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Tema 1: Desarrollo cognitivo: representación, inteligencia

y procesos básicos

Lectura: Cognición: pensar y razonar (Hoffman, Paris y Hall, 1995)


   Cognición: inteligencia y escolaridad (Hoffman, Paris y Hall, 1995)

1.1. Una revolución intelectual


Piaget estudió el pensamiento de los preescolares y lo denominó pensamiento preoperacional, caracterizado por ser intuitivo, inflexible, contradictorio y enfocado en acontecimientos individuales. El niño preescolar no es capaz de realizar operaciones mentales que sean flexibles, con rigor y procesos de pensamiento lógicos.



Este pensamiento de los niños preescolares difiere de varias formas del de los niños que ya tienen en torno a los 10 años de edad. Los cambios que se producen a lo largo de estos años reflejan la gran revolución intelectual que se produce, sobretodo en las siguientes áreas:

Ÿ  Las apariencias pierden poder: los preescolares creen que cambios irrelevantes en la 
apariencia de los objetos producen cambios en la identidad de los mismos. Así mismo, 
esto también es aplicable a las personas. DeVries demostró con un experimento con un 
gato y caretas que los niños de 4 años creían que el gato con careta de perro era de 
verdad un perro, mientras que los de 5-6 sabían que continuaba siendo un gato. Éstos 
habían desarrollado el concepto de identidad, es decir, que las personas y los objetos 
siguen siendo los mismos incluso si cambian propiedades irrelevantes. 



Ahora bien, tampoco los niños pequeños se comportan así en todas las situaciones. Saben distinguir a edades muy tempranas lo que es real de lo que no lo es (un dibujo de una magdalena no es una magdalena). Generalmente, los niños preescolares insisten en que los objetos aparentan lo que en realidad son. Así, se producen fenómenos como los de la tabla:


Ambos objetos tienen la misma apariencia
Los objetos tienen distinta apariencia

Ambos objetos son lo mismo
Identidad 

(apariencia = realidad)
Transformación irrelevante
(La leche detrás del filtro no es realmente verde) 

Los objetos son diferentes
Ilusiones
(Las rocas no son esponjas)
Objetos diferentes
(apariencia = realidad)





Según Flavell, el hecho de que los niños no puedan comprender que un objeto puede parecer distinto de lo que en realidad es aparece porque no son capaces de tener dos representaciones diferentes de un mismo objeto: su identidad y su apariencia. Así, los niños más pequeños, cuando ven dos bolas de arcilla iguales y luego se aplasta una de ellas, creen que en la aplastada hay menos arcilla, ya que se dejan llevar por las apariencias.

Ÿ  La atención se descentraliza: los niños preescolares se caracterizan por el centraje, esto 
es, la concentración en una sola de las características del estímulo observado. Por 
ejemplo, cuando ven dos vasos de agua, sólo se fijan en la altura o en el ancho, pero
nunca en ambos a la vez, al menos hasta que hayan madurado más cognitivamente.

Ÿ  El pensamiento se vuelve reversible: el pensamiento de los preescolares se confina al 
estado mediato del objeto, siendo incapaz de considerar el pasado o el futuro del 
mismo. El niño puede observar cómo se aplasta la bola de arcilla, pero no lo tiene en 
cuenta para pensar que esa bola podría volver a su estado original. El pensamiento de 
los preescolares no es reversible. La reversibilidad se define como la capacidad o 
entendimiento de que los cambios irrelevantes en la apariencia tienden a compensar el 
uno por el otro y que la acción puede revocarse. Los niños que son capaces de pensar 
reversiblemente en una situación también son capaces de hacerlo en nuevas 
situaciones. 

Ÿ  El aprendizaje se autorregula y adopta estrategias: La mayoría de los niños pequeños 
parecen estar dominados por el impulso, es decir, les resulta difícil elaborar un plan, 
iniciarlo y llevarlo a cabo. Esta incapacidad para planificar y regular su propia 
conducta interfiere con la habilidad de los niños pequeños para aprender a resolver y 
comunicar los problemas con efectividad. Las dificultades radican en el fracaso en 
captar la necesidad de un plan de acción y comprender las estrategias que pueden 
hacer el aprendizaje más sencillo. Generalmente, los niños pasan por estadios de 
deficiencia productiva, en los cuales son capaces de desarrollar las estrategias 
enseñadas pero no son capaces de aplicarlas espontáneamente.

Ÿ  El lenguaje juega un papel decisivo en el pensamiento: el lenguaje ayuda a guiar el 
pensamiento. El idioma no sólo acelera la adquisición de nuevos conceptos, sino que 
permite a los niños razonar con mayor rapidez y efectividad. El lenguaje afecta 
especialmente a:


- memoria: Flavell, Beach y Chinsky demostraron que el uso espontaneo del lenguaje ayuda a los niños a resolver problemas de memoria simples. Los de 8 años repetían en voz alta el orden de las fotos y eso les ayudaba a recordarlo mejor que los niños de 5 años. Cuando se les enseñó a estos la estrategia, lo hicieron igual de bien que los de 8 años.


- autocontrol: el lenguaje desarrolla el autocontrol, que es esencial para la socialización de los niños. Mischel & Mischel querían descubrir en qué modo los niños se controlan a sí mismos, para lo cual les dijeron que tendrían un caramelo pero que si esperaban tendrían dos. Los de 4 años querían ver los caramelos porque su atención esta centrada y al verlos, los acababan cogiendo. Los de 6 y 8 se esperaban cantando o diciéndose a sí mismos que debían esperar. Su atención está descentralizada y han aprendido a usar el lenguaje para acortar sus pensamientos de los dulces sabores de la recompensa. Así, piensan en cosas abstractas. Se observa la deficiencia en la producción cuando se enseña a los pequeños en pensar que los caramelos son cosas abstractas.

1.2. El desarrollo conceptual


Cuando se da la revolución intelectual, se alcanza el pensamiento operacional concreto. Se trata de un cambio decisivo porque ahora los niños son capaces de pensar con lógica. Aunque sólo son capaces de aplicar la lógica a los objetos concretos, se pensamiento se ha vuelto flexible, hecho que les permite manipular sus representaciones mentales con la misma facilidad con que manipulan los objetos.



