad resultante de comparar globalmente el
desarrollo fisico con el psiguico. En realidad, no se da
¢se ritmo de desarrcllo como una formacidn arménica. Més
bien puede decirse que si sometemos a un examen cuidadoso
los fendmenos gque en sus conexiones reciprocas constituyen
el desarrollo fisico, veremos gque son uha serie de procesos

aislados gque pueden distinguirse unos de otros Y gque en
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modoe alguno se producen sincrénica ni incondicionadamente.

Lo mismo puede decirse del desarrollo psiquice.

For ejemplo, el desarrollo
intelectual de un niiio puede
sobrepasar &l promedio para los nifios
de su edad; su resistencia o
perseverancia en el trabajo puede
mostrar rasgos propios de la primera
nifiez y, por fltimo, su adaptacidn
general al medic puede dar 1la
:‘meresi?}l de ser la correspondiente a
su edad™” .

Por consiguiente, es siempre dificil, muchas veces
impesible, darle wuna “etigueta” Gnica al estado de
desarrolloc del nifo. 51 se .intentase, quedarian muchos
casos en los cuales no se observaria ninguna
correspondencia entre el grado de desarrolle fisico y el

psiguico.

En las investigaciones de Thomae y
sus colaboradores se pudo observar un
perfecto paralelismo entre el
daesarreclle fisico y el psiquico s8lo
éen el 36.1% de los casos (el nimero
de nifios investigados fue de 92). En
64 casos {el 24.6%) se observaron
concordancias parciales o temporales.
Asi, pues, en el 60.7% del total de
casos habia concordancia completa o
parcial ﬁntre ambos tipos de
desarrollo .

En una parte considerable de los nifios se producen

b THOMAE, Helius, Crecimiento del nifio escolar, p. 24.
™ Ibidem, p. 28.

— 150412
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discordancias mds © menos pronunciadas entre el desarrollo
fisico y el psiquico. "No hubié&ramos podido comprender el
40% (en nlGmeros redondos) de los casos examinados hasta
ahora, si hubiésemos interpretade el desarrollo del nifio
como la funcién de una fuerza biolégica Gnica que imprime
su selloc al desarrollo en le fisice tanto como en lo
psiquico.15 " Esta afirmacién niega rotundamente la validez
de un modelc monofactorial del desarfollo dJue se propusiese
atribuir todos los fenémenos de &ste a la accién de un solo

factor de crecimiento o de maduracién.

Se interpretan, pues, los datos muy. grosso modo y se
éeneraliza de manera indebida. cuandc se trata de atribuir
los fenémeﬁos del desarrollo exclusivamente a procesos de
maduracidn fisica. Tal suposicién tedrica no aprecia en su
justo valor la enorme importancia de 1la actividad y 1la
experiencia propias, ni las influencias del medio ambiente
y de la educacidn. No puede tampoco explicar los numerosos
casos en los que no coinciden los niveles de desarroll§ de

las funciones fisicas y psiquicas.

De 1la investigacién de Thomae que acabamos de citar
podemos tomar la valiosa y significativa indicacidn de gue

la madurez corporal (en el aspecto que estamos tratando: 1la

i Ibidem, p. 34.
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aparicién del primer cambio de forma) aumenta la
prebabilidad de gue tambi&n en el campo psiguico-espiritual
se haya alcanzado el nivel de desarrollo exigide para el
ingresc en la escuela, pero esta concatenacién no es algo
que se da siempre fatalmente. Un niimerc apreciable de nifios
no estén fodavia aptos para el trabajo escolar en lo
concerniente a sus funciones psiquicas, aunque en su cuerpo
muestran ya les sintomas del primer cambio de forma. Y
otros gue ya satisfacen los requisitos de la escuela en el
orden psiquico, no muestran en su cuerpo todavia los rasgos

tipicos de la madurez.

En la dificil cuestidén de la concatenacidn entre los
procesos fisicos y psiquicos del desarreclle, seria un error
proceder esquemdtica e indiferenciadamente, vy formular
generalizaciones precipitadas basandose en resultados gque

son, en siI mismos, correctos.
2. Actitud ante el trabajo

En concatenacién con la madurez fisica, el nifio se
hace también psiquicamente capaz para ingresar en la
escuela. Uno de los requisitos previos mds importantes para

ello es "“la capacidad para formar parte de un grupo, para
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. Znl6
incorporarse a &l%™" |

Un nifio puede incorporarse a un grupb cuando estd en
condiciones de adquirir conocimientos y dominio sobre las
cosas dentro del marco del conjunto formado por los nifios
de su clase. Esto da por supuesto que ya han cambiado
muchas de las propiedades que caracterizaban al preescolar.
Asi, al hacer su ingresc en la escuela, debe abandonar el
nifio la actitud egocéntrica. La intensa afectividad Yy la
rigqueza de 1la fantasia deben haberse atenuado, y wuna
orientacién analitica rectificari, de vez en cuéndo, por lo
menos, la tendencia a pensar en forma global, como se vera

mas adelante.

Desde el punto de vista psicolégico, se espera del
nifio apto para la escuela un cierte grado de disposicidén y
aptitud para el aprendizaje, asi como la necesaria madurez
intelectual y social. Explicaremos esto con algdn

detenimiento,

El nific que comienza sus estudios en la escuela debe
poseer ya cierta disposicién para el trabajo. Esta se
desarrolla a partir de los cuatro afios en !a conducta de

juego, y comprende cierta disposicidn para el esfuerze y el

1 Paul, KROH, Psicologia educativa,p. 45.
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dominio de si mismo. Un factor importante de la disposicién
para el trabajo es la voluntad de llevar hasta su final una
accién ya comenzada, aun frente a las dificultades que
pueden presentarse. Si no tiene ese interés pof dejar
terminado el trabajo, el nific no esta todavia listo para
formar parte del grupo. No dispone de la energia necesaria
para concentrarse en lo gue se le estd ensefando, Yy se

ocupa de cosas gue le proporcionan mas satisfaceidn.

Para ser considerado apto para el trabajo escolar, el
nific no sélo debe estar en condiciones de llevar a cabo las
tareas que &1 mismo ha elegido; eso ya lo hacia, por regla
general, cuand§ jugaba. M&s gque eso, ahora 1lo gue debe es
dominar las tareas gue se le sefialan, Y esto supone que,
ademds de tener conciencia de sus obligaciones, el nifio

debe comprender también lo gque una tarea exige de &1.

Algunos nifios de seis afios no comprenden bien cémo
deben hacer sus tareas, y esto puede deberse a una
deficiencia intelectual: ellos no entienden -lo que el
maestro les ordena hacer. Pero la falta de cumplimiento de
la orden puede tener otra causa: la incapacidad de cumplir
sus compromisos. En estos casés el pequéﬁo sabe muy bien
qué es lo que se le pide, pero no persevera en la accidn

necesaria.
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Eé cilerto gue al Jjuzgar 1la perseverancia de los
pequefios ‘'novatos" para el trabajo no debe exigirseles
demasiado. Es sabido gune los adultos mismos muestran de vez
en cuando poca perseverancia en sus trabajos. Tanto mas
comprensible es que este les ocurra a los nifios que
comienzan a asistir a la escuela y fluctiian entre el
espiritu "juguetdédn" de la primera infancia y la nueva

actitud gue el aprendizaje constante exige.

Hay que considerar como cosa natural que el nifio
descienda, de vez en cuando, por debajo del nivel que esa
actitud réquiere. Esta oscilacién es un rasgo tipico de
esta fase y por esa razén, disculpable. Perc el nifio ya
apto para el trabajo escolar debe estar listo para aceptar
obligaciones b para cumplirlas, aungue incurra
ocasicnalmente en la falla a que acabamos de referirnos.

Mientras el preescolar act@ia aGn a menudo de una
manera impulsiva y se deja apartar ficilmente de sus tareas
por arrangues emotivos, la disposicidén para el trabajo
exige un control cortical constante de la conducta. Este
debe dirigirse, ante todo, a 1la actitud corporal del

escolar.

El nifio de seis afios se caracteriza por 1la

extraordinaria riqueza de sus impulsos motores, Y por eso
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se habla de la "movilidad'’ " de esta edad. Con esto nos
referimos a la urgencia de realizar novimientos,
caracteristica de esta edad, la "alegria de moverse". En
cuanto el nific ha superado el primer momento de timidez en
una situacién nueva, cqmienza a ir de agul para alls,
muchas veces sin propésite alguno o, por lo menos, juegé
con sus extremidades, moviéndolas en un sentido y en otro.
También podemos observar en la mimica del escolar novato
una gran rigqueza de movimientos, los cuales debe controlar

y dominar en atencién al aprendizaje colectivo en el grupo.

Con frecuencia habrd que reprimir los impulsos
perturbadores, cosa gque no siempre logra el nific de seis

afos. También agqul debe ser benévolo el juicio del maestro.
3. Capacidad para formar parte integrante del grupeo

Desde el punto de vista social, se espera que el nifio
apto para el trabajo escolar esté también capacitadeo para
incorporarse al grupc. Esto les resulta muy dificil a
algunos nifios, sobre todo si no tienen hermanos y los han
mimade y tratado éomo el personaje m3s importante del
hogar. Los errores y las deficiencias de la educacién

preescolar influyen ahora desfavorablemente,

" lvan, SANDERS, Psicomotricidad y educacién infantil, p. 56.
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Hay nifios gue no han aprendidec a renunciar a .1la
satisfaccién de sus necesidades individuales del momento
por consideracién a los demds. ILos padres cedian casi
.siempre a sus deseos y pretensiones y s8lo en contadas
ocagsiones les exigian renunciar a ellos. Es frecuente gue
esos nifios no puedan hacerse a la idea de gque deben
,compartir la atencién del maestro con sus 30 compafieros de
clase. BAcostumbradeos como estdn a ser el centro de la
atencién, esperan un trato andloge por parte del maestro, y
a regafiadientes se resignan a gue sus condiscipulos tengan

el mismo derecho gue ellos.

También el dominio de si misme es una condicién
importante para el aprendizaje en la comunidad de la clase.
No puede permitirse gque cada alumne comience a hablar
cuando se le ocurre algo como respuesta a una pregunta del
maestro. A veces tendrd gque dejar hablar al vecino,

reprimiendo sus deseos de expresarse.

Todo eso exige al "novato" la actitud social. Mediante
la educacién en el jardin de la infancié se habitia el
nifio, sin esfuerzo y sin darse cuenta, a la cominidad de
los otroé nifios de su misma edad. También por esta razdn es

muy de recomendar la asistencia al jardin de la infancia.
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Al ingresar en. la escuela, debe el nific poseer
determinadasg habilidades y conocimientcs. Asi, se espera de
€1 gque pueda expresarse verbalmente en forma correcta,
designandc los objetos de uso diario y corriente con las
palabras apropiadas. El novato debe saber distinguir entre
"derecha" e "izquierda”, asi como los colores
fundamentales. También deben serle familiares las ideas
basicas de tiempo (dia, semana, afio). Por fdltimo, debe
darse por sentado gue el nific maduro para la escuela posee

ya los habitos fundamentales de la higiene.

Es cierto que, considerados en conjunto, estos
conocimientos y habilidades tienen en lo concerniente a 1la
madurez escolar mucho menos importancia que la actitud del

nifio, sobre todo su actitud frente al trabajo.
4. Madurez para la escuaela y educacién preescolar

Hasta ahora nos hemos referido a los requisitos que
debe satisfacer un nific para poder ingresar en la escuela.
Nuestra exposicidn ha sido hecha, principalmente, desde un
punto de vista fenomenolégico, descriptivo: enumeramos las
propiedades necesarias y valiosasz. Ha llegado el momento de
plantear la cuestién causal. Debemos explicar de qué

depende, en cada casoc, gque un nific refina o no las
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condiciones necesarias para asistir a la escuela para

iniciar su escolaridad.

El concepto "madurez para la escuela" podria llevarnos
a suponer gue el hecho de decidir si un nific esti vya apfo
para la éscuela © i no lo estd todavia es algo que depende
exclusivamente, © en primer lugar, de la maduracidén, o sea,
de procesos de crecimiente determinados de modo eﬁdégeno.

Esta seria una suposicién del todo errénea.

En realidad, el tiempo y 1la natufalega del desarrollo
psiguico depende mucho ﬁés de’ condiciones exdgenas que de
las condiciones de madurez antes mencionadas. Desde luego
gue estas (Gltimas no dejan de tener influencia, berc ésta
se ejerce, de manera especial, socbre el desarrcllo fisico.
La madurez psiquica para asistir a la escuela depende, mas
que de todo otro factor, de la influencia gue sobre el nifio

ejercen la educacién que recibe y el medic en gue vive.

Esto lo investigaron, en un notable estudio, H.
Heckhausen y L. Kemmler®® . Nos referiremos en detalle a
este trabajo por 1la importancia que reviste para lo
concerniente a la teoria del desarrollo psiquico ¥ porgue

de &1 pueden derivarse f{tiles indicaciones para la

8 HECKHAUSEN y L. Kemmiler, Psicologia del infante, p. 143.
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educacidén de los nifos.

