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A la memoria de George

Richard Wendt, quien

por primera veg me inicid, en 1938,

en el entusiosmo intelectual de postular

unos mecanismos explicativos para los procesos
psicologicos del aprendizaje y de la n 6

en el ser bumano que, mas adelante, se

convirtieron en la teoria de la asimilacion.




El conocimiento es significativo por definicién. Es el producto signifi-
cativo de un proceso psicologico cognitivo («conocer) que supone la
interaccion cntre unas ideas «égicamentes (culturalmente) significativas,
unas ideas de fondo («de anclajes) pertinentes en la estructura cognitiva
(0 en la estructura del conocimiento) de Is persona concrets que aprende
y la «wactitud» mental de esta persona en relacion con el aprendizaje signi-
ficativo o la adquisicién y la retencién de conocimientos.

El autor
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Prélogo

En 1963, en mi monografia titulada The Psychology of Meaningful
Verbal Learniug, hice un primer intento de presentar una tcoriz cognitiva
del aprendizaje verbal significativo en contraposicién con e aprendizaje
verbal memorista. Sc basaba en la proposlclon dequela adqulslclon yla
retencién de conocimi de conocil verbales
como, por ejemplo, en la escucla o en el aprendizaje de una materia) son
¢l producto de un proceso activo, integrador c interactivo entre el mate-
rial de instruccion (la materia) y las ideas pertinentes en la estructura
cognitiva del estudiante con las que las nuevas ideas se pucden enlazar de
maneras particulares.

Este libro es una revisién a fondo de aquella monografia publicada en
1963 en ¢l sentido de que aborda los principales objetivos anteriormente
mencionados, y hasta ahora no satisfechos, ofreciendo una expansion,
una clarificacién, una diferenciacién y una mayor concentracién en las
principales variables y procesos psicologicos que intervienen en el apren-
dizaje y la retencién de cardcter significativo, & decir, en sus relaciones ¢
interacci mutuas que cond a la gencracion de nuevos significa
dos cn cada cstudianic. La preparacion de esta nueva monografia ha sido
en gran parte necesaria a causa del virwal desmoronamiento de la visién
teérica neoconductista del npmndlzq: durante los dltimos cuarenta afios
y por cl Grico ascenso do por los

vistas hacia la teoria del aprendizaje a partir de los afios setenta.
Naturalmente, no hace falta consldcrn quc la adquisicion y la n:lm»

cién de imi s limiten alos 2

de instruccion de las escuelas y las idades, donde unos




14 ) y retencién del

y unos al designados i i de ipadas prin-
Clpllm:nlc para este fin. En mlldld la adquisicion y la retencion de co-
son activid durante toda la vida que son

esencialcs para la actuacion competeme la gestion eficaz y la mejora del
trabajo cotidiano.

Los mismos procesos psicoldgicos que subyacen a la adquisicion y la

retencién de conocimientos de caricter formal también se pueden dar de
una manera informal mediante la lectura sistematica —e incluso no siste-
matica—, la television educativa, el di c ional intelectual,
etc. No obstante, es inncgable que el principal émbito para el empleo y
la mejora sistemitica del aprendizaje y la retencién de cardcter receptor
y significativo, para adquirir y retener conocimientos, reside en las pric-
ticas de instruccién formal de los centros de enseiianza primaria, secun-
daria y universitaria. Tulving (1972) se refiere a este dltimo tipo de me-
moria, mds forrnnl como «memoria s:mnn!lcz» y al tipo cotidiano, tran-
sitorio y mds infe | como i
Lns razones de esta d.lferencn enla fuente pnmarln de lo que conven-
se i son b la me-
moria semdntica es el resultado ideacional de un proceso de aprendizaje
significativo (no memorista) como resultado del cual surgen nuevos signi-
ficados. Estos nuevos significados son los productoes sustanciales de la in-
teraccion entre los significados potenciales del material de instruccion y
las ideas «de anclaje» pertinentes en la estructura cognitiva del estudian-
te; finalmente se convierten, secuencial y jerirquicamente, en parte de un
sistema organizado relacionado con otras organizaciones tematicas si-
milares de ideas (conocimientos) de Ja estructura cognitiva. La union de
muchos de estos subsistemas es lo que constituye o da [ugar a una disci-
plina o un campo de conocimiento.

Por otro lado, es evidente gue los aprendizajes memoristas no au-
mentan la sustancia o el tejido del conacimiento ya que su relacién con el
conocimiento existente en la estructura cognitiva es arbitraria, no sustan-
cial, literal, periférica y, en general, posee una duracién, una utilidud y
una importancia transitorias, Como en el caso de los nimeros de teléfo-
no, normalmente tienen una utilidad limitada y prictica, orientada al
ahorro de tiempo y de energia.

De modo caracteristico, los recuerdos seminticos tienden a ser im-
portantes y a largo plazo porque, normalmente, el estudiante desea que
formen parte de un corpus de conocimientos existente y creciente, y tam.

it
bién porque el proceso mismo de apr ivo es
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mente complejo y, en consecuencia, su realizacién requiere un periodo de
tiempo prolongado. Tlmblcn suel:n ser importantes porguc es dificil que
se incorporen delib de il ion

triviales o frivolos a cuerpos serios de conocimiento ya existentes. Aun-
que en cste libro, de acuerdo con el uso tradicional, se reservari cl térmi-
no conocimiento para denotar los recuerdos significativos, a largo plazo,
aprendidos signilicati y organizados (en lugar de aislados o dis-
tribuidos al azar), deberiamos reconocer que a veces, en ciertas circuns-
tancias, pueden prevalecer las caracteristicas opuestas en uno o en todos
los sentidos.

Una mala interpretacién posible aunque improbable de la terminolo-
gia de este libro, que primero aparece en ¢! titulo mismo, Adguisicion ¥
retencion del conocimiento, y luego por todo el texto, es la posible suge-
rencia de que la deﬁmclon convencional que se encuentra en ¢! dicciona-
rio de la pallbrn dquisicién» en un de aprendizaje supone
una ingestion de informacién a modo de esponja, pasiva, mecénica, auto-
ritaria y acritica, como un fin cn si misma, en lugar de ser la generacion
(produccion, construccién) de un conocimiento (una materia jerarquica-
menic ordenada y organizada) viable. Sin embargo, en el contexio de
este libro el término «adquisicion» también tiene el significado més usual

y general (que a la vez se aplica aqui) de «apoderarses de nucvos signifi-
cadus (conocimientos) que antes no 'se comp dian o eran i
Es decir, en cste altimo isicions s6lo supone b
el familiar fomento educativo del ob]envo de npodenrs:» de nuevos
significados de la mancra mis eficaz posible, sin hacer necesariamente
ninguna especificacién en cuanto a si este objetivo se alcanzara mediante
un proceso de aprendizaje memorista, significativo, autoritario, desintegra-
do, pasivo, mecénico o a modo de esponja. Sin embargo, en ¢l contexto
de mi libro de 1963 y en lo que aparece en casi cada pégina dec la presen-
te monografis, no parece muy probable que cualquiera de las implicacio-
nes negativas mencionadas del término «adquisicién» para el proceso de
aprendizaje parczca muy creible a muchos lectores. Al contrario, cs pro-
bable que consideren que la teoria de la asimilacién supone principal-
mente un tipo particular de proceso de aprendizaje significativo inter
activo gue estd estrechamentc relacionado con las tesis principales del
movimiento constructivista y que ¢l término «adquisicion» del ritulo salo
indica un interés general en alcanzar y fomentar el objetiva de aumentar
el aprendizaje significativo en la escucla y en otros contextos académicos
mediante la asimilacién de materias. Sin duda, como teoria del aprendi-
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zaje significativo serd pricticamente imposible justificar de alguna mane-
ra creible su relacién con Ja definicion de «adquisicion» que ofrece el
diccionario.

Un posible punto débil de la postura llamada «constructivistas es la
generacién por parte del estudiante de nuevos significados que supuesta-
mente «construye» a partir de la interaccién entre los significados poten-
ciales presentados y los significados relacionados de su estructura cogni-
tiva. Esta visién parece simplificar excesivamente y pasar un tanto por
alto las limitaciones y las influencias negativas ejeccidas por las pertinen-
cias ilusorias, los conceptos erténeos, los sesgos subjetivos, las orienta-
ciones motivacionales para aprender, los estilos cognitivos y los rasgos de
p lidad que i i invol jamente a lo largo del «proceso
constructivo».

En conclusion se puede decir que el titulo del presente libro se re-
tiere principalmente al objetivo educativo y al producto final esperado,
preponderante y familiar, de un programa de aprendizaje significativo y
consistente y un dominio de corpus de conocimientos jerirquicamente
organizados. Existe muy poca o ninguna justificacién para la suposicion
gratuita de que el titulo se refiere a un proceso ya manido de instruccion
v aprendizaje de caricter memorista basado en enfoques pasivos, autori-
1arios, a modo de esponja y mecinicos al aprendizaje de las materias.

En el volumen de 1963 se consideraba que diversas variables de la es-
teuctura cognitiva (la disponibilidad, la especificidad, Ia claridad, la esta-
bilidad y la discriminabilidad de estas ideas pertinentes) que reflejan lo
que el estudiante ya sabe y lo bien que lo sabe, eran las principales varia-
bles cognitivas que influjan en la adquisicién y la retencién de conoci-
mientos sobre materias.

Ademis, para completar la imagen también se consideraban otras va-
riables cognitivas como la prictica, la revisién, los materiales de instruc-
ci6n, los factores motivacionales y los cambios evolutives de la capacidad
cognitiva de mancjar abstracciones verbalcs. Asimismo se ofrecia una
breve critica de las indicaciones y las limitaciones del aprendizaje basado
en el descubrimiento y sc cvalugban el papel y los mecanismos de in-
fluencia de las variables cognitivas frente a las motivacionales.