El pensamiento lógico no surge de la nada. Se basa en conceptos aprendidos:

Ÿ  De bebés, aprendieron que los objetos no desaparecen cuando los pierden de vista.

Ÿ  De preescolares, aprendieron que las personas, animales y objetos no cambian de identidad 
aunque cambie la apariencia.

A- La conservación


Los niños que entienden la conservación saben que los cambios sin importancia en la apariencia externa de un objeto no tienen efecto en la cantidad del mismo. Los no conservadores no han completado la revolución intelectual. Incapaces de modificar la acción mentalmente, se centran en el estado actual del líquido. Su atención se centra en la dimensión dominante, y cometen el error de confundir la apariencia con la realidad. 



Los niños entienden la conservación del número antes de entender la conservación de las cantidades sólidas o líquidas. Esto es así porque los niños tienen más pistas para guiarse cuando se encuentran ante cantidades discretas que cuando se encuentran con cantidades continuas. Tal como descubrió Piaget, la comprensión no es completa, aunque hayan entendido la conservación de la cantidad. Pasan varios años hasta que los niños entienden el concepto por completo. Primero entienden la conservación de la cantidad y de las longitudes continuas. Más tarde, hacia los 9 o 10 años, adquieren la conservación del peso. Por último, a eso de los 10 u 11 años, entienden la conservación del volumen. Se ha observado que se sigue esta secuencia universalmente. Sin embargo, la velocidad con la que desarrollan los diferentes conceptos depende de si la cultura las valora. Los conceptos espaciales tienden a formarse más rápido en los pueblos nómadas y los cazadores, mientras que la conservación de los líquidos se desarrolla más temprano en las sociedades sedentarias y agrícolas que valoran las medidas precisas.



La conservación es una habilidad cognitiva extraordinariamente compleja. El aumento de la capacidad cognitiva es también muy importante. Los niños pequeños emplean la mayor parte del espacio que tienen para procesar la información en tareas básicas como codificar y extraer información. Los más mayores procesan la información con rapidez y a menudo automáticamente. Cuando se necesita menos espacio para los procesos básicos, existe más para retener y manipular la información. Esto facilita el considerar más de una dimensión. 



Algunos investigadores han descubierto que los niños pequeños parecen entender más sobre algunos aspectos de la conservación de lo que había creído Piaget. Cuando los niños son los que vierten el agua, son más los que aciertan la respuesta. Donaldson señaló que las condiciones de los experimentos de Piaget conducen a los niños a respuestas erróneas. Al decir “mira lo que hago”, se indica a los niños que la acción es importante y que va a afectar a cualquier cosa que siga después. Otros investigadores han tratado de enseñar a niños de 3 y 4 años a pasar los tests de conservación. Gelman enseñó a preescolares a resolver problemas relacionados con la conservación de los números donde hay al menos diez fichas en línea. Según Piaget, estos niños podrán pasar el tests, pero no están demostrando que conocen la conservación. Usar la correspondencia uno a uno ni requiere operaciones concretas ni refleja la comprensión de la transformación que ha tenido lugar.

B- El razonamiento causal


Piaget llegó a la conclusión de que los niños buscaban causas sencillas, últimas y parecidas a la condición humana para las cosas que eran difíciles de explicar. Usó tres conceptos:

Ÿ Finalidad: creencia de que nada pasa por accidente. Así, “el río fluye porque quiere”.

Ÿ Artificialismo: incapacidad del niño de separarlas causas físicas de las no físicas. Es la 
creencia de que en el mundo todo ha sido construido, por Dios o por los hombres. Los 
niños ven a Dios como a un gigante o un mago que construye las cosas al modo de las 
personas.

Ÿ Animismo: creencia de que los objetos inanimados tienen pensamientos, sentimientos y vida. 
A los 3 años creen que cualquier objeto que pueda afectar a la gente de alguna manera 
está vivo: una pistola está viva. Pronto limitan la vida a cosas que puedan moverse, 
aunque sean cosas movidas por los hombres: la bici está viva pero la pistola no. Luego, 
limitan la vida a las cosas que se mueven por sí solas, como un robot a pilas. 
Finalmente, limitan la vida a los animales y las plantas. Los niños de cinco años son 
casi tan precisos como los adultos al juzgar la vida de los objetos. 



Cuando Piaget probó el conocimiento causal, solía preguntar sobre áreas en que los niños no tenían experiencia. Pero si se les pregunta sobre las causas de las acciones simples, los preescolares demuestran una mayor comprensión de la causalidad física que los niños preguntados por Piaget. La causa siempre precede al efecto y los niños pequeños aprenden mucho más cuando hay nuevas secuencias de acontecimientos implicadas en la causa que cuando éstas son arbitrarias. Los de 3 años ya conocen una gran cantidad de efectos: saben que un cuchillo corta. Pero cuando hay varias causas y varios efectos en un mismo elemento, parecen desbordados y no diferencian el estado inicial del estado final. Confían en su almacén de conocimiento causal e insisten que ante una taza rota y mojada, el responsable fue el martillo (de que estuviera rota y de que estuviera mojada). A los 4 años ya lo han superado, pero ello no indica que lo sepan todo sobre relaciones causales. Es más, cuando existe un retraso de apenas cinco segundos entre la causa y el efecto, ya tienen problemas. A los 8 años, ello no se produce.

C- Clases, grupos y clasificaciones


Los niños pequeños dividen sus experiencias en clasificaciones fundamentales que está relacionadas en jerarquías. Los pequeños sólo hacen grandes distinciones, pero a medida que se hacen mayores se van haciendo más conscientes de distinciones más sutiles. De su conocimiento sobre estas clasificaciones, sacan deducciones sobre la naturaleza del mundo. Piaget dijo que las primeras organizaciones de los niños son resultado de un proceso de ordenación que carece de cualquier plan general y a menudo cambia a mitad de camino, cambiando , por ejemplo, de agrupar por colores a agrupar por formas antes de que se complete la tarea.



Los preescolares lo hacen mejor cuando ordenan objetos a nivel de clasificaciones básicas, puesto que los miembros se parecen más entre sí y son más diferentes que los de otras categorías y encuentran más difícil ordenar los objetos a nivel de las clasificaciones superiores, puesto que los miembros de estas categorías son muy generales, se parecen menos entre sí y generalmente se basan en relaciones de tipo funcional.