' Los autores partieron del principic de que la madurez
psiguica y social para la escuela depende en alto grado de
la independencia del nifie, y ésta, a su vez, es el
resultado de "la educacién para la indepern:le.m:.ial19 " gque se

le haya dado en la edad preescolar.

Por tanto, el problema gqueda planteado: {puede
demostrarse gque el momento en gue un nific esta "maduro"
para la escuela depende de 1la educacidn para la

independencia gue se le haya dado?

Para contestar esta pragunta se
escogiéd a 214 novaticos, varones
todos. Los maestros de esos nifics, a
quienes se habia entregade al
correspondiente cuestionario,
procedieron a emitir su opinién sobre
sus alumnos en lo relative a 1los
siguientes extremos: despego dei
hogar, demanda de proteccién y ayuda
da su maestro, contacte social con
los de su edad, adaptacion a 1la
situacién escolar, primeros esfuerzos
para cumplir las tareas aescolares.
Tomando como base el Jjuicio de 1los
maestros, se formaron en cada clase
dos grupos: el de los m&s maduros y
el de los menos maduros para el tra-
bajo escolar. El grupe A comprendid
§5 nifios maduros para la escuela
desde el punte de vista psicosocial;
el grupoe B, : o,}'uros tantos
relativamente inmaduros“” .

19 tbidem, p. 146.
e ibidem, p. 150
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Posteriormente, los investigadores llevaron a cabo las

siguientes acciones:

Be procedid entonces a interrogar
a las madres de los nifios. Se trataba
de comprobar coémo enfocaba cada madre
el problema de la independencia de su
hijo. Entre otras cosas, la madre
debia indicar cufnde a un nific debia
permitirsele escoger, por su cuenta a
sus amigos; cudndo, en su opinién, un
nifio estd en condiciones de ir con
otros nifics de su edad, pero sin 1la
vigilancia de 1los adultos, a una
excursién de varios dias; a qué edad
se puede permitir a un nifio disponer
libremente de su dinero, etc. Las
respuestas dieron la informacién que
se buscaba, no . sélo en 1o
concerniente a la manera como 1a
madre se conducia en situvaciones
educativas especificas, sino que
también arrojarcn luz sobre la
actitud, la motivacién y la atmésfera
educativa de las familias
investigadas“ .

Llegando a este punto:

Sa procedid a reunir las
declaraciones de las madres de los
nifics de cada grupo, A y B, ¥ a
compararlas. Con respecto a algunas
cuestiones (por ejemple, habilidades
que deben pedirse al nifo y
obligaciones que deben imponérsele)
no se registraron diferencias
apreciables entre ambos grupes de
madres. Pero en lo referente a las
preguntas sobre “independencia‘,
“libertad para tomar decisiones' y
“autoafirmacién', las respuestas de
las madres del grupo A fueron muy

z Ibidem, p. 154.
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distintas a las que dieron las del
grupoc B. La aplicacidén de métodos
estadisticos permitid demostrar que
en lo relativo a esos tres problemas
clave la diferencia ent%ﬁ los valores
medios fue significativa®‘ .

Generalizando los resultados  obtenidos por  H.
Heckhausen y L. Kemmler, podemos afirmar: 1a edad en que un
nifio estd "madure! para el trabajo escolar depende, en altoc
grado, de la influencia de la educacisén preescolar. En ello
desempefia un papel muy importante la "educacién para la
independencia® parvulocéntrica. Los padres, desde la mis
tierna infancia del nifio, deben ir dandole oportunidades
para gozar de cierta libertad de accién fuera del hogar y
de la familia; decidir, por =i mismo, en 1os_asuntbs gue a

€1 personalmente le conciernen; emular con otros en el

rendimiento.

En las familias en gue todo esto se cumple los nifios
alcanzan mids pronto la madurez psiguica y social dque en las
familias en las cuales no se ohservan esas condiciones

educativas.

El resultade de esa investigacién nos pone en guardia
contra 1la tendencia a exagerar la importancia de los

factores enddygenos en el desarrollo psiguico. Es cierto que

= Ibidem, p. 160.
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los autores no se propusieron investigar 1los nexos
existentes entre 1la madurez fisica y la madurez escolar
desde el punto de vista psicosocial. Pero es facil suponer
que procesos ligados de modo tan profundo a lo corporal
come, por ejemplo, el "empujén" del creciﬁiento en el
primer cambio de forma, no pueden ogurrir
independientemente del desarrolle total psicofisico de 1la

persocna.

Segin S. L. Rubinsteinza, quien insiste, una y otra
vez, sobre la unidad dialéctica de estructura ¥ funcién,
debemos interpretar los resultados a los cuales hemos hecho
referencia en el sentido de que el hecho de entrar en
actividad lag funciones psiquicas contribuye a 1a
. estructura del cuerpo del nific asi como a su crecimiento,
El nmomento en el cual el nifio entra, fisicamente, en el
cambic de forma, no esti fijade o "predestinado® de manera
fatal por la herencia ni pPor ninguna "ley interna", sino
que depende también de las influencias educativas recibidas
en la primera infancia. Si se logra conformar 1la situacidn
familiar y educativa de manera Que facilite las actividades
que favorecen el desarrcllo, el nifio alcanzaré'no sdlo el
status psiquico qﬁe es de desear, sino también la madurez

fisica, mé&s r4pida, directa Y econdmicamente que si

= RUBINSTEIN, §. L., Desarrollo y psicomotricidad, p. 79.
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CAPITULO 2

LOS PROCESOS DE
APRENDIZAJE DEL NINO DE
PREESCOLAR DESDE UN PUNTO
DE VISTA CONDUCTUAL

2.1. Panorama general
2.2. Contigiiidad en ei aprendizaje
2.3. Aprendizaje; condicionamiento y por observacion

2.4. Aplicacién de los enfoques conductuales
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2.1. PANORAMA GENERAL

Una forma de entender el significado psicolégice del
aprendizaje es dandose .cuenta de lo gque esto no es.
_Primero, el aprendizaje no es alge que se encuentra
Gnicamente en el saldén de clase; ocurre en forma constante
en cada dia de nuestras vidas. Segundo, ne sdlo comprende
lo que es "correcte". Tercero, el aprendizaje no tiene que
ser deliberado o consciente. Finalmente, el aprendizaje ng
siempre implica conocimiente ¢ habilidades, como la

caligrafia o el clibujm.z4

éQué comprende, ©por tanto, el aprendizaje? E1
aprendizaje implica siempre un cambio en la persona -que
esta aprendiendo. El cambioc, para bien o para mal, puede
ser deliberado o ‘no intencional. Para que pﬁeda ser
considerado como aprendizaje, este cambioc debe llevérse a
cabo por la experiencia, por la interaccidén de una perscna

con su medio.

Los cambios debidos simplemente a la maduracidn, como
cuando un lactante comienza a caminar, no pueden consi-
derarse realmente como aprendizaje. Los cambios temporales

debidos a una enfermedad, fatiga o hambre, también estan

2‘ Wilbur, HILL, Aprendizaje en el nific escolar, p. 165.
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excluidos de una definicién general de aprendizaje. Una
persona privada de alimento por dos dias no aprende a estar
hambrienta, asi como una persona enferma no aprende a

correr mas lentamente. .

Con estos dos factores -cambio vy experiencié- podemos
comenzar a desarrollar una definicién. El1 aprendizaje es un
cambio que ocurre en la persona como resultade de 1la
experiencia. Sin embargo, bien podria preguntarse: ":En qué
aspectos de la persona se da ese cambio?" Es la forma en la
que se contesta esta preqgunta lo gue tradicionalmente ha
separado las definiciones conductista y cognoscitivista del

aprendizaje.
Enfogues conductual y cognoscitivista

La mayoria'de los psicdlogos que se. abordan en éste y
en el siguiente capitulo de la tesis representan el enfoque
conductista del aprendizaje. De acuerdo con este grupo, el
aprendizaje es un cambic en la conducta, en la forma como
acttia una persona ante una situacién particular, aspectos
gue muy bien pueden llevarse a la experiencia de trabajo en
preescolar. Tebricos comc J. B. Watson, E. L. Thorndike y
B. F. Skinner son considerados psicélogos conductistas

porgque se han dedicado, casi en forma exclusiva, al estudio
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de las conductas observables y los cambios conductuales. De
hecho, muchos conductistas han rehusado siquiera discutir
los conceptos de pensamiento y emocién, ya gque los pensa-—
mientos y emociones no pueden observarse directamente. En
la actualidad B, F. Skinner es el principal adalid del

conductismo.

En contraste, los psicélogos 'cognoscitivistas, como
Jean Piaget, Robert Gagne, John Anderson, Jerome Bruner Y
David Ausubel dirian que el aprandizaje mismo es un proceso
interno gue no puede observarse directamente. El cambio
ocurre en la capacidad de una persona para responder a una
situacidn particular. De acuerdo con el punto de vista
cognoscitivista, el cambio en la conducta que los
conductistas estrictos 1llaman aprendizaje, es sélo un
reflejo del cambio interno., Asi que, a diferencia de los
conductistas, los psicélogos cognoscitivistas que estudian
el aprendizaje estdn interesados en factores no observables
comc el conocimiento, el significado, la intenciédn, el
sentimiento, la creatividad, 1las expectativas y los

pensamientos.

Los enfoques conductista y cognoscitivo difieren en
muchos otros aspectos importantes y las diferencias se

manifiestan en los mé&todos gque cada grupo emplea para
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estudiar ellaprendizaje. Mucho del trabajo llevade a cabo
sobre los principios conductistas de aprendizaje se ha
hecho con animales, en condiciones controladas de
laboratorio. Estos estudios han sido un intento por
identificar unas cuantas leyes generales del aprendizaije
gue podrian aplicarse a todos los organismos superiores
(incluyendo a los humanos), sin considerar la gdad, 1a
inteligencia u otras diferencias individuales. Asi, los
conductistas han deseado gque estas leyes puedan ser
utilizadas para predecir y controlar cambiocs en la conducta

. . 25
de cualquier organismo .

Los psicdélogos cognoscitivistas, por otra parte, han
estado wmwis interesados en explicar cémo tienen lugar
realmente los muchos tipos de aprendizaje humano. Han
intentado descubrir cémo es que las persconas pueden
resolver preblemas, aprender conceptos, percibir y recordar
informacién y lograr realizar muchas otras complejas tareas

mentales.

El 'aspecto mis importante para las maestras es gue los
psicéologos, sean conductistas o] cognoscitivistas,
proporcionan informacidn 1til. Después de todo, las

maestras deben estar interesadas en 1la conducta observable

= Edmund, ESTES, Psicologia en el aula, p. 213.
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del nifio de preescolar -esto es, el trabajo que realizan en
tareas concretas o en su comportamiento en el saldn de
clases~ asi como en cualidades menocs observables como el

pensamiento abstracto y las actitudes.

En afios recientes, los psicélogos conductistas
conocidos como neoconductistas han ampliado el enfogque
conductista del aprendizaje para incluir situaciones
internas no observables como las expectativas, las
intenciones, las creencias y los pensamientos. Un ejemplo
sobresaliente de este enfogue conductista ampliado es la
teorié cognoscitiva social de Albert Bandura, cque considera
2l aprendizaje como algo mids gque la conducta observapble?® .
Bandura sugiere que la gente puede "saber" mas de lo gue su
conducta indica. El aprendizaje se considera como la
adgquisicién de conocimiento Yy la conducta como la ejecucién
observable que se basa en tal conocimiento; ésta es una
distincién importante para Bandura y otros. Al describir la

posgicidn conductista-cognoscitiva, Bandura escribié:

"El hombre as un organismo
pensante gue posee capacidades que le
proporcionan un poder de
autodireccién. 8i de algo puede
acusarse a las teorias conductistas

tradicicnales es de proporciconar una

= BANDURA, A., Teorias del aprendizaje social, p. 213.
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explicacidén incompleta, mis que una
explicacién inexacta, de la conducta
humana. La teoria social del
aprendizaje destaca 1los importantes
papeles jugados por los procescs de
imitacidn, simbdlicos Y
autorregulatorios".27
La teoria cognoscitiva social puede ser considerada,

por muchas razones, come un puente entre las aproximaciones

conductista y cognescitivista.