Sin embargp, en la presente edicion revisada s ha juzgado mis im-
portante centrarse casi exclusivamente en la reoria de la asimilacién sub_r
vacente, esto es, en los procesos y mecanismos mediadores del ﬂpl:tndlr
iajc y la retencion de caricter receptor y significativo y en las variables
cognitivas y motivacionales-alectivas que inciden cn ellos de una manera
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positiva y negativa, Como sc indicaba antes, las variables de la estructura
cognitiva (como, por ejemplo, la disponibilidad en la estructura cognitiva
de ideas de anclaje pertinentes, asi como su estabilidad, su claridad y
su discriminubilidad en relacion con ideas alines ya interiorizadus y con
las ideas de los materiales de instruccién), al principio se considerabsn
los [actores inmediatos mas importantes que influyen en la capacidad de
aprendizaje significativo y en el grado de aprendizsje y de retencion
de materiales de instruccién nuevos y potencialmente significativos; en
consecuencia, puesto que todavia es asi como bésicamente se les conside-
ra, ocuparan un lugar central en el contenido de este libro. Con todo, el
capitulo sobre materiales de instruccién ha sido eliminado a causs de su
naturaleza demasiado especializada y técnica,

No obstante, los capitulos sobre el desarrollo, la prictica y los facto-
res motivacionales se han conservado a causa de su importancia como
factores determinantes del nprendiuie y la retencién de carécter receptor
y significativo y, en consecuencia, @ causa de su manifiesta importancia
para la adquisicién y la retencién de conocimientos sobnc materias que s¢
adquieren en las aulas y en de di

También se ha eliminado del presente llbm e capuulo sobre el apren-
dizaje basado en el descubrimiento que ya ha dejado de ser de aplena ac-
tualidad» como lo fuera en 1963. Desde entonces, muchos ensenantes y
educadores se han sentido decepcionados ante sus presunta potencialidad
para resolver en solitario la mayoria de los etemos problemas de la edu-
cacion. De este modo, ademis del hecho de que el aprendizaje basado en
el descubrimiento per se no es bisico para la teoria del aprendizaje y la
retencion de cardcter significativo, une critica cabal de sus bases weéricas
y sus supuestos subyacentes ya no es necesaria ni pertinente.

Aungque de vez en cuando siguen apareciendo elogiesos informes de
investigacion y articulos tedricos sobre el aprendizaje basado en ¢l descu-
brimiento en revistas de psicologia de la educacitn y de investigacion
educativa, su incidencia ha ido disminuyendo sin cesar. Ademis, la base
para las exageradas alirmaciones sobre la interaccién por parte de los in-
vestigadores del aprendizaje basado en ¢ descubrimiento sc ha ido ha-
ciendo cada vez menos polémica y éstos han tendido a limitarse més & los
aspectos de lal io de la ciencia psicolégica empirica y 1 demostra-
ciones experimentales del método cientifico. Este enfoque también ticn-
de a atracr a los «rebeldes» educativos hacia su causa.

Por otro lado, el movimiento de reforma de la metodologia de 1a en-
senanza de Dewey, que propugna el aprendizaje basado en la actividad,
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sigue escando muy vivo pero su base teérica tiene muy poco en comiin
con la del apn:ndlza]e basado en el descubrimiento. Es evidente que ha.

cer no es lo mismo que descubrir de una manera independiente o incluso
con ayuda en el proceso de aprendizaje. sea memorista o significativo, y
que también depende de una manera variable de la inteligencia mecnica
y la destreza manual.

En la edicion de 1963 habia un capitulo dedicado al desarrollo y la
Ppreparacion cognitivos que tampoco sc ha conservado en la presente edi-
cién porque no aborda directamente (y ni siquiera indirectamente} los
procesos y mecani del aprendizaje y la r ion de caricter signifi-
cativo. Mas bien se ocupa de un examen paralelo de los cambios evoluti-
vos de la capacidad cognitiva, esto es, de los cambios que ejercen una
profunda influencia tanto en el aprendizaje y en la retencion de caricter
significativo como en la preparacmn de un estudiante a una edad 0 a un
nivel dados de para un material en concreto.
Los ensefiantes y los csludmn!cs suelen confundir la preparacién evoluti-
va con los tipos de preparacién que reflejan la posesion previa del cono-
cimiento y/o la sutileza particular necesarios para aprender nuevo mate-
rial de instruccion secuencialmente dependiente.

Durante los afies transcurridos desde la aparicién de la edicién de
1963, el aumento del interés tedrico e investigador en los enfoques cogni-
tivos al aprendizaje y la retencion, en los desarrollos y las modificaciones
recientes de Jas visiones tedricas originales del autor, en la disponibilidad
de completos libros de texto sobre psicologia de la educacién que consi-
deran todas las variables importantes que influyen en el aprendizaje sig-
nificativo (incluyendo el aprendizaje basado en el descubrimiento), en cl
inaudito intento de Novak de determinar la organizacion de la estructura

cognitiva de un individuo empleando su {de Novak) técnica original de
acorrespondencia copilivl» y en ¢l empleo de la teoria de la asimilacién
por parte de varios ministerios nacionales de Educacién de Ib ()
ca como base te6rica para reformar tanto el curriculo como los métodas
de instruccién predomi indica la ¢ iencia de preparar una
versi6n revisada dc la monografia de 1963 centrada principslmentc en la
teoria bisica misma del aprendizaje y la retencién de caricter receptor y
significativo, esto es, en la teoria de la asimilacién incluyendo la naturale
za del significado, en las condiciones y los procesos del aprendizaje y la
retencion de cardcter receptor y significativo, en la estructura cognit
las variables evolutivas que influyen en ella, en las relaciones entre la ad-
quisicién de conocimientos (nuevos significados) por un lado, y su reten-
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cion, transferencia y olvido por otro, asi como en la naturaleza y las dife-
rencias entre los diversos tipos de significados que comprenden el cono-
cimiento de una materia.

Una caracteristi 1 nueva de la p edicién es |a
inclusién de una extensa smopsls de los aspectos lconcos basicos del li-
bro en su conjunto que abarca por completo el primer capitulo. La inten-
cién es que sirva de introduccion y orientacién de cardcter general a las

tedricas Juzadas que sc en esta edicién, sobre
todo la teoria de la asimilacion y sus dlversns aplicaciones. Sin embargo,
no se deberia derar como un or dor previo, un recurso didic-

tico para el que se definen y se discuten unos criterios muy claros en ca-
pitulos posteriores.

En consecuencia, es de esperar que el lector, en este capitulo orienta-
dor, se centre en primer lugar en los diversos aspectos de cardcter mis
general relacionados con las dici las ¢ ias y los p
subyacentes del aprendizajc y la rerencion de cardcter sig,mfn:auvo, cn
cémo difieren de sus homélogos memoristas y en como interaccionan
con la estructura cognitiva, la prictica y las variables relacionadas con la
mouvaclon el desarrollo y ll preparacion, antes de abordar con demasia-
da p didad los detall p funcionales de estos complejos
procesos psicolégicos. Por lo tanto, se cspers que ¢l dominio (o por lo
menos una completa familiarizacién) por parte del lector de esta versién
bésica y abreviada del todo antes de abordar todas sus partes scparadas,
complejas y a veces confusas, le permitan evitar por lo menos en parte la
comuiin experiencia de aprendizaje de ser incapaz de ver el bosque a cau
sa de los drboles y que las ideas explicativas que recorren este libro man
tengan constante su continuidad y su linea tedrica. En consecuencia, se
recomienda encarccidamente al lector que lea en primer lugar la exposi-
cién previa completa (todo el capitulo 1) tan répidamente como pueda y
con una comprension adecuada para obtener una impresién gencral de la
materia del libro en su conj de su enfoque y sus principales ideas ted-
ricas, y de las relaciones entre las pattes separadas de la teoria de la asimi-
lacién, tanto entre si como con la propia teoria central. Luego, antes de
leer de manera seria y cuidadosa cada uno de los capitulos posteriores, es
probable que le sea itil leer la seccién correspondiente de la versién
abreviada previa del capitulo 1.

La promesa del enfoque cognitivo al aprendizaje escolar (de mate-
rias) y a la adquisicién, la retencion y la organizacion de conoclmlen!os

en la estructura cognitiva del di sehac des
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de la publicacién de Tbe P:yrboluy of Meaningful Verbal Learning en
1963. Se han realizad de disertuciones y estu-
dios de investigacion sobre variables relacionadns como los organizado-
res prevics, la conciliacion i dora, la diferenciacién progresiva, lu
organizac:6n secuencial de la materia, la revisién, el sobreapren:
la consolidacion del aprendizaie, etc., en un de liza
nificativo (esto es, usando material de aprendizaje verbal potencialmente
significativo). Lo que todavia queda por hacer en el campo de la inves-
tigacion y la educacion es: 1) mds investigaciones a largo plazo sobre la
adquisicién y la retencién de cursos de estudio enteros y de curriculos
graduados secuencial para estudi de disti niveles de edad,
y 2) la aplicacién de estos resultados al curriculo y a las practicas y los
materiales de instruccién. Algunas investigaciones del segundo tipo ya se
estan realizando en paises como México, Brasil, Venezuela y Holanda.
Ahora esti claro para la mayoria de los estudiosos de los procesos
mentales superiores y de la psicologia de la educacién que los enfoques
cognitivos (reconocer el papel de la estructura cognitiva existente del es-
tudiante en la adquisicion, la retencién, la organizacion y la transferencia
de nuevos significados) s¢ estan aplicando a 4reas del aprendizaje escolar
como el aprendizaje orientado al dominio, la adquisicién de conceptos,
la resolucion de problemas, la creatividad, el pensamiento y el criterio. El
rapido declive del neoconductismo, primero en muchos paises (donde,
en realidad, nunca llegé a cuajar demasiado) y algo después en Estados
Unidos, donde se origind, ahora es un hecho establecido tanto en la psico-
logia experimental como en la psicologia de la educacién estadounidenses
y se ha visto ac do de una disminucién correspondi en el ni-
mero de disertaciones y dios de i igacion sobre el aprendizaje me-
morista en la escuela y dreas afines, y de la virtwal desaparicién de las mi-
quinas de instruccién y los métados de ensefianza basados en el reluerzo

operante.
Orra tendencia paralela mencionada anteriormente, que refleja el nue-

vo interés en el aprendizaje significativo basado en la recepcién mediante
una ensefianza explicativa y unos materiales de instruccién apropiados,
ha sido el declive de los enfoques orientados al «aprendizaje basado en el
descubrimientow, el «aprendizaje de procesos», «el aprendizaje por inda-

gacion», etc. L i
Esta altima tendencia ha ido pafiada de un r interés en

. o e )
los factores ep l6gicos del aprs je porque ahora se aprecia,

en general, que lo que es realmente conocible dependle tanto de la natu-
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raleza, la ion y las limitaci de las ¢ idades y los
cognitivos del ser humano y de su desarrollo a lo largs de la vida, como
de la naturaleza objetiva de lo que el ser humano desea saber, de su cog-
idad y de la metodologia para adquirir este conocimiento (la epis-
¢l método ciemifico). En 1ambién se consid

en cierta mcdldz y en un sentido general: 1) la relacién entre los corpus

de i dos por scadémicos en una disci-
plina dada (por elemplo libros de texto, monogrzfias, estudios de inves-
tigacion) y c6mo sc rep; y se izan estos imi enlas

estructuras cognitivas de estudiosos y estudiantes concretos; y 2) como
cambia esta relacion en (uncién de la madurez intelectual (cambios rela-
cionados con la edad en el processmiento de la informacisn) y de la com-
plejidad de la materia.