La comprensión de los niños acerca de las clasificaciones se desarrolla gradualmente a medida que aumenta su almacén de conocimiento y está amparada por el modo en que los padres se refieren a los objetos. Cuando éstos enseñan las clasificaciones básicas, señalan el objeto y dicen lo que es. Pero cuando les enseñan las superiores, dan información extra, proporcionando ambas etiquetas, la básica y la superior como: “esto es un perro, es un animal”, o refiriéndose a un grupo usando una etiqueta en plural como: “aquí hay algunos animales”. Los niños de 3 años notan estas diferencias sutiles y las usan para decidir el nivel jerárquico de los nuevos términos de la clasificación.



Los preescolares son aparentemente incapaces de agrupar a miembros que difieren radicalmente en apariencia. Entre los niños de primer curso, sólo los que han demostrado satisfactoriamente el pensamiento operacional concreto colocan los objetos atípicos en sus clasificaciones funcionales. Hasta que no han alcanzado el nivel operacional, no pueden suprimir las diferencias exteriores en pro del entendimiento de las propiedades de sus funciones abstractas.



Los niños que no alcanzan el pensamiento operacional concreto, no pueden pensar en los objetos como pertenecientes simultáneamente a dos clases diferentes: un objeto no puede ser dos cosas: una zanahoria y un vegetal. Esta incapacidad es la llamada ilusión. Piaget demostró este dilema de representación probando la habilidad de los niños para entender la inclusión de clase, un aspecto del razonamiento deductivo basado en el conocimiento de que una clase superior (vegetales) siempre es mayor que el de las clases básicas (zanahorias). Piaget enseñó a los niños un ramo de flores amarillas y unas cuantas margaritas y preguntó si había más flores o más flores amarillas. Los niños decían que había más amarillas puesto que no podían pensar en una clase entera y en una subclase al mismo tiempo y, por tanto, no podían compararlas. En su lugar compararon las dos subclases.



Aunque los niños fallan en este tipo de tareas de inclusión de clase, pueden pasar la prueba cuando los investigadores utilizan nombres colectivos para comparar las clases y las subclases. Markman señala que los miembros de un grupo están relacionados de alguna manera, los de la clase no. Un chico es un niño, pero es parte de una clase en la escuela. Esta relación entre la parte y el todo es la que falta en las clasificaciones y da a los grupos una estructura interna y una integridad psicológica que hace que el problema de la inclusión sea más fácil de pensar.

D- Conocimiento numérico y la habilidad con los números


Los niños pequeños parecen ver la diferencia entre dos y tres objetos. Nadie ha dicho que los bebes sepan contar sino que se basan en patrones visuales. Cuando tienen dos años, la mayoría de los niños han empezado a contar, aunque mucho no pasan de dos. Cuentan, incluso si no saben las palabras en el lenguaje que corresponde a los números. Pueden usar letras para contar o incluso inventar sus propias palabras. Si cuentan “uno, dos, seis”, seis siempre representa a tres.



Contar y razonar los números son dos cosas separadas, pero contar puede proporcionar la base para el razonamiento matemático. Algunos se preguntan si los niños entienden realmente la cardinalidad, que es el tamaño numérico. Se preguntan si los preescolares reconocen que la ultima palabra en su secuencia de contar representa realmente la cantidad en el grupo que han contado. Las evidencias son confusas. Quizás el contar y el entender los números no esté tan relacionado como algunos investigadores habían creído.



La rapidez con la que los niños descubren la conexión entre las diferentes habilidades puede reflejar los contextos en los que se encuentran con los números. La mayoría de los niños realizan regularmente una serie de actividades en su hogar y la complejidad de la exposición a los números va surgiendo de la interacción entre madre e hijo. Tanto si los niños pertenecen a una clase media o a una clase alta, su habilidad para leer los números y su precisión para contar son las mismas. Pero los niños de clase media poseen un entendimiento más claro de la cardinalidad y aritmética simple, aparentemente porque las madres tienen unas expectativas más latas y estructuran una serie de actividades a un nivel más complejo.

1.3. Adelantos en el procesamiento de la información



El procesar destrezas acontece cada vez con mayor rapidez y eficacia, permitiendo a los niños manejar información completa que unos años atrás sólo les habría confundido. La competencia cada vez mayor es visible cuando se observan los siguientes aspectos:

Ÿ  Atención: a medida que su proceso de pensamiento se vuelve sofisticado, miran los objetos 
de forma sistemática y atienden a los aspectos más importantes. Cuando aprenden a 
leer, por ejemplo, deben discriminar las formas de las letras y sus secuencias, pero 
deben ignorar el tamaño o tipo de letra.



La forma en que los niños miran las cosas y los objetos en que se fijan reflejan su interés, sus expectativas sobre el mundo y sus estrategias para adquirir información. Cuando los preescolares ojean los primero que les llama la atención es el centro de interés y luego miran hacia abajo a partir de ese punto, parando su exploración antes de tener toda la información. Los niños más mayores suelen ojear exhaustiva y sistemáticamente, empezando desde la parte de arriba de la foto, página o dibujo, sin distraerse por la información irrelevante. Las técnicas de exploración de los más mayores también son eficientes: una vez tienen la información que necesitan para la tarea, la detienen. A medida que los niños crecen también ojean más rápido porque procesan información visual con mayor rapidez.



Los pequeños pueden ser poco eficientes ojeando porque carecen de control consciente sobre su atención. Su atención se centra en la prominencia de algunos 
estímulos (centralización). El resultado es una respuesta rápida, juguetona e impulsiva. A medida que crecen, su atención es más sistemática y orientada hacia una meta. Van ganando control sobre su atención y son capaces de dirigirla hacia la información que necesitan e ignorar la que no es importante. Gran parte de la mejora en el proceso de atención selectiva es resultado de una mayor destreza en las primeras etapas del proceso. Los preescolares encuentran difícil enfocar su atención voluntariamente en cosas especificas y se distraen fácilmente ante la presencia de otros estímulos. La atención selectiva consiste en, pues, bloquear la percepción de los estímulos que les distraen.

Ÿ  Memoria: mejora en la niñez. No se trata de un proceso separado ni de un almacén pasivo 
de las experiencias. Cuando se habla de memoria se hace referencia a una serie de 
procesos cognitivos -los mismos implicados en la percepción, pensamiento y 
aprendizaje.