Tomando en cuenta los enfoques tradicionales,
conductista y cognoscitivista, y el trabajo mas reciente de
los teéricos del aprendizaje social, podemos sugerir esta
definicién general del aprendizaje. Aprendizaje es un
cambio interno en la persona -la formacién de asociaciones
huevas—- o el potencial para dar respuestas nuevas. EI
aprendizaje es por tantoc un cambio relativamente permanente
en las capacidades de una persona. Esta definicidén reconoce
gue el aprendizaje es un proceso gque tiene lugar dentro de
la persona (enfoque cognoscitivista), perc también resalta
la importancia de los cambios en la conducta observable
como indicadores de gue el aprendizaje se ha llevado a cabo

(enfoque conductista).

o7 Ibidem, p. 217.
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Debidc a gue este apartado se centra en los puntos de
vista conductuales del aprendizaje, por el momento -
estaremos n&s dedicados a ics cambios en 1la conducta
observable. Estos cambios pueden darse por medio de cuatro
procesos de aprendizaje diferentes: contigiiidad,
condicionamiento clésico, condicionamiento operante y

aprendizaje observacicnal.

2.2. CONTIGUIDAD DEL APRENDIZAJE

Expresado simplemente, el principio de contigiiidad
establece que cada vez gue dos sensaciones ocurran juntas
una y otra vez, quedaran asociadas. Mas tarde, cuando sdlo
una de estas sensaciones ocurra (un estimulo), la otra
también serd recordada (una respuesta). A principics del
siglo veinte, algunos psicélogos aseguraban que este
principio explicaba casi todo el aprendizaje. Edwin
Guthrie, por ejemplo, creia que "si usted hace algo en una
situacién dada, la siguiente vez gue se encuentre en esa

. s = . 28
situacién tenderid a hacer 1o mismo".

No todo el aprendizaje es deliberado y por supuesto,
no tode el aprendizaj~ conduce a resultados positives. a

través del aprendizaje contiguo, los nifios de preescolar

= Wilbur HILL, Aprendizaje en el nifio escolar, p. 36.
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puden llegar a desarrollar esterebtipos sobre la forma en
que la gente es o debiera ser. Los medios de comunicacién
masiva presentan con frecuencia 1la imagen de ﬁna madre de
nifios pequefios como una joven y atractiva ama de casa,
dedicada de tiempo completo a su hogar. Quiz& tenderemos a
asociar esta imagen a la idea de Ymadre", aun cuando un
gran ntmero de madres de nifios menores de cince afios
trabajen tiempo cémpleto Y tengan entre 30 vy 40 afios de

edad.

Ciertamente, el principio de contigiiidad puede ser
utilizado en forma positiva para ayudar a los nifios de
preescolar a aﬁrender ciertas habilidades, aunque, como ya
hemos visto en el capitulo anterior,. hay mis gque
contigliidad en el aprendizaje del nifioc de preescolar. En
realidad, la contigiiidad juega un papel importante en otro
‘proceso de aprendizaje mas complejo gue ha recibido wvarios
nombres: condicionamiento clasico, condicicnamiento
respondiente y aprendizaje de sefialeg, entre otros. Aqui

utilizaremos el primer nombre.

Por medio del proceso de condicionamiento clasico, 1los
seres humanos, y en este caso lo nifios de pPreescolar en
particular, asi como algunos animales, pueden aprender a

responder automiticamente a estimulos que el experimentador
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o, en este caso, el docente programa. En el caso de
preescolar seria, por ejemplo, el reconocimiento para los
nifios gque recojan sus materiales y los guarden. Dicho

reconocimiento se convierte en un reforzador para el nifio.

En un laboratoric ruso, durante los afios veinte, el
fisidlogo Ivan Pavlov estaba agobiado por una serie de
retrasos en su trabajo. Intentaba responder algunas
preguntas sobre el sistema digestivo de les perros, ademas
de saber cudnteo tiempo le -tomaba al perro secretar- los
Jugos géstricos después de haber sido alimentado. Sin
embargo, este pericdo cambiaba constantemente. Al
principio, los perros salivaban mientras se les alimentaba,
como era de esperarse. Luego comenzaron a salivar tan
pronto veian la comida. Finalmente, salivaban en el momeﬁto
gue veian entrar al cientifico a la habitacién. Gracias a
que Pavlov decidid-desviarse de sus experimentos originales
y examinar estas inesperadas interferencias en su trabajo,
comprendemos ahora mejor una importante forma de

P s . . 29
aprendizaje: el condicjionamiento clasico.

Los descubrimientos de Pavlov y los de aquellos otros
que han estudiado el condicionamiento clésico tienen, por

lo menos, dos implicaciones para la maestra. Primero, es

= Maurice BISHOF, Aprendizaje condicicnado, p. 89.
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posible gue muchas de nuestras reacciones emocionales a
varias situaciones sean en parte aprendidas por medio del
condicionamiente clésico. Es importante recordar que lo mas
probable es que' las emocicnes y las actitudes, y 1os
conceptos e ideas, se dan en el salén y ciue, en algunas
ocasiones, este aprendizaje emocional llega a interferir

con el aprendizaje de habilidades del nifio de preescolar.

No existe realmente una prueba definitiva de que
aprendemos a ser temerosos y ansiosos en la escuela a
través del condicionamiento clasico; sin embargo,
consideremos estas posibilidades. Un nifio de -preescolaf,
gue en un principio no siente temor de estar en el patio de
recreo, puede verse inveolucrado en un accidente dolorosoc
con un columpio. Es posible gue después el nifio rehdse
volver a subir al columpio; ademds, parecerd tener nmiedo al
resto de los juegog o a la hora de recreo misma. Un
estimulo previamente neutral, el columpio, ahora provoca
una respuesta autom&tica de temor. Otros ejemplos incluyen
el aprender a sentir miedo u odio hacia el jardin de nifios
después de varias experiencias penosas © gque provoguen
miedo. Un nifo f.ambién puede éprender a sentirse
extrémadamente angustiade o ﬁasta fisicamente enfermo
durante las competencias de atletismo, ya que las ha

asociado con el fracaso y posiblemente con el ridicule o
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con un castigo en el &mbito familiar. Por Gltimo, un nifio
puede aprender un temor muy comiin: el de hablar frente a un

grupo.

Por supuesto, las respuesta§ emocionales positivas
también pueden ser aprendidas. Si el nifio coﬁ frecuencia
tiene éxito en 1la escuela, probablemente reséonderé a
nuevas tareas de aprendizaje con confianza, mas gue con

ansiedad.

Una aproximacidn para enfrentar estas situaciones
dificiles es 1la extincidén gradual. Si un nifo esfé
demasiado asustado para participar en la clase de educacidn
fisica, puede resoclver su problema gradualmente, dando
pequefios p&sos hacia 1la meta. ClarizioBQ sugiere wuna
practica previa, luego observe a los demas jugar durante el
recreo Y les lleve el marcador, y asi lentamente se ira
involucrando cada vez mas en las actividades de la clase de

deportes.

2.3. APRENDIZAJE; CONDICIONAMIENTO Y POR
OBSERVACION

Las consecuencias derivadas de una conducta particular

pueden ser placenteras ¢ desagradables para 1la persona

30 P. CLARIZIO, Aprendizaje humano, p. 324.
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invelucrada. Las variaciones en el tiempo de aparicién de
las consecuencias también pueden tener efectos sobre la

persona.

El reforzamiento. es una palabra de usc comin en
nuestra conversacién cotidiana. Cuando 1la mayoria de la
gente la emplea, se refiere a alge parecido a "recompensa®.
‘Pero reforzamiento tiene un significado particular en
psicologia; es un tipo de consecuencia. E1 efecto de una
consecuencia determina si  la consecuencia es o no
reforzadora. Cualquier consecuencia es un reforzador si
fortalece la conducta a la que sucede. Usando la nocién ABC
de la conducta, podemos decir que es muy probable que las
conductas seguidas por un reforzamiento se repitan en 1o
futuro. El reforzamiento consolida la conducta. Siempre que
Se encuentre una conducta que persiste o que se incrémente
con el tiempo, se puede presumir que alge la esta

reforzando.

Es importante recordar que el acto reforzador de 1la
conducta no necesariamente es un hecho gque pueda parecerle
agradable o deseable. Los reforzadores se definen por su
efecto de fortalecimients o consolidacién de una conducta.
Que algunos estudiantes sean enviadosrcon frecuencia a 1la

oficina del director por la misma falta, puede indicar que,
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de alguna manera, algoc les resulta reforzante aungue para
uno dificilmente lo sea. El que las consecuenciaé de
cualgquier accién sean reforzadoras probablemente dependera
de la percepcién gque tenga el individuo del sucesec y del
significado que le dé. La oportunidad de presentar un
informe oral a la clase entera puede ser una accién
agradable para un estudiante, en tanto gue para otro sera
una tarea gue tiene que evitarse a como dé lugar. Otra
forma de definir un reforzador es considerar que se trata
de wuna meta por la que una persona trabajarda para

alcanzarla.

Hay dos tipos de. reforzamiento. El1 primero, 1lamado
reforzamiento positivo, ocurre cuando un estimulo (por lo
general placentero) se presenta después de una conducta
particular. Los ejemplos incluyen los regalos y los halagos
que el nific recibe cuando se desempefa adecuadamente en sus
actividades familiares o escoiares, 0 las burlas y risas de
otros nifios a las respuestas disparatadas del payaso del
grupo. Obsérvese que el reforzamiento positivo puede
ocurrir aun cuando la conducta que estid siendo reforzada
(dar respuestas disparatadas) no sea "positiva" desde el

punto de vista del maestro.

Mientras que el reforzamiento positivo impliica 1la
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presentacién de un estimulo deseado, el segundo tipo de
reforzamienteo, llamado réforzamiento negativo, implica 1la
supresién o evitacién de un estimulo aversivo
{desagradable). Un estimuloc es aversive si se hace

. cualquier cosa por evitarlo o escapar de €l. Si un proceder
particular le pernite evitar o escapar de algo que le
resulta aversivo, es probable gque 1lo repita ‘cuando

nuevamente se enfrente a una situacién similar.

El reforzamiento negative con frecuencia se confunde
con el castigo. El proceso de reforzamiento (positivo y
negativo) siempre implica el fortalecimiento  de una
conducta. El castigo, por otra parte, implica un decremento
o una suprésién de la conducta. Es menos probable que una
conducta a 1la qﬁe suceda un castigo se repita en lo futuro
en situaciones similares, pues nuevamente el efecto define

a4 una consecuencia como castigo.

El castigo, como el reforzamiento; puede adoptar una
de dos formas. El1 primer tipo ha sido 1llamado castigo o
castigo positive, pero este nombre puede generar confusién.
Por ello hemos seleccionado el nombre de castigo por
bresentacién, el cual ocurre cuande la aparicidn de un
estimulo gque sigue a una conducta la suprime o 1la

disminuye. Cuando los maestros "bajan puntos", dejan
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trabajo extra, mandan al alumno a correr alrededor del
patio, etcétera, estidn empleando esta clase de castigo. El
otro tipo de castigo, el castigo'por supresidén, implica 1la
desaparicién o supresidn de un estimulo. Cuando el maestro
o los padres retiran los privilegios de un nifio gue se ha
comportade impropiamente, estdn aplicando la sequnda clase
de castigo. Ambos tipos conllevan el efecto de disminuir la

conducta gue llevd al castigo.

Una conducta nueva se aprenderd con mds  rapidez si
quien aprende es reforzado por cada respuesta correcta.
Este es un programa de reforzamiento continuo. Sin embargo,
una vez que la respuesta ha sido aprendida, en general es
mejor reforzarla con un programa intermitente, esto es,
reforzarla c¢on frecuencia, pero no cada vez que se
presente. Hay varias razones tras el uso del programa de
reforzamiento intermitente para mantener destrezas bien
establecidas. Una es,‘ simplemente, gque el reforzar todas
las respuestas correctas 1llevaria mwuche tiempo y cque
resultaria précticamente imposible gque un maestre lo
llevara a cabo. Otra es que el reforzamiento intermitente
ayuda al estudiante a aprender a no esperar ~ el

reforzamiento cada vez.

Los antecedentes proporcionan informacién acerca de
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las conductas que son apropiadas en una situacién dada-esto
es, cudles conductas tenderdn a una consecuencia positiva y
cudles a una negativa. Frecuentemente estd implicada una
clase de senal o© indicic antecedente. Con frecuencia
respondemos & tales sefiales antecedentes, sin darnos plena
cuenta de gue estidn influyendo nuestra conducta. Sin
embargo, -las sefiales pueden emplearse en forma deliberada

en la ensefianza.

Por definicién, el "sefialamiento" es el act& de dar un
estimulo antecedente justo antes de gque una conducta
particular se lieve a  cabo. El sefialamiento es
ﬁarticularmente Gtil para preparar las conductas gue deben
ocurrir en un tiempo especifico y gque son olvidadas con

facilidad.

.Establecer una sefial sin un Jjuicio 7de valor puede
ayudar a evitar estas confrontaciones negativas. Cuando un
nifio lleva a cabo la conducta apropiada después de una
sefial, el maestre puede reforzarle su buen desempefioc en
lugar de reprocharle su falta. Sin el sefialamiento, los
maestros nunca tendrian la oportunidad de reforzar las
conductas apropiadas, ya gue los nifios no se acordarian de
llevarlas a cabo.