El lector perspicaz que tenga criterio y buena memoria quizé se pue-
da sorprender un poco ente el grado de redundancia que enconteara en
este libro. Sin embargo, esta redundancia es mis deliberada que acciden-
tal. Refleja en gran medida la creencia del autor, totalmente intuitiva pero
no confirmada empiri de que la ia de una idea dada s¢
refuerza al mdximo en la memortia si se discute en cualesquiera contextos
donde sea pertinente en lugar de considerarse s6lo la ptimera vez y en e
primer lugar en el que aparece en el texto. En otras palabras, hipotética-
mente hablando, la repeticién de una idea en multiples contextos la con-
solida mas en la memoria que multiples repeticiones de la misma en el
mismo contexto. En esta monografie se abraza de una mancra vigorosa ¢
inequivoca esta redundnncm mu]ummexlunl n pante a causa de los re-
sultados experi tan t Jos por Hull* sobre la
formacién de conceptos y en parte porque los libros d: texto y los profe-
sores universitarios estadounidenses parccen evitar por completo la re-
dundancia dc cualquier tipo de una manera aparentemente muy compul -
siva, como si el hecho de no hacerlo representars, para ellos. la violacién
de una sagrada cuestion de honor.

La redundancia quizd sea el recurso pedagdgico y psicolégico mis
antiguo que han usado los ensefiantes para facilitar el aprendizaje verbal
significativo (ademds del memorista). La I:use de esta prictica ers simple
pero eficaz: en general, las ias idé des sl azar o i
cluso de una manera natural y significativa, rara vez se repiten con la fre.
cuencis suficiente en situaciones no planificadas y con la necesaria proxi-

*Hull, C. L., Principles of Bebavior, Nueva York, Appleton-Century, 1943,
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midad para que los estudiantes puedun spreciar que sus componentes
se relacionan entre si de una manera particular y son ecalificadus como
«correctas» y «ecréneas» por el ensefiante. Con el tiempo, esic recurso,
conocido como «cjercitaciénw, aunque con frecuencia se menoscababu
por ser memorista y mecdnico (sin sentido), se convirlié en una técnica
de instruccion normal v aceptada y pass a formar parte del instrumencal
pedagdgico de todo ensefiante para potenciar el aprendizaje.

Sin embargo, la prictica pedagdgica de la ejercitacion cay6 en el descré-
dito general entre muchos educadores cuando «el aprendizaje basado en la
actividad» y los métodos basados en el descubrimi se populari
Esta antigua variante i | de la redundancia simple, la «cjer-
citacién», no sélo refuerza el aprendizaje de la tarea designada come resul-

tado de la exposicion del estudiante a ensayos mul les, sino que,
al mismo tiempo, rambién diferenda esta tarea de aprendizaje de otras ta-
reas similares y idoras orientadas a la formacion de concepros. -

Puede que algunos lectores también se sorprendan un poco ante la
preponderancia de referencias antiguas citadas en el texto de esta mono-
grafia. Sin embargo, este hecho refleja la influencia mucho mayor que
han ejercido en el desarrollo y en los contenidos de la teoria de la asimila-
cién movimientos histéricos y actuales de la psicologia como el estructu-
ralismo, el funcionalismo, la psicologia de la Gestalt y ciertos aspectos de
la teoria de los esquemas (Bartletr) y de la psicologia cognitiva, en contra-
posicién con otros movimientos psicoldgicos opuestos como ¢l neocon-
ductismo, el procesamiento de [a informacién, la cibernéticz, los modelos
informaticos y las f laciones de redes dntices y asociativas.

En la prdctica estas dltimas tendencias tedricas también se ocupa-

ban mis de los aspectos memoristas del aprendizaje y de la retencion
que de los aspectos significativos y, en general, eran de origen mis re-
ciente que las primeras teorias. En consecuencia, se ha considerado que
era mucho mis pertinente, tanto desde el punto de vista histérico como
desde el sustancial, citar las nociones teéricas y las prucbas obtenidas
por medio de la investigacién de los primeros movimientos ideaciona-
les a causa de su relacién teérica mucho mis intima con el aprendizaje y
la retenci6n de cardcter receptor y significativo. Se ha considerado que
era mds pertinente y mds dril para el Jector interesado en la vertiente
histérica la posibilidad de poner en préctica la politica de cirar referen-
cias acabada de mencionar, que generar una falsa impresién de actuali-
zacién citando referencias mucho miés recientes y actuales que, en rea-
lidad, tienen mucho menos que ver con la teoria de la asimilacién.
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Es conveniente hacer una advertencia respecto al seguimiento y la ca-
lificacion historica de los tendencias tedricas antes mencionadas. Gran
parte del reciente traslado desde enfoques neoconductistas a enfoques
cognitivos, tanto en la psicologia experimental y educativa como en la teo-
ria del aprendizaje, es mis sparente que real. En realidad, una parte con-
siderable de lo que hoy en dia se tiene por teoria cognitiva se ocupa mas
de fenémenos de la percepcnon o bnen & una doctrina neoconductis-
ta disfrazad iva 0 una lcona pseudocognitiva
formulada en funcién de unos ductistas)
subyacentes. La incvitable propensién ostadounidensc hacia ¢l empiris-
mo como un fin cn si mismo ¥ la pn:d.llccuon por enfoques reduccionis-
tas, i y i a la teoria psicolégi
estdn arraigadas con demasiada fuerza en la psicologia académica esta-
dounidense, y el neconductismo no puede abandonar discretamente este
campo por completo sin antes abrazar pane de esta filosofia de la ciencia
transitoriamente reduccionista. Y lo hace con toda facilidad, al mismo
tiempo que rechaza i dad cognitivas de los procesos
de aprendizaje y de retencién de caricter significativo para la adquisicién
y la retencién de conocimientos.

Deseo expresar mi agradecimiento a Susan Davison por su cuidado y
precision en el mecanografisdo del manuscrito y en la preparacién de las
pruebas de imprenta de este libro, y también a mi esposa, Gloria, por su
imaginativa coordinacién de sus diversas partes y fucntes.

Davip P. AUSUBEL, doctor en Medicina y Filosofia
Port Ewen, Nueva York
Enero de 1999



1 Resumen de la teoria de la
asimilacién sobre el aprendizaje

y la retencion de caracter

significativo

El significado y el aprendizaje, y la retencién
de caracter significativo

El aprendizaje significativo basado en la recepcidn supone pring-
palmente la adquisicién de nuevos significados a partir del material de
aprendizaje presentado. Requiere tanto una actitud de aprendizaje signi-
ficativa como la presentacién al estudiante de un matedial potencralmente
significativo. A su vez, esta ultima condicién supone: 1) que ¢l propio
material de aprendizaje se pueda relacionar de una manera no arbitraria
(plausible, razonable y no aleatoria) y no literal con cualquier estructura
cognitiva apropiada y pertinente (esto es, que posea un significado a/Ggr-
¢o»); y 2) que la estructura cognitiva de la persona concresa que aprende
contenga ideas de anclaje pertinentes con las que ¢l nucvo material se
pucda relacionar. Le interaccion entre significados potencialmente nuc-
vos ¢ ideas pertinentes en la estructura cognitiva del estudiante da lugar a
significados reales o psicologicos. Puesto que s estructura cognitiva de
cada persona que rprende es iinica, todos los nuevos significados adqui-
ridos también son, forzosamente, Ginicos.

El aprendizaie significativa no es sinénimo del aprendizajc de mate-
rial significativo. En primer lugar, el material de aprendizsje sélo es po-
tencialmente significativo. En segundo lugar, debe haber una actitud de
aprendizaje significativa. El material de aprendizaje puede consistir en
componentes que ya sean significativos (como pares de adjetivos) pero
cada componente de la tarca de aprendizaje, ademis de 1a tarea de apren-
dizaje en su conjunto (aprender una lista de palabras relacionsdas de une
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manera arbitraria), no son «légicamente» significativos. E incluso es po-
sible apcender de una manera memorista un material lgicamente signifi-
cativo si el estudiante no tiene una actitud de aprendizaje significativa.

Se pueden distinguir tres tipos de dizaje significativo basado ¢n
la recepcién. .

Tipos de aprendizaje significative basado en la recepcion

El aprendizaje representacional (como nombrar) es el mas parecido al

dizaj ista. Se cuando el significado de unos simbo-
los arbitrarios se equipara con sus referentes (objetos, eventos, concep-
tos) y muestran para el di cualquier significado que sus

fe dizaje rep ional es significativo porque estas
proposiciones de equivalencia representacional pueden estar relaciona-
das de una manera no arbitraria, a modo de ejemplos, con una generali-
2acion presente en la estructura cognitiva de casi todo el mundo desde
aproximadamente el primer afio de vida: que 10do tiene un nombre y que
el nombre significa cualquier cosa que signifique su referente para la per-
sona que aprende.