La MCP y la de reconocimiento muestran pocas mejoras después de los 4 o 5 años. La mayoría de los adelantos tienen lugar en la memoria de recuerdo y esto se debe a la mayor eficiencia en los procesos conectados con el mismo. Existen tres factores principales responsables de la gran mejoría:


- los niños se vuelven hábiles en integrar nueva información a lo que ya saben 
sobre el mundo


- adquieren y usan métodos cada vez más eficientes de guardar y recuperar la 
información en la MLP



- desarrollan la consciencia de los factores que influyen sobre la habilidad de 


recordar.



Hacia los 4 o 5 años, cundo tropiezan con una nueva información, puede ser que carezcan de conceptos relacionados para conectarlos en su memoria, por lo que el material les resulta difícil de almacenar o de extraer. Los niños recuerdan mejor la información que pueden asociar con las cosas que ya conocen. Cuando se les invita a que memoricen listas de nombres, lo van haciendo mejor con la edad. Sin embargo, cuando las listas son variadas de modo que cada grupo de edad obtiene una lista de palabras significativas para ellos, los pequeños recuerdan tantas palabras como los mayores. Por tanto, el conocimiento acumulado ayuda a recordar debido a la naturaleza constructiva de la memoria. Cuando se recuerda algo, se reconstruye la memoria, se produce una interpretación lógica de la información original.



Las estrategias son técnicas conscientes y voluntarias que se usan a fin de recordar información especifica. Los niños empiezan a usar estas estrategias cuando empiezan a entender que, a menos que realicen una acción deliberada, serán incapaces de recordar la información importante que necesitan. Gran parte de la mejora en la memoria que tiene lugar en la niñez es resultado del mayor uso de estrategias. 



Una de las primeras estrategias internas usadas por los niños es el ensayo, que implica repetir en silencio o en voz alta el material que ha de recordarse. Esta técnica que hace la memoria más eficiente, sólo se encuentra entre los más mayores. Indica algún tipo de planificación de la tarea y les ayuda a organizar el recuerdo. Agrupar temas en torno a un elemento común es una de las ayudas más efectivas para la 
memoria. Los niños que usan tal organización recuerdan más que los que no lo hacen. Ahora bien, los de 5 años no la usan espontáneamente. Estas dos estrategias son estrategias de codificación. Otras estrategias son las que se usan en el momento en que uno trata de acordarse de algo. Las pistas externas son un tipo de estrategia (las notas, listas...) que pueden aumentar tremendamente la eficiencia de la memoria en los niños. La efectividad de las pistas mejora con la edad. Las pistas internas están generadas por la persona que trata de recordar la información ya sea enfocando su atención, manteniendo el esfuerzo y persistiendo en los intentos de recordar, incluso cuando ello implique dificultad. 



El que los niños usen deliberadamente las estrategias de la memoria puede depender de lo bien que comprendan su funcionamiento. Esta comprensión es la llamada metamemoria, que incluye la consciencia de que las situaciones ayudan a recordar, el conocimiento de los factores que facilitan o dificultan las tareas de metamemoria y el entendimiento de la utilidad de varias habilidades de la misma. Los de 5 a 12 años de edad dan pasos gigantes en su consciencia de lo que exige la memoria.



Mucho antes de que los niños empiecen a usar las estrategias de la memoria interna, son capaces de utilizarlas si se les dice que lo hagan. Se trata de la deficiencia productiva. Muchos pequeños no saben que necesitan hacer algo especial para recordar. Sobrestiman su capacidad de recordar objetos, suponiendo que no tendrán problemas en recordar lo que deseen. Los investigadores han supuesto que cuando los niños empiezan a entender la forma en la que funciona la memoria, empiezan a adquirir estrategias que la hacen más eficiente. Sin embargo, los niños aparentemente no la adoptan hasta que no han desarrollado una teoría apropiada del porqué funciona la misma. Cuando comprenden el valor de las estrategias parecen dispuestos a adoptarlas, hecho que indica que el avance simultáneo en la metamemoria y en el uso de las habilidades de la memoria no es una coincidencia.

Ÿ  Resolver problemas: cada vez que se encuentran ante un problema nuevo, relacionan la 
nueva información con la antigua, y la aplican a la tarea que tienen a mano. Su éxito 
depende de cinco factores:


- análisis de la tarea: antes de resolver un problema, hay que definirlo, comprender sus exigencias especificas y elegir la meta apropiada. La importancia de elegir metas es evidente ya que afectan a sus exploraciones, marcan su exploración de forma importante.


- adquisición de reglas: se necesitan reglas para resolver problemas. Sin ellas, se carece de los medios para llevar a cabo las acciones. Cuando se encuentran con un problema desconocido, confían en algún tipo de regla estándar que haya sido útil en el pasado. A medida que los niños crecen, desarrollan reglas cada vez más sofisticadas que les permiten resolver una amplia gama de problemas. 


- planificación: una parte importante es planificar la solución, que es una actividad que es necesaria cuando los niños se enfrentan a una situación nueva para la que no tienen una solución automática. Planificar evita cometer errores, pero cuesta, porque absorbe los recursos de procesamiento que de otro modo podrían utilizarse para buscar una solución. Los niños de cuatro años planifican por adelantado y adaptan sus planes a la situación, pero son menos flexibles que los más mayores. 


- contexto: cuando el problema implica objetos no familiares, la calidad de su actuación disminuye y cuando los problemas se sacan de sus contextos, no suelen resolverse. Los contextos, o bien capacitan a los niños a que se resuelva un cierto tipo de problemas o bien les priva de ello. Un niño cuya principal experiencia con la suma tiene lugar en la clase encontraría difícil entender las transacciones que los niños brasileños realizan con tanta facilidad.