Existen dos formas principales de aprendizaje por
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medio de la- observacién; Primero, el aprendizaje
observacional que tiene lugar a través dei condicionamiento
vicario, que ocurre cuando vemos a otros ser recompensados
o] céstigados por acciones particulares vy entonces
incrementamos o disminuimos nuestra conducta come si

nosotros mismos hubiésemos recibido la consecuencia.

En el segundo tipo de apren&izaje observacicnal, el
observador imita la conducta de un meodelo, aunque el modelo
no reciba reforzamiento o castigo, mientras el observador
estd presente., Con frecuencia, el modelo estid demostrando
algo gque el observador guiere aprendér y espera ser
reforzado con el perfeccionamiento; por ejemple, la manera
apropiada de poner las manos al tocar el piano o 1la
pronunciacidon correcta de las palabras. S$in embarge, la
imitacién también puede ocurrir cuando el observador
simplemente desea convertirse en un modeleo admirado de alta
estima. Los modelos no tienen que ser gente real. Podemos
usar . personajes ficticios como modelos y tratar de

comportarnos como imaginamos gque el pérsonaje lo haria.

Albert Bandura es el responsable de mucho de lo que
hoy sabemos acerca del aprendizaje observacional. Este tipo
de aprendizaje es un elemente importante de la teoria

social cognoscitivista. A principios de los afios sesenta,
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Bandura ya se encontraba trabajando en esta teoria,
mostrande las maneras en las que los procesos cognoscitivos
pudieran ser importantes en el aprendizaje de nuevas
conductas. En un estudio clisico, demostré que después de
observar un modelo agresivo, una pelicula con personajes
agresivos o una caricatura que mostrara violencia, los
nifios se tornaban mis agresivos de lo gque eran antes,
cuando vefan un modelo no agresivo © noe veian modelo
alguno31 + De hecho, parece que tanto las conductas

hostiles como 1los estandares morales son Ffacilmente

imitados por los observadores.

La observacidn puede ser un proceso de aprendizaje muy
eficiente. La primera vez que el nifio sostiene un cepillo
para el cabello, una taza, una ragueta de tenis o un
volante, por lo general lo hard imitande los movimientos de

los adultos gque ha venide observando.

Bandura sefiala gue hay cuatro elementos por considerar
en el aprendizaje observacional: atencién, retencién,

produccidn y motivacién o reforzamiento.

Atencidén. Para poder aprender mediante la observacién,

necesitamos poner atencién. El que los estudiantes presten

BANDURA, p. 218.
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0 no atencién a un modelo particular dependera de muchas
cosas. Como hemos sefialado, la gente que es atractiva,
popular, competitiva, respetada ¢ admirada tiende a llamar
nuestré atencién. Para los nifios bPequefios pueden ser los
padres, los hermancs o hermanas mayores o los maestros.
Para los estudiantes mayores pueden ser sus compafieros mas
poﬁulares, las estrellas de rock o los idolos de 1la
televisién. Con frecuencia, las conductas que tienen poco o-
nada gue ver con el estatus alto de los modelos con muchq
prestigio pueden ser imitadas. Por ejemplo, hay estudiantes
que pueden gozar de popularidad debido a que tienen un
excelente manejo de las relaciones personales o porgue son
considerados muy atractives. Si estos estudiantes deciden
adoptar un estilc particular de vestir o de hablar, otros
podrian imitar su repa o su lenguaije, aun cuandc estas
conductas no fueran las principales razones de su

popularidad.

Retencidén. Para poder imitar la conducta de un modelo,
tiene que poder recordarse. Esto implica la representacién
mental, en alguna forma, de las acciones del modelo,
probablemente como pasos verbales o como imdgenes visuales,
© ambas. La retencién puede ser mejorada con ensayos
mentales (imagindndose a uno mismo imitando 1la conducta) o

con la practica real. En la fase de retencidén, la practica
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le ayudard a recordar la secuencia de pasos.

Produccién. Es posible gue aungue “sepamos". cémo debe
verse una conducta y recordemos los pasos, no podamos
ejecutarla sin tropiezos. Algunas wveces se regulere mucha
practica, retroalimentacién y direccién sobre los puntos
claves, antes de gue podamos reproducir la conducta del
modelo. En la fase de produccidn, la practica hace gue las

conductas se realicen con mayor soltura y precisién.

Motivacién o refofzamiento. Cémo se menciond
anteriormente, la teoria social cognoscitivista distingue
entre la adquisicién y la ejecucién. Podemos adquirir una
nueva habilidad o conducta a través de la observacidn, pero

no podemos ejecutarla sino hasta que exista un incentivo

para hacerlo.

El reforzamiento ﬁuedé desempeflar varios papeles en el
aprendizaje observacional. Si anticipamos que se nos
reforzard por imitar las acciones de un modelo, podriamos
estar més motivades para poner atencién, recordar Yy
reproducir las conductas. Ademds, el reforzamiento es
importante para wmantener el aprendizaje. Aun cuando un
modelo sea la causa por la que se intenta una nueva

conducta, es pocc probable gue persista si recibe poco
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reforzamiento.

2.4. APLICACION DE LOS ENFOQUES
CONDUCTUALES

En un articulo del American Psychologist, B. F.
Skinner dio estos cuatro lineamientos generales para

mejorar la ensefianza basada en principios conductuales:

"1l. B8er claro acerca de lo gue se va a ensefiar. Asegﬁ;ése
de gue tanto usted como sus estudiantes conocen lo que
se supone deben aprender. Es importante gque usted sepa
con exactitud qué logros reforzarid. Es més facil para
los nifios aprender algo, si saben de lo gue se trata.
Estc es especialmente cierto cuande se trata de

destrezas bdsicas y material objetivo.

2. Ensefiar primero lo primero. Muchas veces los nifios
tienen problemas en el aprendizaje porgque adn no
dominan los conocimientos basicos necesarios para
entender un concepto més complejo. Los nifios que no
pueden identificar muchas letras de wuna hoja de
trabajo tendrdn problemas para conjuntar palabras vy
definiciones. Antes de gue . puedan escribir
creativamente, deben ser capaces de escribir. Muchos

fracasos ocurren porgue esperamos gue los nifios
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empleen varios conocimientos juntos cuando afin no son

capaces de usar cada uno por separado.

3. Evitar que todos los estudiantes avancen esencialmente
al mismo ritmo. Este procedimiento hace que algunos
nifics avancen demasiado répide y mantiene a otros
rezagados. Mucha gente ha lidiado con este problema en

la ensefianza.

4. Programar 1los temas. Skinner considera gque la
instruccién programada es una valiosa herramienta para

la ensefianza®>2 .

Comc sucede con muchos otros conceptos de psicologia
educativa, no hay wuna definicién satisfactoria de
instruccién programada. La definicién mas segura sostiene
que "es un conjunto de materiales instructives que los
estudiantes pueden usar para que se ensefien a si mismos un
tema particular. Mas aiin, es un conjunto de materiales gue
se ha desarrollado de acuerdo con ciertos principios
fundamentales; la mayoria de ellos, de origen
conductual®® v, pe acuerdo con O'Day, Kulhavy, Anderson y
Malczynski , estos principios incluyen:

"l. Especificacién del objetivo que debera alcanzarse.

2 Peter BERGER, El aprendizaje conductual de Skinner, p. 54.
= O'DAY, Kulhavy, Anderson y Malczynski, Planeacién educativa, p. 76.
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2. Una cuidadosa prueba piloto del material.
3. Establecimiento propio de la velocidad de.avance para
permitir gque el estudiante repase su material al ritmo

con el gque desea avanzar.

4. La necesidad de respuestas definitivas de guien
aprende.
5. Retroalimentacidn inmediata, de manera gue se sepa si

se da la respuesta correcta.

6. Divisién del material en pequefios pasos".

Como podra recordarse, algunos de estos pasos se
identifican con el proceso de prograwmacidn por proyectos

atendidos en el capitulo anterior.

Programas lineales. El enfoque lineal es llamado con
frecuencia programacién skinneriana, va que Skinner fue su
descubridor y ha sido su miximo defensor. Una de sus
caracteristicas més distintivqs es gque los estudiantes
deben crear una respuesta y no s8lo seleccionar una de un
formato de opcidn miltiple. En los programas lineales los
nifiocs avanzan a través de secuencias fijas de cuadrosz que
se han disefiado para guiarlos de un concepto al siguiente,
con el menor nimero de errores posibles. Si 1los nifies

cometen un error, lo saben de inmediato, ven la respuesta

correcta y pasan al siguiente cuadro.
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Programas ramificados. Esta segunda aproximacién a la
instruccisdn programada es 1lamada con frecuencia
programacién de opcidén mwiltiple, ya gque el nifio tiene
varias opciones para cada respuesta. Después de cada elec-
.cién, se le indica que pase a otro cuadro para obtener
mayor informacién. Si elige la respuesta correcta, sera
dirigido a un cuadro que dice, "Acertaste. ;Felicidades! He
agui otro problema”. Si eligen la respuesta equivocéda, se
les envia a un cuadreo que les indica que estan equivocados,
dandoles una explicacién a manera de repasec que les ayude ¥

4 es la

los regresa para gqgue lo intenten de nuevo. Crowder>
persona a quien se le da el crédito de haber establecido

este enfoque en la instruccién programada.

La ventaja principal de la preogramacién ramificada es
que la persona que la desarrolla puede probar primero un
cuadro para encontrar los errores y falsas concepciones mas
comunes en los nifios, y entonceé puede disefiar los cuadros
de repaso para corregir estos errores comunes. Una segunda
ventaja potencial de los programas ramificados es que losg
ninos brilléntes © muy bien preparados pueden pasar el
material répidamente, saltandose los cuadros de repaso,

mientras que los nifios mis lentos reciben toda la ayuda que

necesitan. La desventaja de los programas ramificados es

u Al, CROWDER, Instruccién programada para nifios.en edad preescolar, p.
98.
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que no son totalmente compatibles con otros materiales como
son los manuales o libros. Pasar hacia adelante o hacia
atras para encontrar el cuadro -siguiente puede créar mucha
confusién. Una vez que uno ha perdide la ubicacién en un
libro de pPrograma ramificado, es muy difiecil

as
reencontrarlo .

3 O'DAY, Kulhavy, Anderson y Malczynski, Planeacion educativa, p. 362.
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3.1. PANORAMA GENERAL

El enfogue cognoscitivo no es una teorfa unificada;
puede describirse como un acuerdo general sobre la
orientacién filoséfica. Esto significa que los tebricos Yy
pedagogos cognoscitivistas comparten nociones basicas
acerca del aprendizaje y la memoria pero, de ninguna
manera, concuerdan con la idea de un solo models de
aprendizaje.. Por lo contrario, los conductistas, por
mencionar alguno, si aceptan un modelo especifico -dgl

aprendizaije.

Los pedagogos cognpscitivistas creen que el
aprendizaje es el resultado de nuestros intentos de darle
sentido al mundo. Para esto, usamos todas las herramientas
mentales a nuestro alcance. La forma en gue pensamos acerca
de las situaciones, ademas de nuestras creencias,
expectativas y sentimientos, influyen en lo gue aprendemcs

y en cémo lo aprendemos.

El enfogue conductista sostiene que si los eventos
mentales como el pensamiento, las imdgenes y la conciencia
noc pueden obsérvarse, tampoco pueden ser objetos de
estudio. Los tedricos cognoscitivistas consideran gque este

argumento es demasiado limitado. El interés  de 1los
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cognoscitivistas en los eventos mentales se refleja en los
temas gque estudian: memoria, atencién, percepcién, solucién
de problemas y aprendizaje de conceptos. Las técnicas de
investigacién cognoscitivas dependen tambié&n del cara&cter
de 1ios eventos mentales; usualmente, los investigadores
mismos tienen que hacer inferencias acerca de los procesos
mentales de sus sujetos. Los investigadores de la ﬁradicién

conductista prefieren la simple observacién de la conducta.

Tanto los tedricos conductistas como los
cognoscitivistas creen, aunque por distintas razones, gue
el reforzamiento es importante para el aprendizaje. E1
conductista riguroso sostiene gue el reforzamiento
intensifica las respuestas, en tanto que el tedrico
coghoscitivista las considera una fuente de
retroalimentacidn, la cual le informa acerca de 1o gue es
mis posible gque suceda si se repite una conducta. Para el
enfoque cognoscitivista, el reforzamiento sirve para
reducir la incertidumbre vy, per tanto, confiere una

sensacidén de entendimiento y dominio.

Este enfogue considera a la persona como un procesador
de informacibn active cuyas experiencias lo llevan al
conocimiento, a buscar informacién para la solucién de

problemas y reorganizar lo que ya sabe para adquirir nuevos
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conocimientos. En vez de ser influidos pasivamente por su
medio ambiente, las personas escogen, practican, prestan
atencidn, ignoran y dan muchas otras respuestas activamente
'conforme persiguen sus metas>® . El enfoque cognoscitivista
sugiere también que una de las influencias més importantes
en el proceso del aprendizaje es lo gue el individuo aporta
& la situacién misma del aprendizaje. Los psicélogos

cognoscitivistas se han interesado cada vez mds en el papel

del conocimiento previc en el aprendizaje.