Definicion de conceptos y tipos de aprendizaje de conceptos

Los conceptos se pueden definir como objetos, eventos, situaciones o
propiedades que poseen unos atributos caracteristicos comunes y estin
designados por el mismo signo o simbolo. Existen dos métodos generales
para aprender conceptos: 1) la formacion de conceptos, que se da princi-
palmente en los nifios pequefios; y 2) la asimilacién de conceptos, que es
la forma predominante de aprendizaje de conceptos en los escolares y los
adultos. En la formacién de conceptos, los atributos caracteristicos del
concepro se adquieren por medio de la experiencia directa, es decir, me-
diante etapas sucesivas de generacién de hipétesis, comprobacién y gene-
ralizacién. Sin embargo, a medida que el vocabulario del nifio aumenta,
los conceptos, nuevos se adquieren principalmente mediante el proceso
de asimilacién de conceptos, puesto que los atributos caracteristicos de
los nuevos conceptos se pueden definir mediante el uso, en nuevas combi-
naciones, de ref ya exi: 1 ibles en la estructura cognitiva

del nifio.
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Los conceptos constituyen un aspecto importante de la teoria de la

ilacién porque la prension y la | significativa de pro-
hl:mzs dependen en gran medida de la disponibilidad, en la estructura
g del estudi: de ptos de orden superior (en la adquisi-

cién subsumidora de conceptos) y de concepios subordinados (en la ad-
quisicion de conceptos de orden superior). También es evidente: 1) que
los seres humanes interpretan las experiencias perceptivas «en bruto» en
funcién de unos conceptos particulares de sus estructuras cognitivas, y 2}
que los ptos consti los bésicos tanto del apren-
dizaje significativo basado en la recepcion de proposiciones declarativas
como de la generacion de proposiciones significativas en la resolucién de
problemas.

Los conceptos mismos estdn compuestos de los atributos caracteristi-
cos abstraidos que son comunes a una categoria dada de objetos, eventos
o fenémenos, a pesar de su diversidad a lo largo de dimensiones distintas
de las que caracterizan los atributos caracteristicos compartidos por to-
dos los miembros de la categoria.

Los nombres de los conceptos

TPuesto que los conceptos tienen nombres, como cunlqmr.r objeto o even-
to particular, los conceptos brados se pueden i der
y transferir con mds fnuhdad que los conceptos sin nombrc Los nombm
de los concepros se un
sngmﬁcnuvo después de que se hayan ndqumdu los sxgmﬁcadus de los con-
ceptos mismos. Naturalmente, este Gltimo proceso depende de la existen-
cia de una actitud de aprendizaje significativa y de relacionar de una ma-
nera no arbitraria y sustancial los atributos caracteristicos potencialmente
significativos del concepto con ideas pertinentes en la estructura cognitiva
del estudiante.

Aprendizaje significativo de proposiciones

Aunque ¢l aprendizaje significativo de proposiciones verbales es algo
mis complejo que aprender los significados de las palabras, es similar al
aprendizaje representacional en el sentido de que, después de que una taren
de aprendizaje potencialmente significativa se relacione ¢ interaccione con
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ideas pertinentes ya existentes en la estructura cognitiva, aparecen nuevos
nificados. Sin embargo, en este caso, la tarea de uprendizaje, o la proposi-
cién potencialmente significativa, consta de una idea compuesta que se ex-
presa verbalmente en una expresién que contiene tanto significados de pa-
labras de carécter denotativo y connotativo como las funciones sinticticas
de las palabras y las relaciones entre d.las F_l conlcmdu coghitivo diferencia-

do que genera el proceso de aprendizaje significativo y que constituye su
significado es un producto interactive de la manera concreta en que el con-
tenido de la nueva proposicidn se relaciona con el ¢ ido de ideas perti-

nentes ya establecidas en la estructura cognitiva. La relacién en cuestién
puede ser subordinada, de orden superior o una combinacion de las dos.

Tipos de aprendizaje proposicional

El aprendizaje proposlclonal puede ser subordmado (subsumidor), de
orden supcrior o comt io. El bsumidor se produce
cuando una proposicion «Ioglcameme» significativa de una disciplina par-
ticular (plausible, pero no necesariamente vlida desde un punto de vista
logico o empirico en el sentido filoséfico) se relaciona significativamen-
t¢ con unas proposiciones especificas de orden superior en la estructura
cognitiva del csludlamc Esl: aprcndlza|e se puede llamar derivado si el
material de aprendi lifica o apoya una idea que ya
existe en la eslructura cognitiva. Se llama correlativo si es una extension,
una elaboracién, una modificacion o una matizacion de proposiciones
previamente aprendidas.

El aprendizaje proposicional de orden superior se produce cuando una
proposicién nueva se puede enlazar o bien con unas ideas subordinadas es-
pecificas de la estructura cognitiva ya existente o bien con un amplio fondo
de ideas pertinentes en general de la estructura cognmva que se pucdcn
subsumir en ella. Por dltimo, el aprendizaje pl iose
reficre a los casos en los que una pmpusmon potcnclalmcnle significativa
no es enlazable con unas idess especificas subordinadas o de orden supe-
rior ¢n la estructura cognitiva del estudiante pero silo s con una combina-
¢ién de contenidos pertinentes en general, y también menos pertinentes,
de esa estructura. Evidentemente, la mayor parte del aprendizaje proposi-
cional es subsumidor o combinatorio.

Es importante reconocer que el aprendizajc significativo no supone
que la nueva informacién forme una especie de vinculo simple con unos
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elementos preexistentes de la estrucrura cognitiva. Al contrario, sélo en
el aprendizaje memorista se produce un vinculo simple, arbitrario y no
sustancial con la estructura cognitiva preexistente. En el aprendizaje
significativo, ¢l mismo proceso de adquirir inlormacién produce una
modificacién tanto de la informacién acabada de adquirir como del as-
pecto especilicamenie pertinente de la estructura cognitiva con el que
se vmcul: la nueva informacién. En la mayoria de los casos. la nueva

se relaciona con un Pto o una propasicién de cardcter
tspcci(ico y pertinente. Por razones de convcmencia. haremos refer=n-
cia a estos conceptos o proposiciones como fceas pertinentes de la es-
tructura cognitiva. Para indicar que el aprendizaje significativo supone
una interaccion selectiva entre ¢l nuevo material de aprendizaje y las
ideas preexistentes en la estructura cognitiva, emplearemos el término
anclaje para expresar una conexion en el tiempo con las ideas preexis-
tentes. Por ejemplo, en la subsuncién, Jas ideas p de orden
superior ofrecen un anclaje para el aprendizaje slgmficalivo de nueva in-
formacion.

Los procesos del apren
alosp del apl

je significativo frente
ji ista

Naturalmente, las tareas de aprendizaj ista no se dominan en
un vacio cognitivo. Se pueden relacionar con la estructura cognitiva pero
s6lo de una maneru arbitraria y literal que no produce la adquisicién de
algin significado. Por ejemplo, puesto que los miembros particularcs que
actian como estimulo y respuesta en un par dado de adjetivos en el apren-
dizajc de pares asociados se relacionan entre si de una mancra totalmente
arbitraria, no hay ninguna base posible para relacionar de una manera
no arbitraria la tarea de aprendizaje con lz estructura cognitiva de nedie,
y el estudiante también debe recordar literalmentc la respuesta a cada pa-
labra que aclia como estimula (no puede emplear sinénimos).

Naturalmente, esta capacidad de relacién arbitraria y literal de las 1a-
reas de aprcndlz-|e memorista con la estructura cogmuv- tiene algunas

p para el aprendizaje. En primer lugar, puesto
que el equipamiento cognitive humano, a diferencia de un ordenader, no
puede manejar con mucha eficacia informacién que se enlaza con & de
una manera atbitraria y literal, sélo se pueden interiorizar de esta maners
tareas de aprendizaje relativamente breves y éstas sélo se pueden retenet
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durante breves periodos de tiempo a menos que se dé un intenso sobre-
aprendizaje. En segundo lugar, su capacidad de relacién arbitraria y literal
con la estructura cognitiva hace que las taceas de aprendizaje memorista
sean muy vulnerables a la interferencia de materiales similares previamen.
te aprendidos y encontrados de una manera ¢oncurrente o retroactiva.
Como veremos después, este tipo basicamente diferente de la capacidad
de enlace con la estructura cognitiva (arbitraria y literal frente a no arbi-
traria y no literal) explica la diferencia fundamental entre los procesos del
aprendizaje memorista y los procesos del aprendizaje significativo.

Ademis, el aprendizaje y el olvido de cardcter memorista dependen
de la adquisicién de una fuerza asociativa discreta y de su disminucién
mediante una exposicién a interferencias previas y/o posteriores por pur-
te de elementos discretos similares pero confundibles que o bien ya estin
almacenados o bien se adqui después (interfe ia proactiva y re-
troactiva). En cambio, el aprendizaje y el olvido de caracter significativo
dependen, en primer lugar, de relacionar material nuevo y potencialmen-
te significativo con ideas pertinentes de la estructura cognitiva del estu-
diante y, en segundo lugar (y en ausencia de un sobreaprendizaje), de la
posterior pérdida espontinea y gradual de la disociabilidad de los nuevos
significados, adquiridos mediante esta interacci6n, de sus ideas de ancla-
je (subsuncién obliteradora). Tanto en el aprendizaje memorista como en
el significativo, la misma reproduccién del material retenido también esta
influida por factores como e sesgo cultural o actitudinal y por las demandas
circunstanciales especificas del propio contexto de reproduccién. Estas di-
ferencias entre los procesos del aprendizaje memorista y del aprendizaje
significativo explican en gran medida la superioridad del aprendizaje y la
retencion de carcter significativo en relacién con el aprendizaje y la reten-
cién de cardcter memorista.

El aprendizaje basado en la recepcion frente
al aprendizaje basado en el descubrimiento

Como se decia antes, el aprendizaje proposicional es tipico de lu si-
tuacién que predomina en el aprendizaje basado en la recepcion, en el
que se presentan al estudiante unas proposiciones sustanciales cuyo signi-
ficado s6lo debe aprender y recordar. Sin embargo, es importante tencr
presente que el aprendizaje proposicional también es un tipo fundamen-
tal de resolucién de problemas verbales o de aprendizaje basado en cl
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descubrimiento. La diferencia principal entre el apr:ndxza]: proposncm-
nal tal como se da en las situaciones de aprendizaje basado en la recep

por un lado, y en situaciones de aprendizaje basado en el descubrimiento
por otro, reside en si ¢l contenido principal de lo que se debe aprender le
es presentado al estudiante o &te lo debe descubrir. En el aprendizaje ba-
sado en la recepcion estos contenidos se presentan en forma de una
proposicion sustancial 0 que no tiene Ja forma de un problema plantea-
do que el esiudiante debe comprender y recordar. Por otro lado, en o
aprendizaje basado en el dcs:ubnmlenlo primero ¢l estudiante debe des-
cubrir estos es que o bien

ten soluciones a los probl:mns planteados o bien pasos sucesivos en su
solucion.