- colaboración: puede facilitar el resolver problemas. Un compañero puede aumentar la motivación del niño, plantear el problema de modo que pueda ver la solución o iniciar una discusión que conduzca a una solución razonable. Piaget creía que la interacción social no era efectiva hasta que los niños estaban preparados a hacer la transición hacia la etapa operacional, porque sólo entonces eran capaces de colaborar con el otro. Vygotsky creía que todas las habilidades originaban una interacción con lo que mantenía que incluso el aprendizaje del niño más pequeño estaba amparado por la interacción de los adultos o por compañeros más competentes. Azmitia y Perlmutter concluyeron que los efectos de la interacción social dependían tanto de la habilidad del niño como del nivel de la habilidad del compañero que se relaciona con él. Entre los preescolares la interacción social entre compañeros es poco probable que conduzca a aumentar la competencia, pero sí la motivación. A medida que los niños se vuelven más competentes, los socios expertos ofrecen nuevas aportaciones que conducen al niño a pensar o actuar de modo que le ayude a resolver el problema con eficiencia.

Ÿ  Metacognición: es el conocimiento sobre la cognición y las formas en que la gente controla 
la actividad cognitiva. La metamemoria es un aspecto de la metacognición. Posee dos 
aspectos principales:


- autovaloración: son las reflexiones personales de los niños sobre su propio conocimiento y habilidad. Surge de las teorías de los niños sobre la mente. Estas teorías empiezan a tomar forma cuando los niños de unos 3 años de edad comprenden la diferencia básica entre la mente y el mundo. El conocimiento sobre los aspectos de la metacognición sigue desarrollándose en la adolescencia tardía e incluso en la etapa adulta.




La autoevaluación está íntimamente ligada a la emoción y a la motivación. Las expectativas de los niños, su percepción de las exigencias cognitivas de una tarea y sus atribuciones para triunfar o fracasar, son ejemplos de metacognición cargada de emoción. Los niños que atribuyen sus fracasos escolares a la falta de habilidad con frecuencia la abandonan. La motivación también depende de las percepciones de los niños acerca de su propia eficacia. La autoeficacia determina cuánto esfuerzo invertirán los niños en una tarea y cuánto tiempo trabajarán en ella.




La autovaloración de los niños afecta en su forma de actuar a la hora de resolver problemas o en la clase. Cuando los niños empiezan a ir a la escuela, las creencias metacognitivas referentes a los factores que afectan a la forma de actuar y al éxito no parecen tener mucho impacto en su conducta. Pero a medida que avanzan en la escuela, estas creencias cobran mayor relevancia. 


- autodirección: es la evaluación, planificación y regulación de las habilidades del pensar, que pueden llamarse metacognición en acción. Contiene varias áreas:


- evaluación de lo que se sabe en el presente y de cómo se actúa: los niños pequeños con frecuencia tienen conceptos demasiado altos sobre sus habilidades cognitivas: sobrestiman su capacidad de recordar. Hacia los 10 o 12 años, hacen unas evaluaciones más acertadas.



- planificación de las acciones: que permitirá a los niños conseguir metas específicas. Algunos niños de primaria no planifican porque no son conscientes de las estrategias que pueden usar para mejorar su actuación o porque les falta el conocimiento para aplicarlas correctamente.



- autorregulación o ejecución: los niños aprenden a revisar y ajustar su actividad cognitiva.

1.4. Formación
A- Conocimiento académico


El conocimiento académico difiere en tres modos de la cognición que los niños emplean en la vida cotidiana:

Ÿ  esfuerzo: se trata de una actividad de esfuerzo deliberado y a menudo doloroso.

Ÿ  individual: el progreso en la escuela es medido en términos de competencia independiente.

Ÿ  conocimiento descontextualizado: se realiza el contexto escuela.



Dos grandes áreas reflejan estas tres características:

Ÿ  Lectura: A la edad de 4 años muchos niños entienden que se lee de izquierda a derecha y de 
arriba hacia abajo y que los signos de puntuación indican fronteras entre las palabras. 
Uno de los medios de predecir la habilidad de leer a una edad temprana es la cantidad 
de tiempo que sus padres dedican a esta actividad, lo que enseña a los niños los 
conceptos iniciales sobre leer y escribir.



En los cursos básicos, los niños trabajan para descifrar la fonética y la identificación de palabras. Aprenden a discriminar los sonidos del habla. Hacia los 8 o 9 años, la mayoría son expertos en descifrar fonética y en reconocer automáticamente las palabras. El niños que lee con fluidez identifica las palabras como los adultos, usando la información de las letras individuales, la palabra entera y el contexto que la rodea. Si el proceso no se vuelve automático, puede desarrollar problemas serios de lectura. Los niños con ritmos de 50 a 70 palabras por minuto tienen un ritmo tan lento que a veces olvidan las palabras que han descifrado antes de poder captar su significado. Estos lectores tan deficientes confían a menudo básicamente en el contexto que rodea la frase, al igual que hacen los que empiezan a leer.



La comprensión de la lectura en los niños depende en buena parte de su conocimiento metacognitivo de la misma. Los buenos lectores son los que son conscientes de las exigencias de las diversas tareas de lectura y deducen cómo adoptar sus habilidades al material que tienen a mano. Saben cuándo leer por encima, cuando releer y cuando resumir, se hacen preguntas, toman notas o subrayan los datos importantes. Los lectores deficientes carecen de este método.

Ÿ  Matemáticas: Cuando comienza la instrucción formal en aritmética, los niños pronto 
descubren que han de aprender los hechos numéricos. Generaciones de escolares han 
aprendido hechos tales como “2 + 3 = ?” y generaciones de profesores han dado por 
supuesto que los niños siempre los memorizan. 



Los niños aprenden algunos hechos por asociación, pero también confían en las reglas y estrategias que han desarrollado. Una vez que entienden que el 0 equivale a nada, empiezan a aplicar una regla informal: “cuando nada se suma a un número, éste no cambia. En lugar de almacenar 4000 combinaciones numéricas posibles básicas, los niños parecen desarrollar reglas internas.



Mientras adquieren habilidades aritméticas, los niños emplean una gran variedad de estrategias dentro de cada problema y entre ellos. Con la acumulación de conocimiento y experiencia, utilizan una sola estrategia que les resulte la más eficiente para cada tipo de problema. 



Los profesores a menudo desaniman a los niños a que cuenten con los dedos. Sin embargo, esta prohibición puede retrasar la adquisición de estos hechos numéricos. Cada vez que los niños recuperan una respuestas de la memoria, ésta está más frecuentemente asociada con la combinación, ya sea correcta o incorrecta. Cada asociación formada por una respuesta incorrecta interfiere en los intentos del niño de aprender la respuesta correcta.