"Lo gque ya sabemos determina, en gran medida, lo que

. 7
aprenderemos, recordaremos u olvidaremos".>

Los cognoscitivistas estudian un amplio rango de
aprendizajes.  Por su enfoqué en las diferencias
individuales y de desarrolilo, a diferencia de los
conductistas, no han buscado leyes generales de aprendizaje
gue sean adecuadas a los animales y los seres humanos en
toda situacidén. Esta es una de las razones por la gue no
existe un modelb cognoscitive fGnico ni una teoria de
aprendizaje representativa en toda esta disciplina. Con
objeto de organizar y examinar algunos de los principales

descubrimientos de la investigacién cognoscitivista, a 1lo

3 MILLER, Galanter y Pribram, El desarrollo del conocimiento humano, p.

89.
# PEECK, van den Bosch y Kreupeling, p. 241.
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largo del presente capitulo emplearemos uno de los modelos
mds influyentes y estudiados con mayor profundidad: el de

- procesamiento de informacién.

3.2. EL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION EN EL
APRENDIZAJE

Este enfogue se apoya en el funcionamiento de 1a
computadora come modele para entender el aprendizaje
humano. la mente humana, comoc la computadora, adquiere
informacidén, realiza operaciones con ella para ‘cambiar su
forma y contenido, la almacena y sitda Y 9genera una
respuesta. Asi, el procesamientc comprende la recopilacidn
Y la representacidén de la informacidn o codificacidn;
mantener ¢ retener la informacidn; y, por Gltimo, hacer uso
de la informacién cuando se necesita o tener accese a su
recuperacién. Los tedricos del procesamiento de la
informacién abordan el problema del aprendizaje por medio

del estudioc de la mewmoria.
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La figura 1 representa esquemdticamente un modelo
tipico de procesamiento de informacién que se derivé de las
aportaciones de varios teérices®® . Se han sugerido otros
modelos gue incluyen algunas combinaciones de los aspectos
de este modelo con otros componentes. No obstante las
variaciones de los modelos, todos ellos nos recuerdan los
diagramas . de flujo gue sirven para representar los
pProgramas de las computadoras. En la figura 1, log tres
cuadros representan estructuras cognoscitivas donde 1la
informacidén puede ser mantenida y transformada. Las flechas
indican el flujo de la informacién. El recuadre superior
representa los procesos de control gue afectan el flujo de
la informacidn en el sistema. Consideremos detenidamente

este modelo; primero, el registro sensorial.

El registro sensorial

Los aestimulos ambientales (visuales, sSonoros,
olfativoé, etc.) bombardean nuestros receptores
constantemente., Los receptores son compeonientes de los
sistemas sensoriales visual, auditivo, gustative, olfativo
y tactil. A todo el sistema de receptores se le denomina

registro sensorial.

h ATKINSON y Shiffrin, Modelos de aprendizaje cognoscitivo, p. 71.
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Los patrones de actividad neuronal gque se producen
cuando los estimulos inciden en los receptores duran muy
poco (uno o daos segundos). Sin embargo, durante esos
momentos tenemos oportunidad de seleccionar la informacidn
bara su procesamiento posterior. Pueden llevarse a cabo
varias actividades para experimentar esta breve retencién
de informacién sensorial en nuestro propio registro

sensorial.

Gracias a gque el registro sensorial retiene i:odo,
aunque brevemente, podemos darle sentido ¥y c:n:ganize:rlo39 .
La organizacién es necesaria porque hay mucha mas
informacién disponible en nuestro registro sensorial que
puede entrar al siguiente sistema; esto es, la memoria a
corte plazo. En lugar de percibir todo, ponemocs atencién a
ciertos aspectos del contenido total del registro sensorial
Yy buscamos patrones. Los procesos de la percepcién y 1la

atencidn son criticos en este nivel.
Influencia de la percepcién

Con percepcién nos referimos al significado que le
damos a la informacién gque recibimos por nuestros

sentidos. Este significado se construye, por un lado, a

-

2 LINDSAY y Norman, La organizacion del pensamiento, p. 132.
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partir de la realidad objetiva y, por el otro, a partir de
la forma en que la organizamos. Smith resumié estos puntos

de la manera siguiente:

"Es importante convencerse que nuestros ojos solamente

. 40
miran, en tanto gue nhuestro cerebro wve"

Y 1o gue ve nuestro cerebro puede determinarse tanto
como una estructura cognoscitiva como por la informacién
del mundo exterior. Percibimos lo que el cerebro decide gue

estad frente a nuestros ojos.

Algo de lo gue actualmente entendemos de la percepcidn
se basa en estudios llevados a cabo en Alemania a
principios de este siglo por los psicélogos 1lamados

tedricos de la Gestalt.

Gestalt, gue signifiéa patrdn o configquracién, se
refiere a la tendencia del individuo a organizar la
informacién sensorial en patrones o relaciones para que el
mundo ‘adquiera significado. EI1 principio bésico de la
psicologia de la Gestalt se denomina Pragnanz y sostiene
que reconocemos patrones debido a que reorganizamos 1los

estimulos para simplificarlos, hacerlos miés completos y mas

43 Charles, SMITH, Percepcién humana, p. 19.
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regulares de lo gue realmente son.

El concepto figura-fondo es otro punto clave de la
psicolegia de la Gestalt. Al ver un escenario, ya seéa real,
en una pintura, fotografia o pelicula, el individuoc tiende
a concentrar su atencién en una figura basica y percatarse
de sus detalles. El resto del escenario se wvuelve menos
importante Yy se convierte en un fondo vago e

indiferenciado®! .

Cuando una es maestra, guizad haya notadoe gue una
conducta particular de algdn alumno se ha convertido en
"forma", mientras que la misma conducta en otros
estudiantes es "fondo". Pareciera ser gue es siempre un
solo nific el gque constantemente entrega tarde sus trabajos,
© pierde su ldpiz, ©o da muy buenas respuestas cuando, de
hecho, varios estudiantes se comportan de la misma manera.
S8i esto sucede, seria bueno confirmar esas percepcicnes
haciendo una wvaloracién objetiva de la conducta de todos
los estudiantes. cPor  gqué notamos el buen ¢ mal
comportamienté de sdlo uno de nuestros estudiantes?
:Estaremos permitiendo que nuestras actitudes - vy
expectativas ante un estudiante maticen nuestras percep-

ciones?

“ James TRAVERS, Psicologia educativa, p. 61.
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Los principios de 1la teoria de la Gestalt son
explicaciones validas de ciertoé aspectos de la percepcién;
pero esto no lo es todo. Pueden darse dos explicaciones
actuales de cémo reconocemos patrones y damos significado a
los eventos sensoriales. La primera se denomina anilisis de
rasgos o procesamiento guiado por datos. Esto sugiere que,
en un estimulo mievo, buscamos elementos © rasgos basicos

42
para reconocerlo. Anderson

proporcicna el ejemplo
siguiente: ILa letra A consta de dos lineas rectas gque
forman un &ngulo de 45 Qrados (/\) ¥ una linea horizontal
(-—) combinadas en una forma particular. Siempre que veamos
estos rasgos, ¢ algo muy parecido, reconocemos la letra A.
‘Esto explica por qué podemos leer palabras escritas por
diferentes personas. Frecuentemente se le llama al andlisis
de rasgos, procesamiento guiade por datos, debido a que el
estimulo debe descomponerse en rasgos especificos o en

blogues y reconstruirse de tal forma que sea un patrén con

significado, con basze en "rasgos o datos".

5i toda la percepcién se basara en el anilisis de
rasgos, el aprendizaje serfa muy lento. De. hecho, si 1a
lectura se basara completamente en este tipo de
procesamiento, tendriamos que analizar y combinar cerca de

15,000 rasgos para leer una sola pagina, ya que cada letra

2 Peter ANDERSON, El apoderamiento del aprendizaje, p. 112,
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: 3
tiene cerca de 5 rasgos4 .

Afortunadamente, los humanos somoé capaces de otro
tipo de percepcién gue se fundamenta en el contexto Y que
comiinmente se denomina procesamiento conceptual. No
necesitamos analizar cada rasge de un estimulo particular
para que adquiera sentido. De cualquier forma, mucha de la
informacién es redundante. Para reconocer patrones con
rapidez, ademis de prestar atencién a los rasgos, usamos el
contexto de la situacidn; es decir, lo que sabemos acerca
de las palabras, escenas ©0 la forma en gque las cosas
generalmente son. Si Gnicamente vemos la sombra de un
animal cuadripedo de tamafic medio que alguien lleva por la
calle, es muy posible que se perciba un perro por el
contexto y por lo gque una sabe de esa situacién. Por

supuesto, podriamos equivocarnos, pero no seria lo comun.

Los patrones que la gente percibe estan basados en un
conocimiento previo, lo gue esperan ver, los conceptos que
entienden, y muchos otros factores. 8i partimos de esta
base para los procesos de ensefianza de conecimiento
tecnolégico, pocas esperanzas se tendran de aprovechamiento
cuandc la cultura de los estudiantes y docentes en general,

en términos de tecnologia, es escasa. Es decir, la cultura

° Peter, ANDERSON, op. cit, pag. 231.

- mmm = e o tm e e emw o fm—— . — ——
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generalizada respecto a aspectos tecnolégicos en nuestro

medioc es casi nula.

El papel de la atencidn

Nuestros sentidos son bombardeados por estimulos
visuales y sonoros a cada momento. Si cada variacién de
color, movimienteo, sonido, olor, temperatura, etcétera,
tuvieran que ser percibidos, la vida seria imposible.
Prestando atencidén a ciertos estimulos e ignorando otros,
seleccicnamos de todas las posibilidades lo gque sera
procesado. Pero la atencidn es limitada. A menos de que una
sea muy habil haciendo dos tareas laboriosas, probablemente
no pueda hacer ambas al mismo tiempo. Cuando una aprendid a
manejar, tejer o escribir a miquina tuvo que concentrarse.
Sin embargo, s1 ya dominamos cualgquiera de estas
actividades quizd podamos manejar, tejer o escribir a
miguina y al mismo tiempo estar platicando o escuchando
misica o redactando una carta. Esto. es posible porque
muchos procesos que reguieren atencién y concentracidn al
principio, se vueiven autométicos con la practica. De esta
forma, gquien apenas estd aprendiende a leer, diciendo en
VoZ alta las palabras y poniendo atencién a todas las
letras, con el tiempo podra leer con fluidez y rapidez. Es

importante notar gue los estudiantes pueden variar en su
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capacidad de prestar atencién selectivamente a la
informacién gque existe en su medio. De hecho muchos gue han
sido diagnasticados con problemas o incapacidad de
aprendizaje, en realidad tienen trastornos de la

4

.. 44 . c s .
atencién , en particular en actividades relativamente

largas .

Hay muchos factores gque influyen sobre la atencidn de
los estudiantes. Cruzar una mirada o expresiones de asombro
pueden llamar la ‘atencién al comenzar una leccidn. El
maestro puede empezar una leccidn de tecnologia sobre la
presidn, inflando un globo hasta gue estalle. Los colores
brillantes, la sintaxis pocoe usual, subrayar, enfatizar las
palabras escritas o habladas, acciones de sorpresa, cambios
de volumen de la voz la iluminacidén, acelerar o irse méas
pausado; tode esto sirve para llamar la atencidn. Hay
évidencias de que los estudiantes aprenden mas cuando el
maestro se encuentra animado al dar una leccién y usa

material no verbal ademas del verbal.

La gente se da cuenta de la gran cantidad de estimulos
sensoriales gue la rodean cuando presta atencidn a ciertos
aspectos de la situacién usando los principios de 1la

Gestalt, deteccién de rasgos, el contexto y conocimientos

“ Keogh y Margolis, Cémo lograr la atencién de los alumnos en el aula, p.
248.
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previosl acerca de estados similares para reconocer
patrones. Esto describe cémo los procesos de la percepcién
y la atencién afectan 1la informacidén en el registro
sensorial. E‘l siguiente paso en el procesamientc de 1a

informacién es el de la memoria a corto plazo.

Sugerencias para mantener la atencién de los estudiantes

Diga a los estudiantes el propdsito de la leccnon indique io atil e impariante que les
sera aprender el material.

Pregunte a fos estudiantes par qué creen que aprender el material serd imporiante.
Propicie su curiosidad con preguntas como ¢ Qué pasaria si . . .?

Produzeca alguna impresidn fuerte haciendo uso de un evento inesperado, como una
cita fuerte, antes de una leccién de comunicacion.

Altere el ambiente fisico, por medio de cambios en el arreglo del salén o cambidndose
a otro lugar.

Cambie los canaies sensoriales dando alguna leccién que requiera que los estudiantes
toquen, huetan o saboreen.