En realidad, las vnnedada de aprcndxza]c proposicional basadas en
la pcion y en el descut intervienen suc en etapas
distintas del proceso de resolucién de problemas.

A pesar de las marcadas diferencias que existen entre ellos, &s evidente
que el aprendizaje significativo y ¢l aprendizaje memorista no son dicoto-
micos en muchas situaciones prictices de aprendizaje y que se pueden
colocar facilmente en un continuo memorista-significativo. Por ejemplo, el
aprendizaje representacional (como en el caso de aprender nombres de
conceptos) estd mucho mds cerca del extremo memorista de este conti-
nuo que el aprendizaje de conceptos o el aprendizaje proposicional,
porque su proceso incorpora elementos importantes que sc enlazan de
una manera arbitraria y literal con sus n:fercmcs en la estructura cogniti-
va. A veces también ocurre que el di ista y el aprendiza-
IC slgmﬁcﬂllvo se slgucn succslvim:nlc en lclnclun con Cl mlsmo mate-
rial de aprendizaje como, por cjemplo, en el caso de un actor que primera
debe aprender significativamente lo que debe decir y luego memorizarlo li-
teralmente para decirlo en escena.

El papel del lenguaje en el aprendizaje significativo

El lenguajc es un facilitador importante del aprendizaje significativo
basado en la recepcién y en ¢l descubrimiento. Al aumentar la capeci-
dad dc manipulacién de los conceptos y de las proposiciones por medio
de las propiedad ionales de las palabras y al refinar las
comprensiones subv:rbal:s que surgen en el aprendizaje significativo

basado en la recepcion y en el descubrimiento, clarifica estos signitica:
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dos y los hace mis precisos y transteribles. Por lo tanta, y contrariamen-
te a la postura de Piager, el lenguaije tiene un papel (proceso) esencial y
operativo en cl pensamiento en lugar de desempedar una funcion me-
ramente comunicativa. Es probable que, sin el lengusje, el aprendizaje
significativo sélo fuera muy rudimentario (como, por ejempla, en los
animales).

El aprendizaje significativo es activo

Contrariamente también a las creencias expresadas en muchos circu-
los educativos, el aprendizaje verbal basado en la recepcidn no tiene que
ser necesariamente memorista o pasivo (como suele ocurrir con tanta fre-
cuencia en la prictica educativa real), siempre y cuando se empleen mé-
todos de ensefianza explicativos que estén basados en la naturaleza, las
condiciones y las consideraciones evolutivas que caracterizan el apren-
dizaje significativo basado en la recepcién. Y, como demosiraremos en
capitulos posteriores, el aprendizaje basado en el descubrimiento tam-
bién puede ser de naturaleza memorista, como suele ocurrir en la mayo-
ria de las aulas, porque no cumple las condiciones del aprendizaje signi-
ficativo.

E! aprendizaje significativo basado en la recepcién es un proceso in-
trinsecamente activo porque como minimo requiere: 1) el tipo de anilisis
cognitivo necesario para determinar qué aspectos de la estructura cogni-
tiva ya existente son més pertinentes al nuevo material potencialmente
significativo; 2) algin grado de conciliacién con ideas ya cxistentes en la
estructura cognitiva, es decir, percibir similitudes y diferencias y resolver
contradicciones aparentes o reales, entre conceptos y proposiciones nue-
vos y ya establecidos; y 3) la reformulacién del material de aprendizaje en
funcisn del vocabulario y del fondo intelectual idiosincrisico de la perso-
na concreta que aprende.

La naturaleza y las condiciones del aprendizaje significativo, active y
basaco en la recepcion también exigen un tipo de cnsefianza expositiva
que r=conozca los principios de la diferenciacion progresiva y de la con-
ciliac.én intégradora en los materiales de instruccién y caracterizan asi-
mismo el aprendizaje, la retencién y la organizacion del contenido de

Ja materia en la estructura cognitiva del estudiante. El primer principio
reconoce que la mayoria del aprendizaje y toda la r i6n y la organiza-
cién de la materia es de naturaleza jerirquica, yendo de arriba hacia aba-
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jo en funcién del nivel de ab i6 lidad c inclusividad. La
conciliacién integradora se farilita en ls enschanza expositiva si cl ense-
fiante y/o los materiales de instruccién prevén y neutralizan explicita-
mente las similitudes y las diferencias confundibles entre las ideas nuevas
y las ideas pertinentes y establecidas ya exi que cstan p en
las estructuras cognitivas de los alumnos.

El aprendizaje significativo es, sobre todo,
aprendizaje basado en la recepcién

Ya hemos indicado que la adquisicién de conocimientos de una ma-
teria en cualquier cultura es bisicamente una manifestacion del aprendi-
2aje basado en la recepcién. Es decir, el contenido principal de lo que se
debe aprender se suele presentar al estudiante con una forma mds o me-
nos final mediante una ensefianza expositiva. En estas circunstancias,
del estudiante sélo se exige que comprenda el material ¥ lo incorpore a
su estructura cognitiva con el fin de que esté disponible para su repro-
ducciény, para un aprendizaje relacionado o para resolver problemas en
¢l futuro.

Sin embargo, pacos recursos pedagégicos de nuestro tiempo han sido
repudiados de una manera més inequivoca por los tedricos educatives
que ¢l método de la enscfianza expositiva verbal. En muchos circulos esté
de moda caracterizar ¢l aprendizaje verbal como una simple cecitacién
y memorizacién de hechos aislados y rechazarlo con desdén como una
reliquia arcaica de una tradicién educativa desacreditada. Durante las
iltimas cinco décadas, los programas de actividad, los métodos basados
en proyectos, las diversas maneras de maxxmlur la experiencis no verbal en
el aula, el énfasis en el descub y en aprender por y para
la resolucion de prob se han introducido, en gran medida, en res-
puesta a la extendida insatisfaccién ante las técnicas de instruccién verbal.
Totalmente aparte de cudl pueda ser su valor intrinseco, estas actividades
surgieron principalmente a causa de las deficiencias generales de la ins-
truccién verbal tal como se practicaba en las escucles. Por ejemplo, en
general se ha aceptado (por lo menos en el dmbito de la teoria educativa):
1) que las generalizaciones significativas no se pueden presentar o «dam al
alumno sino que sélo se pueden adquirir como producto de una actividad
de resolucién de problemas; y 2) que 1odos los intentos de dominar con-
ceptos y proposiciones verbales son formas de verbalismo vacio & menos
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que el alumno tenga una experiencia anterior reciente con las realidades
concretas a las que se refieren estas estructuras verbales.

Deficiencias de la ensefianza expositiva

Naturalmente, existen razones adecuadas que explican parte del de-
i por la i itiva y el aprendizaje basado

p
en la recepcion. La més evidente de ellas es que la materia potencialmen-
te significativa se suele presentar a los alumnos de tal manera que éstos
s6lo la pueden aprender de wna manera memorista. Qua razén menos
evidente pero igualmente importante por la que el significado se percibe
como un producto exclusivo de las técnicas de aprendizaje basadas en la
resolucion de problemas y en el descubrimiento, surge de dos graves li-
mitaciones de la teoria del aprendizaje predominante. En primer lugar,
los psicélogos han tendido a subsumir muchos tipos cualitativamente
diferentes de procesos de aprendizaje en un solo modelo explicativo.
Como resultado, se ha producido una gran confusién en relacién con las
distinciones bisicas entre el aprendizaje basado en la recepcidn y el ba-
sado en el descubrimi y entre el aprendizaje memorista y ¢l signifi-
cativo. Por ejemplo, no siempre ha estado muy claro que unos tipos de
aprendizaje fundamentalmente tan diferentes como la resolucién de pro-
blemas y la comprensién de un material verbal presentado tengan unos
objetivos diferentes. Ademas, las condiciones y las técnicas de instruc-
cién que facilitan uno de estos procesos de aprendizaje no son necesaria-
mente pertinentes ni miximamente eficaces para el otro. En segundo lu-
gar, en ausencia de una teoria apropiada para el aprendizaje verbal signi-
ficativo, muchos psicélogos de la educacién han tendido a interprecar
el aprendizaje y el olvido de contenidos a largo plazo en funcién de los
mismos conceptos (generalizecién de estimulos, interferencia retroactiva,
etc.) empleados para explicar las formas de aprendizaje memorista tipi-

cas del laboratorio. En consecuencia, no es sorprendente que, en térmi-

nos generales, el aprendizaje basado en la recepcién se haya percibido
como un fenémeno memorista.

No nos debe sorprender tampoco que algunos de los programas de
aprend basados en la i expositiva y en la recepcion mis
manifiestamente inutiles y mal concebidos que se han empleado en las
escuelas hayan provocado un fracaso rotundo en los intentos de apren-
der de los alumnos, con el consiguiente rechazo de estas practicas por
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parte de muchos ensefiantes que se han decantado por los métodos mis
nuevos basados en el descubrimiento. A su vez, este resultado ha con-
ducido a una visién ampliamente aceptada en los circulos educativos
segin la cual el método basado en la ensefianza expositiva y en la recep-
cién fomenta el aprendizaje de un verbalismo vacio (en lugar dc genc-
ralizaciones) desprovisto de todo significado y comprensién. Algunas
de estas practicas expositivas infructuosas tenian las siguientes caracre-
risticas:

1. El empleo prematuro de técnicas puramente verbales con alum-

nos cognitivamente inmaduros.

La presentacion arbitraria de hechos no relacionados entre si sin

ningbn principio organizador o explicativo.

. Laincapacidad de integrar nuevas tareas de aprendizaje con mate-
riales presentados previamente.

. El empleo de procedimientos de evaluacién que sc limitan a medir
la capacidad de reconocer hechos discretos o de reproducir ideas
con las mismas palabras o en ¢l mismo contexto en el que se ¢n-
contraron originalmente.