A menudo se crea un vacío entre la comprensión de los principios matemáticos y los problemas de números que realizan en clase. El vacío es tan grande entre los más pequeños que algunos creen que está bien dar una respuesta cuando el problema se presenta en números y otra distinta cuando el mismo problema se presenta en palabras.



La mayoría de los niños saben cómo resolver problemas pero no el porqué pueden resolverse de ese modo, y con frecuencia no está seguros de cuando han de usar las técnicas.

B- La motivación académica


Las actitudes de los niños respecto de la escuela, el modo en que piensan sobre sí mismos y sus creencias sobre su capacidad para aprender las materias influyen en su rendimiento académico. Aunque los estudios indican la importancia de la motivación, ésta bajo ciertas circunstancias puede no ser suficiente para asegurar un buen rendimiento.



Los párvulos creen que el esfuerzo y la habilidad son lo mismo: los niños que hacen más esfuerzo son más listos que los que no lo hacen. Cuando empiezan el primer curso, los niños dicen que esperan que les vaya bien. Ya sean brillantes, normales o algo retrasados, todos creen que son los primeros de la clase. Su visión optimista pronto empieza a cambiar. 

A partir de los 7 años empiezan a ver la competencia intelectual como una característica personal estable y sus valoraciones sobre su propia habilidad empiezan a cuadrar con la de sus profesores. Se vuelven menos seguros del éxito y cada vez son más vulnerables al fracaso.



El éxito o el fracaso en la escuela puede tener una gran variedad de efectos. Los niños pueden atribuir sus éxitos o sus fracasos a:

Ÿ  causas internas: habilidades, estados de ánimo, esfuerzo…

Ÿ  causas externas: dificultad, suerte, manías del profesor…

Ÿ  causas estables: habilidad, conocimiento…

Ÿ  causas transitorias: suerte, estados de ánimo…

Ÿ  causas controladas por el niño: esfuerzo…

Ÿ  causas fuera de control: habilidad, profesor, suerte…



Un niño que atribuye el fracaso a causas internas y dice “no lo hice con bastante esfuerzo”, puede intentar poner más esfuerzo la próxima vez; pero uno que lo atribuye a una causa interna estable y dice “no soy bueno en matemáticas”, pondrá sólo el esfuerzo suficiente para ir tirando. Los investigadores ven el modo en que los niños interpretan sus fracasos como íntimamente ligados a sus percepciones sobre su valía personal. Si atribuyen sus fracasos a la falta de esfuerzo, pueden sentirse culpables por no poner empeño, pero no sienten la humillación de sentirse incompetentes. Si atribuyen sus fracasos a la falta de habilidad, se sentencian a la incompetencia y sus sentido de autoestima se deteriora.



Los niños que han abandonado son considerados como fracasos académicos pasivos. Han desarrollado la desesperanza aprendida y ya no ven que sus esfuerzos produzcan ningún fruto en sus intentos escolares. Las reacciones del profesor a los esfuerzos de los alumnos pueden ser un factor en el desarrollo del fracaso pasivo. Cuando los profesores creen que un niño es incapaz de hacer el trabajo, su actitud de lástima puede llevarlos al fracaso.



A menos que los niños crean que sus esfuerzos en clase les conducirán al éxito es poco probable que desarrollen el conocimiento metacognitivo y las estrategias necesarias para convertirse en alumnos motivados y autorregulados.

C- Aprendizaje autorregulado


Cuando la escuela da resultado, la clase se caracteriza por el aprendizaje autorregulado, en el que los niños planifican, evalúan, regulan sus propias habilidades y desarrollan un interés duradero por aprender. Los alumnos autorregulados combinan la habilidad con la voluntad. Su autoeficacia es alta: esperan obtener éxito en el futuro porque lo han tenido en el pasado.



Muchos buenos estudiantes se convierten más o menos por sí solos en alumnos autorregulados. Aprenden a coordinar su conocimiento, sus estrategias de aprendizaje, su motivación y se sienten competentes en clase. El estudiante medio, sin embargo, utiliza los procesos de autorregulación de forma incoherente y el estudiante flojo posee muy poco dominio del mismo.



Algunos investigadores han llegado a la conclusión de que más niños podrían llegar a ser alumnos autorregulados si se les enseñaran algunas destrezas que los buenos estudiantes ya poseen y supieran el porqué esas habilidades conducen a un aprendizaje satisfactorio. Paris y colaboradores diseñaron un programa para ayudarles a usar las estrategias metacognitivas en la lectura. Los alumnos aprenden cómo usar las estrategias, cuándo usarlas y porqué van a servirles de ayuda. Al finalizar el programa, los niños de cada nivel mostraron una mejora en la comprensión y el conocimiento metacognitivo de la lectura. Los niños también se convencen de la función del esfuerzo en el éxito escolar, se sienten orgullosos y satisfechos de sus logros y tienden a estar más motivados para leer.



Los niños con estas características pueden convertirse en alumnos autorregulados. Se les ha dado las herramientas básicas, pero sus conceptos sobre sí mismos, sus historiales de rendimiento académico y el modo en que evaluarán su futuro éxito o fracaso será lo que determine el resultado.

1.5. Definiciones básicas
Ÿ  Análisis de la tarea: se trata de definir, comprender las exigencias específicas y elegir una 
meta apropiada con respecto un problema determinado.

Ÿ  Animismo: característica de las relaciones causales en los niños pequeños, quiénes 
consideran que los objetos tienen sentimientos, pensamientos y, en general, vida tal y 
como la tienen los seres vivos.

Ÿ  Aprendizaje autorregulado: aprendizaje llevado a cabo por niños que planifican, evalúan y 
regulan sus propias habilidades para aprender. 

Ÿ  Artificialidad: característica de las relaciones causales en los niños pequeños, quiénes 
consideran que todos los objetos han sido creados para y a medida del hombre.

Ÿ  Capacidad cognitiva: se define en términos de la cantidad de información que un niño 
puede contener en su mente a la vez.

Ÿ  Cardinalidad: tamaño numérico.

Ÿ  Centraje: concentración en una sola característica de un estímulo.

Ÿ  Clasificación básica: Clasificación cuyo criterio es básicamente el parecido físico entre los 
miembros de la misma.