Use movimientes, gestos e inflexiones de voz, camine alrededor del salén, sefale,
hable suavemente y luego con mayor fuerza.

Evite conductas que distraigan, como golpear un lapiz o tocarse el cabello.

Adaptado de E. Emmer y 6. Millet (1970), Improving Packing
through experimentation: A laboratory approach. Englewood
Cliffs, NY: Prentice-Hall. 1970.

Memoria a corto plazo

Una vez que la informacién en 2l registro sensorial se
transforma en patrones de imdgenes o sonidos (o quizd otros
tipos de cédigos sensoriales), puede entrar al sistema de
memoria a corto plazo. Su permanencia ahi, comc en el_
registro sensorial, es breve, probablemente cerca de 20

segundos. La informacidén puede retenerse més tiempo si se
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hace algo con ella. Para evitar el olvido, la mayoria de
las personas ensayan mentalmente la informacién hasta que
ya no se necesita. Mientras se concentre y repita la
informacién de la memoria a corte plazo, estard a su

disponibilidad. De hecho, la informacién puede ser mante-

nida indefinidamente por medio del ensayc. Por tanto, el

ensayo es un proceso de control gue afecta el flujo de la
informacién mediante el sistema de procesamiento de 1la

informacién.

La memoria a corto plazo estd limitada no sélo por el
tiempc que puede retenerse la informacién gque no es
repetida, sino también por el nimero de sucesos gque puede
retener al mismo tie.mpo. En condiciones experimentales,
parece ser que sélo de c¢incoe a nueve eventos nuevos e
independientes pueden retenerse en la memoria a corto plazo

en determinado momento®® .

La memoria a corto plazo en ocasiones se concce como
memofia funcional, ya que parece gue retiene la-informacién
en la gque pensamos en determinadé momento (especificamente,
durante 20 segundos). En otras palabras, sl gueremos usar
cierta inférmacién, debe estar en nuestra memoria de corto

plazo.

4 Tom MILLER, La memoria perfecta, p. 69.
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Por esta razdn, algunos psicdlogos han considerado la
memoria a corto plazo como sinénimo de "“conciencia'. La
capacidad limitada de la memoria a corto prlazo puede ser
rebasada en cierta formé por medio del proceso de control
llamadb agrupamiento. Debido a gue el nlmero de unidades de

informacién, y no su tamafio, es el problema de la memoria a

cortoe plazo, los segmentos individuales pueden combinarse

de manera gue adquieran significado para gue la capacidad
no se exceda y pueda retenerse mayor informacién. Por
ejemplo, si tuvieran que recordarse los siguientes seis
digitos: 3, 5, 4, 8, 7 y 0, seria maAs fAcil recordarlos en
tres grupos de dos digitos cada uné (35, 48, 70) © en dos
grupos de tres digitos (354, 870). Con estos cambios, sdlo
habria dos © tres unidades para retener la informacién al
mismo tiempo. Frecuentemente usamos el agrupamienﬁo; por
ejemplo, cuando tratamos de recordar un nimero telefdnico
(cédigo-resto del nimero) © el nimero y letras de las

placas de nuestro automévil (tres nlGmeros-tres letras).
Memoria a largo plago

Como puede apreciarse en la tabla siguiente, existen
varias diferencias entre la memoria a corte plazo y 1la
memoria a largo plazo. La informacién entra ripidamente en

la memoria a corte plazo. Para desplazar la informacién a
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la memoria a largo plazo, se necesita mds tiempo y un poco
de esfuerzo. En tantc que la capacidad de la memoria a
corto plazo es limitada, la capacidad de la memoria a largo
plazo parece ser practicamente ilimitada. Ademds, una vez
gue la informacién se ha almacenado firmemente en la
memoria a largo plazo, al parecer permanece ahi en forma
permanente. Tedricamente, deberiamos ser capaces de
recordar tanto come nos gustaria por el tiempo gue

gqueramos. Pero, por supuesto, el problema es encontrar 1la

informacidn correcta cuando se necesita.

TIPO DE
MEMORIA
CORTYO PLAZO MUY RAPIDA LIMITADA MUY BREVE INMEDIATA
LARGO PLAZO | RELATIVAMENTE | PRACTICAMENTE | PRACTICAMENTE | DEPENDE DE LA
BREVE - ILIMITADA iLIMITADA ORGANIZAGION

ENTRADA CAPACIDAD PERMANENCIA | RECUPERACION

Otra vez vemes agui una analogia con laé éomputadoras-
La informacién en 1la memoria a corto plazo es cowmo la
informacidén contenida en el espacic de trabajo de una
computadora. Es con lo qgue se esta trabajandoe en el
momento. Si se desea "salvar" la informacidn, se tiene que
hacer algoc con e€lla para almacenarla de manera permanente.
Si se guiere trabajar con informacién gue se ha guardado
previamente, tiene gque recuperarse del almacén y llevarla

al espacio de trabajo.

;Qué se hace para "salvar" permanentemente la
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informacién? ¢Cémo podemos hacer n&s efectivo el uso de
nuestra capécidad practica 1limitada de aprender y
recordar? Un requerimiento importante es que integremos el
material nuevo a la informacién gue ya se encuentra en la
_memoria a largo plazo. Cuando hablamos acerca de almacenar
la informacién, haplamos de cémo esta representada vy
organizada. La representacién Y la organizacidén han -sido

descritas de varias maneras.

No todos los psicélogos cognoscitivistas creen gue la
memoria humana puede ser explicada completamente por el
punto de vista de almacenamiento miltiple de la memoria
(sensorial, a corto vy largo plazo). Lockhart propusoc
inicialmente su teoria de los niveles de procesamiento como
una alternativa a los modelos de almacenamiento mialtiple.
Sugirieron gue lo gue determina cuanto tiempo se retiene la
informacién no es dénde se alﬁacena sino la plenitud con
que se analiza y relaciona con otra informacidn existente.
Cuanto més completo sea el procesamiento de 1la informacién,

habra mayores posibilidades de recordarila.

3.3 EL RECUERDO Y EL OLVIDO

Todos recordamos algunas cosas Yy olvidamos otras.

Algunos podrian llamar esto el patrén basico de nuestras
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vidas mentales. Mediante el marco del modelo del
procesamiento de la informacidn, analizaremes algunos de
los cdmo vy 1los porqué del recuerdo Yy el olvido.

Comenzaremos con la pregunta. . .

¢Por qué se olvida?

¢Por gqué olvidamos tanto, teniende tan asombrosa
capacidad para almacenar informacidn? De hecho, hay wvarios
puntos problemdticos a 1lo large del camino entre ' las

memorias a corto y largo plazo.

El olvido y la memoria a corto plazo. Se cree que la
informacién de la memoria a corto plazo se pierde por dos
medios bdsicos. La interferencia es un factor més o menos
directo. El recordar cosas nuevas interfiere cbn el
recuerdo de cosas viejas. En determinado momento, la
limitada capacidad de la memoria a corto plazo simplemente

se llena y la informacién vieja se pierde.

La informacién de la memoria a corto Plazo también se
pierde por' la accidén . del tiempo, © decae. Conforme mas
tiempo se retenga, mas débil se vuelve, hasta que
desaparece. Como ya sSe eXpuso en este capitulo, el olvido

puede ser muy dtil. Sin &l, se podria sobrecargar
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rdpidamente la capacidad de la memoria a corto plazo vy

cesaria el aprendizaije.

El olvido y la memoria a large plazo. La informacidn
que se pierde de la memoria a corto plazo desaparece
realmente. Ningfin esfuerzo gque se haga puede hacer gue se
recupere. Sin embargo, parece gue la informacién almacenada
en la memoria a largo plazo nunca se plerde y siempre puede
ser recuperada si se dan las condiciones apropiadas. Freud
sugirid que algunas veces olvidamos de ménera intencicnal o
reprimimos cierta informacién o experiencias que
verdaderamente no gueremos recordar. Sin embargo, esto no
:explica por gqué algunas experiencias dolorosas pueden
recordarse tan vivamente, mientras otras agradables o
neutrales son olvidadas. :Qué mis puede causar problemas en

la memoria a large plazo?

La idea de gue la interferencia brovoca olvido en la
memoria a largo plazo tanto como en la de corto plazo,
parece estar apoyada por evidencias obtenidas de 1la
investigacidn. Las memorias mds recientes pueden interferir
u oscurecer memorias antiguas al confundirse ambas. Cuando
las asociaciones wverbales nuevas hacen diffcii que una
persona recuerde informacién vieija, se denomina

interferencia retroactiva. Si las asociaciones de memorias
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viejas hacen dificil recordar informacién nueva, 1la

interferencia se llama interferencia proactiva46.

La expiicacién del olvide por interferencia no
contradice la neocién de que realmente nunca olvidamos 1lo
que se ha almacenado en la memoria de large plazo. La
interferencia no ocurre necesariamente en la mémoria a
largo plaze en si; probablemente se da cuando 1a
informacién se recupera y se regresa a la memoria de corto
plazo. Entonces, el problema radica en el proceso de
recuperacién. Esto implica un punto importante para los
maestros: Jcémo es gue la gente recupera la informacién

cuando la necesita?
4COmo se recuerda?

La recuperacién exitosa de la informacién es en
realidad un proceso de solucidén de problemas, en el que se
hace uso de la 1ldgica, de claves y otros conocimientos para
reconstruir la informacién y completar las partes gque

7 . Algunas veces, estos recuerdos reconstruidos son

falten4
incorrectos, come lo demostré un trabajo sobre el recuerdo
de relatos.

" Otro ejemplo de reconstruccidn ccurre ' cuando

48 Adam CROUSE, Ei manejo de la memoria infantil, p. 117.
ar Lindsay, op. cit, pig, 154.
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recordamos informacidn que sd8lo es parcialmente correcta.
Es probable que se haya tenido alguna vez una experiencia
como ésta: buscamos un libro diciendo: "S& gque es azul con
letras blancas en la cubierta". Cuande por fin lo
encontramos, nos damos cuenta que tiene letras bklancas,
perc la cubierta es en realidad anaranjada. Probablemente
no hayamos puesto atencidén al color; guizd el color del
objeto fue codificadoc de manera incorrecta desde el
principio; gquizd 1lo confundimos con otro libro que
estéﬁamos leyendo (1lo olyidamos por iﬁterferencia); o guiza
codificamos el color correcto, perd nunca fue almacenado en
nuestra memoria a large plazo (no fue suficientemente
procesado). Sin embargo, si recuperamos parte de la
informacién. Las partes gque no pudimos recordar, las

reconstruimocs.

Algunas veces, intentamos recuperar la informacidn de.
nuestra memoria de largo plazo y sentimos como si "casi
fuéramos a recordarla" pero no podemos obtener lo que
buscamos. Es posible gque encontremos a alguien conocido
cuyo nombre lo tengamos "en la punta de la lengua“; quizé
hasta recordemos el sonido del nombre o la primera letra. a
este casi-recuerdo se le conoce, y no casualmente, comec el

fendémeno de la punta de la lengua.
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Auﬁque nuestro sistema de memoria a largo plazo sea
teéricameqte ilimitado en capacidad Y duracidn,
probablemente queda clarc gue el recordar algo con é&xito no
es simple.. éCudles son las influencias primarias en el
‘recuerdo con éxite? En primer 1lugar, !a forma en que
aprendemos la informacién, ‘la forma como la procesamos,
parece afectar su recuperacién posterior iCudles son los

elementos principales de este proceso?

Elaboracidén. La elaboracién es aumentar significado a
informacidn nueva por medic de su conexién con un
conocimientc ya existente. En otras palabras, aplicamos
nuestros esguemas y nos apoyamos en conocimientos previos
para gue la nueva informacién tenga sentido. Por lo comin,
elaboramos esto automdticamente. E1 material que se elabora
tan pronte se aprende, se recordard después con mas
facilidad. Conforme se asocien mas unidades nuevas de
informacidn a otras unidades, se podridn seguir mis rutas
para llegar al segmento original. En otras palabras, se
tendran mas sefias o0 recuperacién por las gque se puede

reconocer o "detectar™ la informacién que se busca.

Organizacién. Un segundo elemento del procesamiento
que mejora la recuperacién, particularmente la informacién

compleja o en grandes cantidades, es la organizacién. El
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material bien organizado es mas facil de aprender y de
recordar que las unidades y trozos de informacién. El poner
un concepto en una estructura jerdrquica, ayudara a
aprender Yy réecordar definiciones generales o ejemplos
especificos. La estructura sirve como una guia para‘

recuperar la informacién cuando se necesite.