~

-

&

Retencion y olvido de caracter significativo

El proceso de asimilacién en el aprendizaje
y la retencion de cargcter significativo

El aprendizaje significutivo sélo constituye la primers ctapa de un
proceso de asimilacién mis amplio ¢ inclusivo que también consta de
otra ctapa secuencial, natural e inevitable: la retencién y el olvido. La teo-
ria de la asimilacién explica que, en la ctapa de aprendizaje, las nuevas
ideas potencialmente significativas del material de instruccién se relacio-
nan selectivamente con ideas pertinentes y también mis gencrales ¢ in-
clusivas (asi como mids estables) ya existentes (de anclaje) en la estructura
cognitiva. Estas ideas nuevas interaccionan con las ideas de anclsje perti-
nentes y ¢l principal producto dc esta interaccién se convierte, para ¢l es-
tudiante, en ¢l significado de las ideas de instruccion acabadas de presen-
tar. A continuacion, estos nuevos significados emergentes se almacenan
(sc cnlazan) y sc organizan en ¢l intervalo de retencion (la memoria) con
sus correspondientes ideas e anclaje.
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Procesos asimilativos en el aprendizaje significativo

En consecuencin, los procesos asimilativos en la etapa de aprendiza-
je significativo incluyen: 1) el anclaje selectivo del material de aprendi-
zaje a ideas pertinentes ya existentes en la estructura cognitiva; 2) la in-
teraccién entre las ideas acabadas de presentar y las ideas pertinentes ya
existentes (de anclaje), surgiendo el significado de las primeras como
producto de esta interaccién; y 3) el enlace en el intervalo de retencion
{la memoria) de los nuevos significados emergentes con sus correspon-
dientes ideas de anclaje. Estos nuevos significados comparten de una
manera natural la mayor estabilidad y la correspondiente mayor fuer-
za de disociabilidad que se producen como resultado de su enlace con
sus ideas de anclaje mss estables. En este proceso interactivo, las propias
ideas d¢ anclaje también se modifican de una manera evidente y en una
medida variable tanto a causa de las nuevas ideas de instruccién con
las que i como, mas adel por los nuevos significados
emergentes a los que se unen durante su almacenamiento en la memoria.
Naturalmente, esta union y este almacenamiento de las ideas acabadas
de aprender con las ideas de anclaje mds estables también se pueden
considerar parte del proceso de retencién cuando el vinculo ya se ha es-
tablecido.

Es evidente que la historia natural del aprendizaje significativo no
acaba con la adquisicién de nuevos significados. El aprendizaje siempre
debe estar seguido de la retencién y/o el olvido, que son sus resultados y
secuelas naturales. Cualquier cosa que se aprende o bien se retiene o bien
se olvida. Se debe admitir que ¢l proceso de asimilacién es algo diferente
en la retencién y en el olvido que en el aprendizaje significativo, pero es
ble tanto en sus ifestaci psicolégicas perceptibles como

o : 1éoi h
en sus s y

El proceso de asimilacién en /a retencion y en el olvido

Durante el intervalo de retenci6n, los significados que acaban de emer-
ger s¢ almacerian (se enlazan) con sus correspondientes ideas de anclaje.
Sin embargo, sélo se pueden disociar y reproducir a partir de sus ideas
de anclaje como entidades separadamente identificables por derecho
propio durante cierto periodo limitado de tiempo (a menos que se sqbrg-
aprendan por repeticién o por ensayo). Cuando la fucrza de su disociabi-



Rasumen de 1a teona de la asimilacion {...] ; 37

lidud cue por debajo de cierto punto crilice (c] umbral de disponibilidad),
se produce el olvido o una reduccién gradual a las ideas de anclaje cn
cuestién (subsuncién obliteradora). Los factores (varisbles) de la estruc-
tura cognitiva que refuerzan o dcblhmn la adquisicion lnlclll de los nuc-
vos significados (es decir, la disponibilidad de
y su estabilidad, claridad y discriminabilidad) siguen acwando durante
el periodo de retencién en el que los procesos asimilativos psicologica-
menie activos son funcionsles a pesar de la falta de conciencia de los mis-
sta es la segunda etaps, o etapa de retencion-olvido, de los proce-
sos asimilativos {en el sentido mas amplio de! término) que participan en
el aprendizaje y en la retencion de cardcter significativo y que subyacen !
ellos. Como p i una inuidad con Jos cor
1es actos cogmlivos manifiestos del aprendizajc y la retencién de cardcter
significativo.

Sin embargo, la fuerza de disociabilidad de los significados reciente-
mente adquiridos en relacion con las ideas de anclaje a las que se han uni-
do suele disminuir con el paso del tiempo a causa de los procesos asimi-
lativos hasta que lega a ser practicamente nula. Esto ocurre porque es
mucho menos oneroso recordar sélo una ides general no elaborada o sin
matices que otra cxplicita y especificamente elaborada en estos dltimos
aspectos.

Lo que es comuin a las dos etapas —el aprendizaje significativo y la re-
tencién-olvido— y que indica la actuacién de los procesos asimilagvos, es
que las ideas estables y csteblecidas de la estrucrura cognitiva interaccio-
nan selectivamente (en virtud de su pentinencia) con las ideas nucvas del
material de instruccién (las asimilan) para producir los nuevos signiﬁ(ndos
que constituyen el objctivo del proceso de aprendizsje. Lucgu csms signi-
ficados nuevos sc estabil, di su enlace (al ) con es-
tas mismas ideas de anclajc estables. Cuando se acaban dc vincular con
estas Gltimas ideas manifiestan una disociabilidad méxima, pero después

dual una disociabilidad menor con el pase del tiempo
para reducir la tensién cogniti da por su particularidad, sus ma-
lices y sus elak i Estos pi son manifi imilares y
asimilativos en los dos casos porque las ideas ya existentes y establecidas en
la csn-uclurn cognitiva (cs(ndos de conocimiento establecidos en el alumno
en unas discipli lares) d pedan el papel de un proceso deter-
minante en la ldqnlslclé/n yla i6n de nuevos

Las variables cognitivas, por un lado. y las variables relacionadas con
la motivacién y la personalidad y de carécter socisl, por otro, influyen en
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¢l aprendizaje y en la retencicn de caricter significativo por medio de

mecanismos diferentes. El olvido también pueden estar influido por cier-

tos factores (como el «shock del prendizajer inicial, la «represions, la

suscitacién de la reproduccién mediante el recuerdo frente al recono-

cimiento y la hipnosis) que influyen en el umbral de disponibilidad de los

]s-lign;'ficndus en cuestion sin alterar en absoluto su fuerza de disociubi-
lad.

Factores (variables) de la estructura cognitiva
y transferencia

Tras haber considerado la naturaleza del significado y del aprendiza-
je significativo, asi como la leza del aprendizaje y la i6n ba-
sados en la recepcion, en posicién de ciertos factores
cognitivos que facilitan el aprendizaje en clase. Entre estos factores, las
propiedades de la estructura de conacimiento ya existente en el momen-
to del aprendizaje (variables de la estructura cognitiva) quizd sean la
consideracién mis importante. Puesto que esto supone, por definicion,
el impacto de toda la experiencia previa de aprendizaje pectinente en los
procesos de aprendizaje en curso, es coextensivo con el problema de la
transferencia.

Ya hemos planteado la hipétesis de que todas las influencias de las
experiencias de aprendizaje pasadas tienen unos efectos o bien positivos
o bien negativos en el nuevo aprendizsje y en la retencién de caricter
significativo en virtud de su impacto en las propiedades pertinentes de la
estructura cognitiva. De ser esto cierto, todo aprendizaje significativo
también supone necesariamente una transferencia. Es pricticamente im-
posible concebir algin caso de este tipo de aprendizaje que no se ves
afectado de alguna manera por la estructura cognitiva ya existente. A su
vez, esta experiencia de aprendizaje en curso produce una nueva transfe-
rencia modificando Ja estructura cognitiva. Por lo tanto, en el aprendiza-

je significativo la estructura cognitiva siempre es una variable pertinente
y crucial aunque no esté delib influida o ipulada para de-
terminar su efecto en el nuevo aprendizaje.

De la naturaleza misma de los incrementos de la estructura psicologi-
ca del conocimiento por medio del proceso de asimilacién, se sigue que
la propia estructura cognitiva ya existente —tanto el contenido sustancial
de la estructura de conocimiento de un individuo como sus principales
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propicdades organizativas en ¢l campo de una materia particular en cual-
quier momento dado— es el principal factor que influye en el aprendiza-
je y lu retencién de cardcter significativo en ese mismo campo. El material
légicamente significativo (¢l contenido de la materia en el contexto del
aprendizaje escolar) siempre se aprende, y sélo se puede aprender, en re-
lacidn con ¢l fondo previamente aprendido de conceptds y principios
pertinentes de la persona concreta que aprende, y también de la informa-
cion pertinente Qque. hace posible la aparicién de nuevos significados y re-
fucrza su organizacién y su r ién. En s evid que
las propiedades sustanciales y organizativas de este fondo influyen de
una manera crucial tanto en la precisién y en la claridad de estos nuevos
significados emergentes como en su capacidad de recuperacién inmedia-
ta y a largo plazo.

Si la estructura cognitiva es clara y estable y estd adecuadamentc or-
ganizada, aparecen significados precisos e inequivocos que tienden a re-
tener su fuerza de disociabilidad o su disponibilidad. Si, por otro lado, la
estructura cognitiva es i bl bigua y con una izacién nula o
cadlica, tiende a inhibir el aprendizaje y la retencion de caricter signifi-
cativo. Por lo tanto, ¢l nuevo aprendizaje y su retencién se pueden {aci-
litar en gran medida reforzando los aspectos pertinentes de la estructura
cognitiva.

Asi pues, es comin que los detalles de una disciplina dada se apren-
dan con rapidez en la medida en que se puedan ajustar a un marco con-
textual que conste de un corpus de conceptos y principios generales
estable y apropiado. Cuando intentamos influir deliberadamente en la
estructura cognitiva para maximizar el aprendizaje y la retencion de caric-
ter significativo, asi como la transferencia, llegamos el corazdn del proceso
educativo.