Ÿ  Clasificación superior: clasificación cuyo criterio es básicamente la similar funcionalidad de 
los miembros de la misma.

Ÿ  Conservación: consiste en saber que los cambios externos no producen cambios en la 
identidad de un objeto, persona o animal.

Ÿ  Deficiencia en la producción: dícese del periodo en la adquisición de las estrategias 
caracterizado por el hecho de que los niños saben llevar a cabo cierta estrategia pero 
no la usan si no se les recuerda.

Ÿ  Ensayo: estrategia basada en la repetición de palabras para mejorar el almacenamiento.

Ÿ  Estrategia: técnica consciente y voluntaria que es usada con el fin de recordar información 
específica.

Ÿ  Finalidad: característica de las relaciones causales en los niños pequeños, quiénes 
consideran que todo tiene una razón y que nada pasa por accidente.

Ÿ  Identidad: los niños han adquirido el concepto cuando entienden que las personas, objetos, 
animales… siguen siendo los mismos aún cuando cambie su apariencia.

Ÿ  Inclusión de clase: aspecto del razonamiento deductivo basado en el conocimiento de que 
una clase superior siempre es mayor que el de las clases básicas.

Ÿ  Memoria: conjunto de procesos cognitivos aplicados a la reserva y sustracción de 
información.

Ÿ  Metacognición: conocimiento de la persona sobre su propia cognición y sus características.

Ÿ  Metamemoria: conocimiento de la persona sobre su propia memoria y sus características.

Ÿ  Operaciones: concepto piagetiano referido a las acciones mentales flexibles, con rigor y 
procesos de pensamiento lógicos.

Ÿ  Organización: estrategia basada en agrupar los temas a recordar en torno a un elemento 
común.

Ÿ  Pensamiento operacional concreto: pensamiento capaz de realizar operaciones con las 
representaciones mentales de los objetos. Se adquiere en torno a los 6-7 años y supone 
la características de poder pensar con lógica. Suele durar hasta los 10-11 años.

Ÿ  Pensamiento preoperacional: pensamiento incapaz de realizar operaciones mentales, 
caracterizado por el centraje, la inflexibilidad, la irreversibilidad, la contrariedad y 
enfocado hacia los aspectos individuales. Aparece entre los 2 y los 6-7 años.

Ÿ  Reversibilidad: capacidad cognitiva que permite revocar mentalmente un cambio realizado 
en un objeto. 

Tema 2: Desarrollo del conocimiento social

Lectura: Cognición: pensar y razonar (Hoffman, Paris y Hall, 1995)

2.1. La cognición social


A medida que se desarrolla el pensamiento de los niños, sus nociones de lo que ven, sienten, entienden y gusta a las otras personas cambia. La cognición social incluye el modo en que piensan sobre lo correcto o incorrecto, lo bueno y lo malo, la política y la sociedad.



Los niños llegan gradualmente a entender lo que otra persona ve. El conocimiento de los niños de 2 años y 3 años sobre la percepción visual de otras personas todavía es limitado. Estos pequeños no totalmente egocéntricos, pero se sitúan en el nivel 1 de Flavell, según el cual reconocen que otras personas no ven siempre los mismos objetos que ellos, pero lo único que entienden es si éste es visible a la otra persona. Los de 4 o 5 años, nivel 2, empiezan a entender que aunque la otra persona pueda ver objetos en su campo de visión, éstos pueden parecerles diferentes al otro.



De todas las tareas sociales cognitivas, comprender la experiencia visual de otra persona es la más cognitiva y menos social. Depende más del desarrollo de las representaciones espaciales que de su entendimiento de los demás. Lo bien que los niños pueden entender lo que aparentemente ven los demás depende de la regla mental que usen al codificar la escena. Los de primer nivel siguen reglas extremadamente simples (lineas rectas entre el observador y el objeto), pero cuando alcanzan el nivel 2 desarrollan versiones más complicadas de la linea de visión ( se dan cuenta de que hay partes de un objeto que son visibles ante sus ojos pero que pueden estar ocultas para los del observador). Cuando la escena es más complicada, los menores de 9 o 10 años suelen cometer errores, porque hasta esta edad no pueden codificar cada objeto en la escena separadamente.



Al comunicarse con los otros, la mayoría de los de 4 o 5 años parecen saber si tienen la información necesaria que le falta al que escucha. Pero pocos entienden exactamente qué tipo de información necesita la otra persona para identificar el objeto descrito por el niño. La mayoría de los de 6 entienden que la información es vital. A medida que adquieren habilidad y experiencia en comprender a los demás, el modo en que juzgan adecuada la comunicación cambia. Los niños de 5 y 6 años raramente se quejan o piden aclaración cuando alguien les habla dándoles mensajes erróneos. Pero cuando un mensaje es ambiguo, incompleto o contradictorio, generalmente se culpan a sí mismos de no entenderlo bien. Los de 7 y 8 años rechazan el mensaje cuando se encuentran en la misma situación. 



Uno se puede preguntar sobre porque los niños no dicen que no han comprendido bien cuando saben que no han captado el mensaje. Ello se debe a que los preescolares carecen aparentemente de las habilidades de planificación y control necesarias para desarrollar esta tarea.

2.2. Asumir papeles


Sin la capacidad de ponerse en el papel de otro, a los niños les resulta difícil comprender cómo son los demás. Pero los niños paulatinamente se van haciende conscientes de que las otras personas hacen más de lo que ellos perciben y sienten. Desarrollan un componente cognitivo en la función de asumir papeles: la comprensión de los pensamientos de los demás, sus motivaciones o intenciones, que pueden diferir de las suyas. 



Esta comprensión puede desarrollarse a una edad más temprana que lo que una vez pensaron los psicólogos del desarrollo. Las primeras investigaciones indicaban que los menores de 8 años tenían poca comprensión de las creencias y deseos de los otros. Sin embargo, los niños de 3 años explican regularmente las acciones de los demás. Los preescolares aparentemente son conscientes de los estados psicológicos internos y de su función para motivar el comportamiento.