El contexte. Un tercer elemento del procesamiento que
influye al recuerdo es el contexto. Algunos aspectos del
contexto fisico y emocional: lugares, salones cémo nos
sentimos un cierto dia, guién estaba con nosotros, se
aprenden junto con otra informacidn. Posteriormente, al
tratar de recordar la informacidén, serad mas f&cil si el
contexto del momento es similar al de la situacién
original. Estc ha sido demostrado en el laboratorio. Los
estudiantes que aprendieron cierto material en un tipo de
salén, salieron mejor en los examenes que. se les aplicd en
un saldn similar, que los que se les aplicaron en un aula
diferente®® . De tal manera que estudiar para un examen, en
una situacién parecida a la del examen puede mejorar la
ejecucibén. En el caso del aprendizaje de la tecnologia, las
experiencias contexte, practica o lo mas similar a 1la
realidad posible, pueden contribuir a la mejor asimilacidn

de conceptos.

48 Charles SMITH, op. cit., pag. 63.
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Estrategias para ayudar a los estudiantes a recordar

COmo pueden los maestros ayudar a sus estudiantes a
recordar informacién? Hay dos categorias generales de
estrategias. La primera incluye técnicas de memorizacién,
las cuales estin limitadas al aprendizaje deimaterial gque
no tiene significado inhgrente: por ejemplo, el nimero de
habitantes de las diez ciudades mds grandes del mundeo. E1
segundo grupo de estrategias se aplica al material

significador.

Memorizacidn. Algunas cosas tienen que aprenderse por
memorizacién, aungue no son muchas. Probablemente hayamos
aprendido los nombres de los nUmeros del uno al diez por
memorizacidn. Después del.diez, el procedimiento fue mas
facil porgque el conocimiento previo de los diez. primeros
nimeros nos ayudd a descifrar el sistema. El aprendizaje se

hizo significador debido al conocimiento previo.

Veames otro ejemplo de memorizacién: ;Cémo puede un
estudiante memorizar los simbolos de los elementos quimicos
en un fin de semana? Una posibilidad es dividir la lista de
los elementos en varias listas y repetirlas separadamente,
de manera intermitente, durante el fin de semana. También

podria recitarle las listas a un compafierc y después

o —— . ———
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pedirle que le haga una prueba, prequnténdole simbolos al

azar.

Dividir una lista en segmentos es un ejemplo del
aprendizaje por partes. El traslado de la informacién a la
memoria de largo plazo requiere esfuerzo; s6lo unos pocos
reactivos pueden almacenarse ahi en determinado momento.
Por esto, tiene sentido concentrarse en un nimeroc limitado
de ellos. Desde el punto de vista del reforzamiento, el
éxito inmediato del aprendizaje de cada lista parcial puede

alentar al estudiante a gue continie.

5i se ha tratado de memorizar una lista de reactivos
que son similares entre si, quizad se haya notado que se
tendia a recordar los reactivos del inicio y del final de
la lista, pero se olvidaban los de en medic. A esto se le
denomina el efecto de posiqién en serie. El aprendizaje por
partes puede ayudar a prevenir este efecto. El dividir una
lista en partes significa gue habra menos reactivos en

medioc que pudieran causar problemas.

Una estrategia final para hacer mdas facil 1la
memorizacidn de una lista larga es 1la practica distribuida.
Un alumno que estudia intermitentemente los simbolos de los

elementos quimicos a 1lo lafgo de}l fin de semana

o = e
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probablemente los aprenderd mejor gque el gque trata de
memorizar 1la 1lista completa el domingoe en la noche. Al
estudioc de un periode largo en lugar de por periocdos breves
con intervalos de descanso se le denomina practica masiva.
Hay varias razones por las que la practica distribuida es
mas efectiva. Una sesién de estudio muy larga lleva a 1la
fatiga y a gue disminuya la motivacién. Ademds, el olvido
se presenta muy pronto después de terminada la sesién de
aprendizaje. 5i se hacen varias sesiones, lo gque se olvida
en una puede reaprenderse en la sigﬁiente. El reaprendizaije
serd mas répido que empezar de la nada porgue el olvido es

parcial; algunos puntos serdn familiares.

Dar significado

Quiza el mejor método para ayudar a los estudiantes en
el aprendizaje de conceptos es hacer que cada leccién sea
lo més significante posible. Las lecciones significadoras
se presentan con un vocabulario gque los estudiantes
entiendan. Los términos nuevos se aclaran con el uso de
palabras e ideas que les sean mis familiares. Las leccicnes
significadoras también deben estar bien organizadas, con
conexiones claras entre los diferentes elementos de la
leccién. Finalmente, las lecciones significadoras hacen un

uso natural de la informacién vieja para ayudar a los
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estudiantes a entender la nueva al dar ejemplos vy

analogias.

La importancia de las leccicones significadoras se
enfatiza en un ejemplo presentado por Smith (1975).

Consideremos las siguientes lineas:

1. KBVODUWGEJIMSQTXNOGMCTRSOSLDICLEWOQPZKCIWO
2. LEER SALTAR TRIGO POBRE PERC BUSCAR COMER JUEGOS

3. LOS CABALLEROS FUERON EN SUS CABALLOS A LA GUERRA

Empecemos cubriendo todas las lineas menos la primera.
Véamosla por un segundo, cerremos esta tesis y anotemos
todas las letras . que recordemos. Repitamos este
procedimiento con la segunda y tercera lineas. Todas las
lineas tienen el mismo ndmero de letras; sin embargo, es
mas probable gue haya recordado todas las letras de 1la
tercera linea, varias de la segunda y muy pocas de la

primera.

La. primera linea no tiene sentido. No hay manera de
organizarla a primera vista. La segunda linea tiene mas
significado. No tiene gue ver cada letra porgue ya tiene un
conocimiento previo de las reglas de ortografia y vocabula-

rio. La tercera linea es la mas significadora. Con sélc una
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mirada, probablemente podrd recordar todo porque tiene un
conocimiente previo, no sélo de 1la ortografia y del
vocabulario, sino de reglas de sintaxis y probablemente
alguna informacidn histérica acerca de los caballeros (que
no se desplazaban en tangues). Esta oracién tiene
significado porgue se tiene esguemas para asimilarla. Es
bastante f&cil asociar las paiabras Y el significado con
otra informacidén dque jra se tiene en la memoria a largo

plazo.

El reto de los maestros es hacer de las claseg lo
menos parecido al aprendizaje de la primera linea y lo mas
cercano a aprender la tercera. Aungue esto puede parecer
ocbvio, pensemos en las veces gque hemos leido una ofacién en
un textoc u oido una explicacién de un profesor gue se

parecia a KBVODUWGPIMSQTXNOGMCTRSOSLDICLEWOQPZ KCJIWO.
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CAPITULO 4

LA PERSPECTIVA COGNOSCITIVA
Y LA PRACTICA DE LA
ENSENANZA DE PREESCOLAR

4.1. Los resultados del aprendizaje

4.2. Aprendizaje segun Bruner

4.3. El aprendizaje seqin Ausubel

4.4. Mecanismos para el desarrollo cognoscitivo del
nifio al alcance del docente de preescolar en
nuestro medio
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4.1. LOS RESULTADOS DEL APRENDIZAJE

Los humanos someos muy versitiles. Aprendemos una
amplia variedad de habilidades y poseemos gran cantidad de
conocimientos acerca del mundo. Si algln dia esperamos
ensehar {y «continuar aprendiendo) tantos tipos de
habilidades, debemos tener alguna forma organizada de
considerarlos. El psicélogo cognoscitivista Robert Gagné ha
categorizade las habilidades gque la gente puede aprender
-gque son llamadas restultados del aprendizaje- en cinco
rubros: actitudes, habilidades motoras, informacidn verbal,
habilidades intelectuales y estrategias cognoscit:'Lvas';lg .

Demos un vistazo a cada categoria.

Actitudes . Las actitudes son probableménte aprendidas
a través de experiencias positivas y negativas y mediante
modelos. Por ejemplo, si usted es miembro de un equipo de
basguetbol y recibe un gran reconocimiento por su actuacién
en el equipo, es probable que usted tenga una actitud
positiva hacié este deporte. Si un amigo respetado, un
maestro, un entrenador, su padre o hermanc tienen un punto
de vista positivoe del basquetbol, esto puede también

promover una actitud favorable. La relacidén entre 1la

actitud y la ejecucién es muy fuerte.

4 R.GAGNE, El conocimiento y sus categorias, p. 95.
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La adquisicién de 1las habilidades motoras implica
aprender a coordinar movimientos. Las habilidades motoras
tienen dos componentes: el conocimiento de 1o que hay gue
hacer (los pasos implicados) y la practica fisica gue hace
fluidos los movimientos. Mucho del aprendizaje de los nifios
pequefios. cae dentro de esta categoria. los nifios aprenden a
caminar, a amarrarse las . agujetas, a mecerse en el
columpio, a 'lanzar Yy atrapar una pelota, a correr, a
saltar, a dibujar y a escribir en letra de molde. Los
estudiantes mayores deben dominar la habilidad de
movimientos que se requiere para loé deportes y aprender a
uéar una prebeta o una centrifuga en el laboratoric de
quimica, disecar una rana en la clase de biologia o

escribir a miquina en la clase de administracién.

La informacién verbal podria ser descrita come saber
que en esta categoria se incluye el contenido de 1a mayoria
de las lecciones: hechos, nombres, descripeciones, fechas b4

caracteristicas.

Las habilidades intelectuales han sido caracterizadas
como el saber cdmo. Estas habilidades hacen posible a las
personas usar simbolos Yy comunicarse. A través de los
simbolos, interactuamos indirectamente con el medio

ambiente, usande las manipulaciones mentales Y los c&lculos
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para resolver problemas.

Existen varios tipos de habilidades intelectuales.
Gagné las organizd en una jerarquia, en la gque =1 dominio
de una habilidad es un requisito previoc para dominar la
siguiente. La discriminacidn o el hacer distinciones entre
simbolos, es un requisito previo para la siguiente
habilidad, la formacién de conceptos. Esto es porgue, para
aprender un concepto, los estudiantes deben poder
discriminar primerc entre elementos separados para iﬁego
poder clasificar y ordénar los elementos en grupos. El
siguiente paso. en la Jjerarguia es la relacidn de los
diferentes conceptos por medic de reglas. Por ejemélo, la
regla para calcular el é&rea estid basada en la relacién
reciproca de los conceptos de longitud, ancho Yy Aarea.
Finalmente, las reglas pueden ser combinadas para dar otras
de orden superior mds complejas. Para digefiar un
experimento gue compare los métodoé de enseiianza, debemos
combinar reglas aprendidas con reglas nuevas y mas
complejas sobre la seleccién de materias, el disefio de

estrategias y la evaluacién de resultados.

La categoria final de la jerarguia de Gagné es la de
las estrategias cognoscitivas, que son las habilidades

implicadas en el procesamiento de informacidn -direccién de
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la atencién, seleccién de los patrones del registro
sensorial, decisién de cu&l informacidén de la memoria a
corto plazo serd ensayada, elaboracifn y organizacién de la
informacién, v la seleccidn de una estrategia A de

recuperacién.

4.2. APRENDIZAJE SEGUN BRUNER

50
De acuerdo con Jerome Bruner , los maestros deben

proporcionar situaciones problema que estimulen a los
estudiantes a descubrir por si mismos, la estructura del
material de la asignatura. Estructura se refijere a las
ideas fundamentales, relaciones o patrones de las materias;
esto es, a la informacién esencial. Los hechos especificos
Y los detalles no son parte de 1la estructura. Bruner cree
que el aprendizaje en el.salc‘m de clases puede tener lugar
individuaimente. El razonamiento inductivo significa pasar
de los detalles y los ejemplos hacia la formulacidn de un
pPrincipio general. En el aprendizaje por descubrimiento, el
maestro presenta ejemplos especificos Yy .los estudiantes
trabajan asi hasta gque descubren las interacciones y 1a

estructura del material.

8 Thomas L. Good y Jere Brophy, Psicologia Educativa, Mc Graw Hill,
México, 1995, p. 53.
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Una estrategia inductiva requiere del pensamiento
inductive por parte de los estudiantes. Bruner sugiere gue
Jjos maéstros pueden fomentar este tipo de pensamiento,
alentando a los estudiantes a hacer especulaciones basadas
en evidencias incompletas Yy luego confirmarlas o
desecharlas sistemiticamente>? . Después de aprender acerca
de las corrientes maritimas y la industria naviera, podria
mostrarse a los estudiantes mapas antiguos de tres puertos
Yy pedirles gue pensaran cudl de ellos se convirtid en un
puerto importante. Los estudiantes, a continuacién, podfian
confirmar sus especulaciones <¢on ‘una investigacién
sistemidtica. La investigacién podria resultarles mucho mAs
interesante gue lo usual, Ya dgue son sus propias
especulacicnes las que estan en juicio. Desafortunadamente,
las préacticas educativas con frecuencia desalientan el
pensamiento intuitivo al rechazar las especulaciones
equivocadas y recompensar las respuestas seguras peroc nada

creativas.