Por lo tanto, y en conclusién, en cualquier disaplina dada se puede
influir en la estructura cognitiva del estudiante: 1) de una manera sustan-
cial mediante la inclusividad, el poder expositivo y las propiedades inte-
gradoras de los conceptos y principios umﬁcadnm pnmculares presen-
tados nl alumno; y 2) de una manera p
adecuados de p di y bar la ndqulsmon significati-
va de una materia emplenndo un marennl de instruccion adecuadamente
programado y pi do, y manipulando de forma apro-
piada tanto las variables cognmvns como las de caracier social y las rela-
cionadas con la motivacién y la personalidad.
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Variables de la estructura cognitiva

Las variables miis importantes de la estructura cognitiva que se consi-
deran ¢n este libro son: 1) la disponibilidad en la estructura cognitiva del
estudiante de unas ideas de anclaje especificamente pertinentes con un
nivel dptimo de inclusividad, generalidad y abstraccién; 2) la medida en
que estas ideas se pueden discriminar de conceptos y principios tanto si-
milares como diferentes (pero potencialmente confundibles) del material
de aprendizaje; v 3) la estabiidad y la claridad de las ideas de anclaje.

La estabilidad y la claridad de las ideas de anclaje pertinentes estin
determinadas principalmente por el hecho de que hayan sido sobre-
aprendidas o consolidadas por medio de la repeticién y/o ¢l ensayo tanto
en el mismo contexto como en contextos diferentes. Estos factores de la
estructura cognitiva también son importantes por su poderoso efecto en
la discriminabilidad de las similitudes y las diferencias entre las ideas
nuevas y las ideas de anclaje. Ademds, también se influye de una manera
positiva en la estabilidad y en la claridad si el estudiante domina primero
¢l material de instruccién dentro de un contexto homogéneo antes de pa-
sar a contextos mds heterogéneos y si se emplean materiales de aprendi-
zaje organizados de una manera secuencial y jerrquica. Es evidente que
los principios acabados de mencionar son coherentes con los del «apren-
dizaje orientado 2l dominion».

Organizadores previos
Estructura, funcién y razones para su uso

Un organizador previo es un recurso pedagégico que ayuda a imple:
mentar cstos principios salvando la distancia entre lo que ya sabe el estu-
diante y lo que necesita saber para que aptenda nuevo material de una
manera activa y eficaz. La situacién inmediata que hace que un organiza-
dor previo sca conveniente y potencialmente eficaz para salvar esta dis-
tancia es el hecho de que, en la mayoria de los contextos de aprendizaje
significativo, las ideas pertinentes ya existentes en la estructura cognitiva
son demasiado generales y carecen de un grado suficientemente particu-
lar de pertinencia y de contenido para actuar con cficacia como idess de
anclaje para las nuevas ideas presentadas mediante el material de instruc-
ridn en cuestion. El organizaclor previo remedia esta dificultad desempe-
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7ando un papel mediador, cs decir. tenicndo una mayor capacidad de re-
lacion y una mayor pertinencia con el ido particular de la tarea de
aprendizaje especifica por un lado, y pudiéndose ademas relacionar con
el contenido mis general de las ideas potenciales de anclaje por otro.
También facilits el aprendizaje modificando estas Gltimas ideas en la di-
reccién del contenido particular del pasaje de aprendizaje (como resultado
de que el estudiante lo estudie antes de estudiar el pasaje de aprendizaje).
Para que funcionen con eficacia para una variedad de personas, cada
una de ellas con una estructura cognitiva un tanto idiosincrisica, v para
proporcionar o modificar ideas de anclaje a un nivel de orden superior,
los organizadores se presentan con un nivel de abstraccion, generalidad ¢
inclusividad nids elevado que el material nuevo que se debe aprender. Por
otro lado, los resimenes y las sinopsis se suelen presentar con el mismo
nivel de abstraccién, generalizacién e inclusividad que el propio mate-
rial de aprendizaje. Simplemente ponen de relieve los puntos mis des-
tacados del material omitiendo la informacién menos importante. En
consecuencia, bisicamente logran su efecto mediante la repeticién y la
simplificacién.
Por lo tanto, las razones para emplear organizadores se basan princi-
palmente en:

1. La importancia de tencr ideas pertinentes o apropiadas en algun
otro sentido ya establecidas y disponibies en la estructura cogniti-
va para hacer que las nuevas idcas légicamente significativas scan
poiencialmente significativas y quc las nucvas ideas potencialmente
significativas sean realmente significativas (es decir, que produz-
can nuevos significados), ademis de ofrecerles un anclaje estable.

. Las ventajes de usar las ideas més gencrules e inclusivas de une

dlsclplmn enla cs(rucmra cognitiva como ideas de anclaje o sub-

id modificé d d para una mayor parti-

cularidad de su pertinencia dentro del material de instruccién. A

causa del cardcter méds oportuno y especifico de su pertinencia,

también disfrutan de una mayor estabilidad intrinseca, de mis po-
der expositivo y de una mayor mplcldld lntegndon

E! hecho de que los propios i identifi

los contenidos pertinentes ya existentes en la estructura cognitiva

(y de relacionarse explicitamente con elios) ¢ indicar de forms

explicita tanto la pertinencia del contenido ya existente como su

propia pertinencia para el nuevo material de aprendizaje.

~

w
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Por lo tanto, el organizador previo se presenta al estudiante antes de
que éste se enfrente 3] material de aprendizaje propiamente dicho. Ante
todo, refuerza los efectos positivos de las tres variables de la estructura
cognitiva consideradas anteriormente. No sélo debe ser mis general, in-
clusivo y abstracto que las ideas del pasaje de apiendizaje al que precede,
sino que rambién debe tener en cuenta las ideas potencialmente perti-
nentes ya existentes en la estructura cognitiva del estudiante (para que él
mismo se pueda aprender por un lado y para que pueda movilizar expli-
citamente todos los contenidos pertinentes ya disponibles en esa estruc-
tura por otro).

Los equivocos resultados obtenidos sobre los efectos de los organiza-
dores previos reflejan en gran medida tanto el fracaso en satisfacer estos
criterios expresados operacionalmente como la incapacidad de concebir
unos procedimientos metodoldgicos satisfactorios para controlar otras
variables perti Cuando la discriminabilidad entre las ideas de an-
claje y las nuevas ideas del materal de instruccién constituye un grave
problema, se¢ puede emplear un organizador comparativo que clarifique
explicitamente las similitudes y las diferencias entre los dos conjuntos de
ideas. Cuando esto no constituya un problema especial, suele bastar con
un organizador expositivo.

Desarrollo cognitivo y preparacion

Es evidente que la capacidad del estudiante para procesar ideas po-
tencialmente significativas es, en parte, una funcién de su nivel evolutivo
general en cuanto a capacidad o funcionamiento intelectual. Natural-
mente, esta preparacion o capacidad funcional de caricter evolutivo au-
menta con la edad y la experiencia (incluyendo cl aprendizaje escolar) y
se debe distinguir de la preparacién mis cspecilica en una materia que
hemos considerado anteriormente. Esta iiltima se reficre a la disponibili-
dad en la estructura cognitiva de unas ideas o unas experiencias especifi-
cas sobre la materia que sean esenciales para la comprensién y la manipu-
lacién de nuevas ideas relacionadsas pertenccientes al mismo campo o
subeampo.

Por lo tanto, y en contraposicién a las variables de la estructura cog-
nitiva, Ja preparacién cognitiva, en el sentido evolutivo del término, no
estd determinada por el estado del conocimiento de la materia de un cam-
po dado que ya posea ¢l estudiante, sino por su madurez cognitiva o por
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su nivel cualitativo de funcit ntel { que son necesarios para
ler la 1area de aprendizaje que tiene a mano con un grado razo-
nable de esfuerzo y de probabilidades de éxito. Es evid que este gra-

do de preparacién de caricter evolutiva no se produce en ausencia de un
estimulo intelectual adecuado procedente del entorno (por ejemplo, <l
hogar o la escuela).

Etapas de la madurez cognitiva y de |a preparacién
para aprender

Existe poco desacuerdo sobre el hecho de que la preparacion de ca-
ricter evolutivo en la cognicién siempre influye de una mancra funda-
mental en la eficacia del proceso de aprendizaje. Ademds, con frecuencia
determina si una capacidad intelectual dada o un tipo dado de materiul
escolar se pueden aprender o no en una ctapa concreta del desarrollo. La
mayoria de los educadores también aceptan implicitamente la proposi-
cion de que existe una edad de preparacion para cada tipo de aprendiza-
je. Diferir una experiencia de aprendizaje hasta mds allé de la edad de
preparacion supone desperdiciar unas oportunidades de aprendizaje va-
liosas y con frecuencia insospechadas, reduciendo innecesariamente la
cantidad y la complejidad de los contenidos relacionados con la materia
que se pueden dominar durante un periodo designado de instruccién.
Por otro lado, cuando un alumno es expuesto de forma prematura a una
tarea de aprendizaje antes de que esté adecuadamente preparado para
ella, no sélo no aprende la tarea en cuestion (o la aprende con una diti-
cultad excesival, sino que de esta cxpericncia también aprende a temer,
detestar y evitar la tarea.

Una ctapa dada de mndurez cognmvn se puede definir como cualita:
ti (disc de las etapas adyacentes. Tipica-
mente tiene lugar de una manera gradusl en cierto punto critico de un
cambio cuantitativo continuo. La sccuencia de ctapas es invarable; pero
la cdad concreta en ls que aparece una ctapa dada dentro de una misma
cultura, en culturas (y sistemas escolares) diferentes y en relacién con
materias distintas, varia en funcién de la experiencia cultural, subcultural
¢ idiosincrésica (ademds de factores como ¢l Cl y la aptitud diferencial).
Por lo tanto, en ciertas culturss o subcultures y en nifios retrasados (o in-
cluso en muches nifios intelectualmente normeles), la ctapa mas avanza-
da puede que nunca lleguc a sparecer.
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Dimension concreto-abstracto

La dimensién mas importante a lo largo de la cual se produce el desa-
rrolle cognitivo en etapas cualitati di i es la di i6
concreto-abstracto. En general, los nifios de preescolur de nuestra cultura
son incapaces de comprender conceptos a menos que puedan relacionar
espontineamente sus atributos caracteristicos abstraidos con muiltiples
ejemplos especificos pero diversos de esos conceptos antes de relacionar
cstos mismos atributos con ideas pertinentes de su estructura cognitiva.
De manera similar, los nifios de preescolar son incapaces de comprender
las refaciones existentes entre abstracciones proposicionales de orden su-
perior en ausencia de ejemplos concretos de los concepios implicados. En
cambio, los nifios de primera ensefianza suelen ser capaces de compren-
dler el significado de un concepto relacionando directamente sus atributos
caracteristicos presentados con la estructura cognitiva, siempre y cuando
se¢ les ofrezcan ejemplos empiricos concretos de estos atributos. Sin em-
bargo, en la mayoria de las culturas y subculturas occidlentales, a partir de
los primeros cursos de d fi los al pueden compren-
der y manipular ideas (conceptos y proposiciones) de caricter abstracto y
las relaciones entre ellas directamente, es decir, sin necesidad de apoyos
empiricos concretos.