Los niños empiezan a comprender la intención de los demás antes de los 7 u 8 años. Los preescolares parecen suponer que todos los actos son intencionados, que no hay accidentes en el mundo. Sin embrago, existe algún destello de diferenciación entre intención y error. Los de 5 años distinguen no sólo entre las acciones voluntarias y las involuntarias, sino también entre las consecuencias intencionadas e inintencionadas de las acciones voluntarias. Sus distinciones son las mismas que las que haría un adulto.



Este progreso se refleja en la creciente habilidad de los niños para adoptar el papel de otra persona. Selman trazó el desarrollo de la habilidad de asumir papeles. Creyó que los niños atraviesan cinco etapas en asumir papeles, las cuales están relacionadas con la capacidad de comprender las diferencias entre su propia perspectiva y la de otro. Las etapas son las siguientes:

Edad
Etapa
Descripción

3-6 

años
Etapa 0: Visión egocéntrica
No se dan cuenta de que los pensamientos, intenciones, etc... de las otras personas pueden ser distintas de las suyas.

6-8 

años
Etapa 1: Asumen papeles sociales-informativos
Saben que los demás tienen sus propias ideas, basadas en informaciones distintas (según ellos). No pueden juzgar sus propias acciones desde otro punto de vista.

8-10 años
Etapa 2: Asumen papeles autorreflexivos
Saben que las visiones de los demás se basan en su propio cuadro de valores. Pueden adelantarse al juicio de otra persona sobre sus acciones. Sin embargo, todavía no pueden considerar su propia visión y la del otro a la vez.

10-12 años
Etapa 3: Asumen papeles mutuamente
Se dan cuentan de que tanto ellos como la otra persona pueden considerar simultáneamente sus propios puntos de vista entre sí. 

12- adelante
Etapa 4: Asumen papeles sociales y convencionales.
Son conscientes de los puntos de vista compartidos por el sistema social (convenciones sociales). 

2.3. La moralidad: la teoría de Piaget


Piaget creía que la visión de la moralidad de los niños pequeños estaba limitada por el egocentrismo y su profundo respeto hacia los adultos. Destaca dos etapas:

Ÿ Moralidad de coartación o realismo moral: en la que la conducta virtuosa se basa en la 
obediencia a la autoridad. Las transgresiones son castigadas irremediablemente, quizá 
por accidentes o por algún otro infortunio, concepto conocido como justicia 
inminente.

Ÿ Moralidad de cooperación o moralidad de reciprocidad: la moralidad se basa en lo que se 
espera que sea justo. Las transgresiones no siempre se castigan, pero un castigo justo 
no sería arbitrario. El culpable debería recibir un daño similar o se debería realizar 
algún tipo de acción compensatoria.



Piaget se dio cuenta de que estas morales podían existir conjuntamente, que un niño podía aplicar la moral de coartación para una acción y la de cooperación para otra. A medida que crecen, juzgan cada vez más en términos de moralidad de cooperación.

2.4. La moralidad: la visión de Kohlberg sobre el razonamiento moral


Kohlberg desarrolló su teoría preguntando a los niños de edades entre 10 y 16 años que respondieran a una serie de dilemas morales en lo que las necesidades humanas o bienestar estaban en conflicto con las exigencias humanas de las figuras de autoridad u obediencia de la ley.



Kohlberg diseñó 6 etapas en su teoría, distinguiéndolas por el tipo de preocupaciones con respecto al yo, la autoridad y la sociedad. Cada paso a una nueva etapa de entendimiento va seguido de un conflicto cognitivo, que conduce a una reorganización del pensamiento. Las etapas son:

Ÿ Nivel premoral: los valores simplemente reflejan las presiones externas. La motivación 
dominante en la etapa 1 es evitar el castigo; en la etapa 2, la motivación es satisfacer 
las propias necesidades e intereses.

Ÿ Nivel convencional: mantener el orden social convencional y satisfacer las expectativas de 
los demás. En la etapa 3: la motivación es ser una buena persona ante los propios ojos 
y los de los demás; en la etapa 4, lo importante es evitar rupturas en el sistema social.

Ÿ Nivel de los principios: sólo llegan los adultos de alto nivel cultural.



El nivel de razonamiento moral de una persona está tremendamente influido por la edad, nivel socioeconómico y educación. La velocidad con la que los niños atraviesan estas etapas está afectada por la naturaleza de las interacciones familiares. Los que más rápido evolucionan tienen padres que les apoyan y animan a participar, les escuchan , alaban, les hacen preguntas clarificadoras, parafrasean sus frases y se aseguran de que sus hijos hayan entendido lo que les han dicho. Los que no se desarrollan tan rápido suelen tener padres que retan directamente sus puntos de vista y critican sus posturas.



Un análisis más profundo del razonamiento moral ha sido expuesto por Damon y Hart, quienes separan el tema en cuatro áreas: amistad, justicia e imparcialidad, obediencia y autoridad y reglas sociales y convenciones. Los niños desarrollan conceptos morales separados en cada área, de modo que sus juicios no serían coherentes en todas las situaciones.



El entendimiento de los niños sobre los demás y sus responsabilidades morales se desarrolla lentamente, mano a mano con su habilidad para aplicar sus crecientes habilidades cognitivas en el mundo físico. Los niños observan y piensan activamente sobre las interacciones sociales que tienen lugar en su mundo y el modo en que interpretan sus observaciones depende del nivel cognitivo.

2.5. Definiciones básicas
Ÿ Justicia inminente: las transgresiones son castigadas irremediablemente, ya sea con un 
accidente o con algún infortunio. Si alguien hace algo malo, le ocurrirá algo malo 
también.

Ÿ Moralidad de coartación: primer estadio de moralidad según Piaget y que se basa en que la 
buena conducta está mediatizada por la obediencia a la ley.

Ÿ Moralidad de cooperación: segundo estadio de moralidad según Piaget y que se basa en lo 
que se espera que sea justo.

Ÿ Nivel convencional: segundo nivel moral descrito por Kohlberg, basado en general en que se 
mantiene el orden social y convencional y se satisfacen las expectativas de los demás.

Ÿ Nivel de los principios: tercer nivel moral descrito por Kohlberg, basado en los principios 
propios de las personas, capaces de cargar con sus culpas si tienen que transgredir la 
ley. Sólo aparece en los adultos más avanzados culturalmente.

Ÿ Nivel premoral: primer nivel moral descrito por Kohlberg, basado en que los valores reflejan 
simplemente las presiones externas. 