Por tanto, en el aprendizaje por descubrimiento de
Bruner, el maestro organiza la clase de manera gque los
estudiantes aprendan a través de su participacién activa.
Usualmente, se hace una distincidn entre el aprendizaje por

descubrimiento, donde 1los estudiantes trabajan en buena

&1 J.BRUNER, Métodologia del aprendizaje humano, p. 37.
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medida por su parte, y el descubrimiento guiado, en el gue
el maestro proporciona su direccién. En la mayoria de las
situaciunés, es preferible usar el descubrimiento guiado.
S5e les presenta ﬁ los estudiantes preguntas intrigantes,
situacicnes ambiguas o problemas interesantes: ;Por qué se
extingue el fuego cuando se le cubre con un frasce? ;Qué
son esas pequefias manchas negras en el fondo de la pecera y
de - donde provienen? :Por gqué flota ese pedazo de madera
pesada? ;Por qué el lapiz parece doblarse cuando se sumerge
en agua? jCuldl es la regla para agrupar estas palabras? En
lugar de explicar cémo resolver el problema, el naestro
proporciona leos materiales apropiados, alienta a 1los
estudiantes para gue hagan observaciones, elaboren
hipétesis y comprueben los resultados. Por ejemplo, para
contestar la pregunta acerca del fuego,  los estudiantes
podrian cbservar el tamafic del frasco, en cuinto tiempo se
extingue el fuego ¥ gué sucede si el frasco tiene agujéros

o si alguien sopla hacia adentro con un popote.

Para resolver esgtos problemas, los estudiantes deben
emplear tanto el pensamiento intuitivo como el analitico,
El maestro guia el descubrimiento con preguntas dirigidas:
¢Qué ocurre en gran escala dentro de un frasco vacio? ¢Por
qué se apaga el fuego cuando se le echa tierra? El maestro

tambien proporciona retroalimentacién acerca de la
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direccidén que toman las actividades. La retroalimentacién
debe sger dada en el rﬁomento optimo, cuando los estudiantes
pueden considerarla para revisar su abordaje o como un

estimulo para continuar en la direccién gue han escogido.
4.3. EL APRENDIZAJE SEGUN AUSUBEL

El enfoque del aprendizaje de .David Ausubel ofrece un
contraste interesante con el de Bruner. De acuerdo con
Ausubel, las personas adguieren conocimientos,
principalmente a través de la recepcidn mis que a través
del descubrimiento; Los conceptos, principios e ideas les
son presentados y son recibidog; no descubiertos. Como se
vio en el capitule anterior, cuanto mis organizada Yy clara

sea una presentacidn, mis a fondo aprenderi la persona.

Ausubel®? 1e da gran importancia a lo gque se conoce
como aprendizaje verbal significative: informacién, ideas y
relaciones verbales entre las ideas en conjunto. Ia
memorizacién no es considerada cComo aprendizaje
significativo, ya que el material aprendido de memoria no
se relaciona con el conocimiento ya existente.
Desafortunadamente, a pesar de la - ineficiencia del

aprendizaje por memorizacidédn, muchas lecciones no parecen

&2 D.P. Ausubel, Psicologia del significado verbal, p. 119.
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apoyarse en algo mds. Ausubel ha propuesto su modelo de
ensefianza por exposicidén para promover el aprendizaje
significativo en vez del aprendizaje de memoria.
(Exposicién significa explicacién o presentacién de hechos
¢ ideas.) En este enfogue, los maestros presentan el

-material en una forma cuidadosamente organizada,
secuenciada y casi terminada y los estudiantes reciben, por
tanto, el material mis relevante de lé maﬁera mis
eficiente. Ausubel no estd de acuerdo con Bruner en gue la
gente aprende por medio de organizar la informacién nueva
en jerarquias o sistemas de codificacién. Aﬁsubel liama al
concepto general en lo alto del sistema e1 subsunsor porgque
todos los otros conceptos estan supeditados a &l1. Ausubel
cree gue el aprendizaje debe progresar, no inductivamente,
como recomienda Bruner, sino deductivamente de lo general a
lo especifico, o a partir de la regla o principio hacia los
ejemplos. La aproximacién deductiva a veces es llamada

método de regla ejemplo.

El modelo de ensefianza por exposicién de Ausubel tiene
cuatro caracteristicas principales. Pfimero, requiere gran
interaccién entre el maestro Y los estudiantes. Aunque el
maestro haga la presentacién inicial, sze piden las ideas Y
respuestas de los estudiantes a 1o large de toda 1la

leccidn. Segundo, la ensefianza por exposicién usa mucho los
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ejemplos. Aun cuando se insiste en el aprendizaje verbal,
los ejemplos pueden incluir dibujos, diagramas o fotogra-
fias. Tercero, como va hemos- visto, la ensefianza por
exposicién es QEductiva. Los conceptos méds generales e
inclusivos se bresentan primero, y los conceptos més
especificos soﬁ deriyados de ellos. Finalmente, es

. | . .
secuencial; deben seguirse ciertos pasos.

4.4. MECANISMOS PARA  EL DESARROLLO
COGNOSCITIVO DEL NINO AL ALCANCE DEL
DOCENTE DE PREESCOLAR EN NUESTRO MEDIO

Dentro del concepto de globalizacién educativa gque 1la
SEP maneja, dentro de 1los principios regidores de 1los
programas de preescoiar en vigor, se considera. el
desarrollc infantil como proceso integral, el cual est&
integrado por cuatro sectorss de desarrollo: afectividad,
motricidad, aépectos cognoscitivos y aspectos sociales.
Estos cuatro sectores deben ser atentidos de manera

coordinada y equilibrada por el docente de preescolar.

La propia SEP recomienda como propuesta metodoldgica y
organizativa para el desarrolle del aprendizaje del nific de
preescelar, la promocidén de programas @ estructurados con

base en proyectos.
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Se. debe entender el trabajo por proyectos aguel que
involucra .en la determinacién de dichos proyectos 1la
opinidén de los nifios, atendiendo el docente a log intereses
individuales ¥y de grupo, por lo gue la labor de estes como
coordinadores es muy delicadas Yy sumamente importante. Es
decir, el docente deberi de organizar y programar las
actividades lidicas o no, que aporten elementos de juicio y
conocimiento a los nifios para poder profundizar acerca de

los temas pertinentes para el proyecto a desarrollar.

Los proyectos pueden desarrollarse en tornc a una
idea, una pregunta, un problema o una actividad concreta.
‘Con la amplitud de posibilidades, gue en términos de
actividades en el jardin de nifios ofrece el disefio de
programas por proyectos, el limite es la imaginacién que el

docente logre despertar en los nifios.

Las oportunidades que por otro lado brinda este tipo
de programas por proyectos para el desarreollo cognoscitivo
del nifio, permiten al docente gue casi a partir de
cualquier material, actividag, juego o andlisis, el nifio se
vea enriquecido de conocimientos propios de su edad, acerca

de diversos tépicos de interés individual o de grupo.

Como cualquier otra actividad profesional o gue se
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precie de realizarse profesionalmente, la planeacidn de las
agtividades, recursos materiales y econftmicos es lo minimo
que debiera considerarse previamente para identificar las
variables ©pertinentes en torno a la actividad a

desarrollar.

En términos de docencia, no se pueden  hacer
excepciones en tal sentido, dada la seriedad que implica
nuestra actividad profesional. Por 1lo tanto, para el
desarrollec de proyectos, vy considerando siempre ~los
intereses del grupo, el docente deberda estar atento al
surgimiento del tema ¢ de los temas de interés que los
nifios demanden; la eleccién del tema deber& considerar, de
parte del docente,; los objetivos de desarrolle cognoscitivo
i _préctica motriz gque es necesario fomentar entre 1los
nifios; la planeacidén deberd identificar 1los objetivos
didacticeos, los recursos y actividades necesarios para
alcanzarlos; la realizacién o puesta en practica de las
actividades deberd permitir el desarrolle de capacidades
afectivas, intelectuales o psicomotoras en el nific como
eiemento indispensable para poner en marcha un proyecto
especifico; se debera fijar un término para finalizar el
proyecto, de tal forma que pueda darse el Gltimo paso en el
proceso referido a la evaluacidn, tanto del aprovechamiento

del nifio como de la calidad y efectividad de las
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actividades desarrolladas por el docente para tal fin.

En términos eminentemente cognoscitives, que es el
tema central de presente capitulo, puede decirse gue 1los
programas de actividades por'proyectos satisfacen de manera
efectiva, suficiente y eficiente el proceso de desarrolle
cognoscitivo del nific de preescolar, el cual de ninguna
manera debe restringirse o entenderse en esta edad s6lo
como aguel aportador de conocimientos concretos, como seria
el 1leer y escribir, sino gque, dado su desarrolle
psicoldgice, el nifio de preescolar'requiere aprender otras
cuestiones, tambié&n importantes, que se relacicnan con
cuestiones afectivas y sociales, gue en si mismas encierran
una infinidad ‘de posibilidades para el desarrbllo de
valores y principios gue le permitan mejor adaptacidén a su

medio familiar y social.
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CONCLUSIONES

El andlisis de las capacidades del nifio y su fomento a
través del preescolar, parecieran aprovecharse de manera
mucho wmés eficiente, de acuerdo con 1la estructura de
programas de estudio que en la actualidad se tienen

implantados en este nivel,.

El fomento del conccimiento y habilidades psicomotoras
que se . intentan destacar en el nific con su asistencia al
preescelar, permiten, gracias a una educacién enfocada de
manera integral, aprovechar las capacidades y actitudes del

nifio de esta edad.

El sistema de proyectos, que en la actualidad tiene
vigencia en 1la practica de 1la ensefianza preescolar en
nuestro medio, permite explotar al maximo las energias del
nific y fomentar, por medio de su participacién en la
seleccién de los temas, su interés, de acuerdo con sus
capacidades wmentales. El1 docente debe tratar de ir creando
conceptos dque le permitan al nifio centrar su atencién para

impulsar su desarrollo psicomotriz y cognoscitivo.

Las aportabiones a nivel personal y gremial de 1la
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anterior investigacidn nos han permitido establecer una
actitud mAs consciente respecto a las posibilidades gue, en
términos de psicologia educativa, tiene al alcance el
docente para suscitar 1la participacién del nifio de
preescolar en la adguisicién de habilidad_es sociales,

psicomotoras y cognoscitivas gque le permitan prepararse

para la siguiente etapa educativa.

Dentre de los principios de la teoria globalizadora
que promueve Ja SEP actualmente para el preescolar, se
enfatizan los aspectos relacionados con la afectividad y la
motricidad, 1los cognoscitivos y sociales; cotidianamente se
desarrollan en el aula, en el marcoe de los programas de
proyectos y en las 4reas de actividades. En diferentes
dmbitos y momentos, estos enfogues se aplican a través de
actividades y juegos en los que el nific se refuerza en cada
participacién y desprende al mismo tiempo conocimientos
sobre, por ejemplo, la pronunciacién de ciertas palabras,

la identificaci6n de colores, de animales, de plantas, etc.

El desarrellec de la actividad docente, sobre todo en
preescolar, dada la volatilidad de 1as capacidades
peréeptivas del nino, hace necesarioc que la maestra esté
ate;nta a cualquier cambic gque aquél manifieste para tratar

de comunicarse y que pueda resultar de interés como
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reforzador en su seguridad y autoestima ante el grupo de

companeros.

Aceptamos gue los conceptos vgrtidos a lo larjo de 1la
tesis son teérices, sin considerar 1o tedrico como
peyorative. El tema analizade no se encaminaba tanto é
repasar nuestras actividades en el preescolar sinc a
identificar p;incipios, no nuevos, pero si de sumo interés
para que las actividades de la maestra de preescolar se
conviertan en productivas y no sbélo sean cumplimiento del
deber, a partir de identificar las necesidades psicolégi;as
del nific en edad preescolar y los mecanismos que, en
términos de teorias de desarrollo del conocimiento,
resultan ser las que dan sustento a nuestra actividad

cotidiana en el aula.

& lo largo de las paginas anteriores se han examinado,
desde diversos enfoques, los aspectos gue se involucran en
la apropiacién de conocimientos por parte del nific de
preescolar, de tal forma que el lector disponga-de una guia
que le permita comprender las conductas y actitudes del
nifio en esta edad, ante los tépicos que a nivel preescolar

se promueven como parte de los programas educativos.

Las teorias del aprendizaje, dentro del amplioc campo
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de 1lo conductual y 1o cognoscitivo, que han sido
examinadas, nos permiten apreciar gue son aplicables a la
edad de 'prgescolar (entre 3 y 6 afios de edad), para
diferentes aspectos de la apropiacién del aprendizaje por
parte del nifio. Dado que los enfoques conductuales’ y
cognoscitivistas satisfacen plenamente las necesidades
metodolégicas, por las que se proporciona conociﬁiento a
los nifios de esta etapa, por lo que pareciera indispensable
la informacién para el docente que se desempefia en este

nivel.

Se espera gque el t;abajo anterior permita a los
docentes de preescolar enfocar mejor sus procesos de
ensefianza, de tal forma gue la calidad educativa y 1la
capacitacidén del nifio para su incorporacién a la educacisén

basica primaria sean plenas.
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