Por lo 1anto, aunque podemos designar unas etapas globales de mna-
durez cognitiva a lo largo de la di i b deb

cone racto,
tener presente que en cualquier estudiante dado la anterior secuencia de
maduracién del desarrollo cognitivo se produce, en gran medida, de una
manecra separada para cada disciplina. De ahi que los estudiantes de mds
edad | fi daria o universitaria) deban pasar por las tres eta-
pas antes de enfrentarse por primera vez a una nueva disciplina. Sin em-
bargo. los factores responsables del progreso en la maduracién (la exis-
tencia de un corpus grande o una «masa critica» de abstracciones csta-
bles en la estructura cognitiva y de términos transaccionales suficientes
para relacionarlas entre si, ademds de una experiencia considcrable cn
comprender y manipular idess abstractas sin necesidad de apoyos con-
cretos cn otras disciplinas) se pueden transferir a ls nucva disciplina. Por
lo tanto, estos factores scelcran la transicion desde la comprensian y el
pensamiento de caricter concreto a una comprension y un pensamiento
de caricter abstracto en ¢l nuevo campo. En consecuencia, teniendo pre-
sentes los factores determinantes del desarrollo cognitivo, cs posible, den-
tro de ciectos Jimites y proporcionando una experiencia escolar ndecuade-
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mente construida poco antes del final de cada etapa, acelerar la aparicién
de la siguiente etapa e la secuencia.

Cambios relacionados con la edad
en la capacidad cognitiva

Por consiguiente, al evaluar la preparacién cognitiva, también consi-
derarfamos todos los cambios pertinentes relacionados con la edad en la
capacidad dc abordar tipos y niveles diferentes de materias que reflejen
el crecimi de la idad itiva 0 del modo de funcionamicnta
cognitivo. Ademis dcl nivel de al:slncclon. existen varios otros ejcmplos
de estos camblus enla capacldad cugmuva que influyen en lcs proce-
sos de aprendi y yque, en , influ.
yenenlap i6 lutiva para aprender disti tipos y mv:ls de
materias. Entre ellos se incluyen los siguientes:

Tind 1ot

. La creciente dad deJ campo
. La creciente familiaridad del mundo psicolégico.
. La mayor diferenciacion de la estructura cognitiva.
. La mayor precision y especificidad de los significados.
. La posesion de conceptos y términos transaccionales mis abs-
tractos y de orden superio.
La mayor capacidad de comprender y manipular abstracciones y
las relaciones entre ellas sin necesidad de una referencia reciente
o actual a experiencias empiricas concretas.
. La mayor capacidad de abordar proposiciones generales indepen-
dientemente de contextos particularizados.
8. Una menor subjetividad al abordar la expenencu
9. La mayor capacidad de mantener la atencién.
10. La mayor diferenciacion de la capacidad intelectual.

S MAWN -

~

Algunos de estos camblos enla ccmplqldnd cognitiva (como un au-
mento de la dife iacion del cognitivo, la estructura y la ca-
pacidad intelectual, una mayor precision y mp:cnﬁcldnd de los significa-
dos) tienen unas repercusiones evidentes paru la preparacion general de
caricter evolutivo cn la medida en que tengan que ver con la cuestién
amplitud-profundidad del curriculo.
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La superioridad del aprendizaje y la retencién de carécter
significativo en relacion con el aprendizaje y la retencién
de caracter memorista

Muchas lineas de evidencia interrelacionadas mdican, y sugieren empi-
ricamente, la conclusién de que el aprendizaje 'y la retencién de caricter
significativo son mds eficaces que sus equivalentes memoristas. Las razones
de ello se deducen claramente de nuestro anterior anilisis comparativo, En
primer lugar, el hecho de que el materiel de instruccién en el aprendizaje
significativo sea logi ¥, €n ¢c ia, p ial significati-
vo, sin duda contribuye en gran medida a esta superioridad; pero sobre
todo es la superioridad de los procesos de aprendizaje significativo (es de-
cir, la actitud de aprendizaje significativa del estudiente y la capacidad de
relacién no arbitraria y no literal de los materiales de instruccién con las
ideas de anclaje pertinentes en la estructura cognitiva) Jo que basicamente
explica los mejores resultados en cuanto a aprendizaje y retencion.

La retencién significativa es superior a [a retencién memorista por ra-
zones que se hasan en las respectivas consideraciones sobre el proceso en
cada caso. Los significados de reciente aparicién que son el resultado de la
interaccién entre las nuevas ideas del material de aprendizaje y las ideas
pertinentes (de anclaje) de la estructura cognitiva se enlazan y se almace-
nan con estas ideas de anclaje muy estables durante el intervalo de reten-
cién. Es evidente que este vinculo protege los nuevos significados de las
interferencias arbitrarias y literales que acosan proactiva y rctroactivamen-
1e a las asociaciones de caricter memorista.

En segundo lugar, en virtud del caricter no arbitrario y no literal del
contenido de su material de aprendizaje y de su proceso de aprendizaje y
de retencién, en las situaciones de aprendizaje y de retencién de cardcter
significativo se puede aprender una cantidad mucho mayor de material
de instruccién y también retener durante periodos mis prolongados de
tiempo que en situaciones de aprendizaje y retencién de caricter memo-
rista. Ademas, y como sc indicaba antcriormente, el enlace de los nuevos
significados con idcas de anclaje muy estables los protege mas de las in-
terferencias.

En tercer lugar, el significado per se, en el contacto inicial con el matc-
rial de aprendizaje y durante los periodos de aprendizaje y de retencién,
marca una diferencia subjetiva positiva en reluacién con el esfuerzo para
aprender y recordar. La experiencia de aprendizaje en el aprendlizaje sig-
nificativo es subjetivamente agradable y familiar y también despicrta la cu-
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riosidad intelectual y la perspectiva de adquirir nueves conocimientos en
lugar de verse como una tarea ingrata y desagradable de aprendizaje me-
morista que conlleva una excesive tensién cognitiva. Los seres humanos
tienden a trubajar mas y a estar mas motivados cuando las actividades de
aprendizaje en las que participan tienen sentido en lugar de carecer de él
y las pueden recordar y articular con sus propias palabras.Esta es, basica-
mente, la explicacion que ofrecen los psicologos de Ja Gestalt para la supe-
rioridad del aprendizaje y Ja i6n de caracter significativo en relacion
con el aprendizaje y la retencién de caricter memorista: cuando aprender
esté acompaniado de la intuicién y la comprensién de relaciones, se forman
«trazas estables» que se recuerdan durante mucho mas tempo.

La importancia de! aprendizaje y la retencién de caracter
significativo en la educacion

El aprendizaje y la retencidn de caricter significativo, basados en la
recepcion, son importantes en la educacién porque son los mecanismos
humanos par excellence para adquirir y almacenar la inmensa cantidad de
ideas y de informaci6n que constituye cualquier campo de conocimiento.
Sin duda la adqulslcnun y la retencién de grandes corpus de informacién
es un fené si , en primer lugar, que
los seres humanos, s diferencia de los ordcnadorcs sélo podemos captar
y recordar de i diato unos cuantos cl discretos de informa-
cién que s¢ presenten una sola vez y, en segundo lugar, que la memona
para listas aprendidas de una manera memorista que son objcto de malti-
ples presentaciones es notoriamente limitada tanto en ¢l tiempo como en
relacxon con la longitud d: la lista, mMeENaS que se sametan 4 un intenso

je y a una fy i6n. La enorme eficacia d!
aprcndxzz]: significativo se basa en sus dos caracteristicas principales: su
cardcter no arbitrario y su sustancialidad (no literalidad).

E! papel, 1a mediacion y los efectos de la practica
(frecuencia) en el ap lzajeylar ion de éct
significativo

Para ¢l proverbial hombre de la calle, la frecuencia de exposicion a un
material de instruccion (es decir, la prictica) no sélo es una condicién ne-
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cesaria o esencial de la mayor parte del aprendizaje signilicativo y, sobre
todo, de la retencién significativa, sino que tmbién es la variable mis im-
portante que influye en estos resultados. Desde su punto de vista, el apren-
dizaje y la retencién sélo se pueden manifestar muy rara vez en ausencia
de frecuencia como ocurre, por ejemplo, cuando el material de estimulo
(de aprendizaje) es pcional vivido o insdlita. La mayor parte de
las veces, y en circunstancias ordinarias, esta opinin es totalmente correc-
ta, Sin embargo, hay varias excepciones u esta necesidad bisica de la [re-
cuencia para ¢l aprendizaje y la retencion de caricter significativo que es
necesario destacar: cuando el intervalo de retencién esperado es muy cor-
to, cuando las idess del material de aprendizaje son relativamente simples y
fciles de captar, cuando no hace falta una retencion precisa del material
de instruecion y cuando no se tiene la intencién de transferir estas ideas a
otras materias u otros temas relacionados.

Conclusiones

Hoy por hoy, el papel mediador de la frecuencia no esté totalmente
claro. Como se decia antes, la frecuencia no ¢s una condicidn necesaria ni
suficiente para el aprendizaje significativo porque este aprendizaje se
puede producir claramente sin necesidad de repeticion en ciertas condi-
ciones anteriormente especificadas. No obstante, la frecuencia es una va-
riable esencial ¢ importante en los casos tipicos de aprendizaje significati-
vo sobre todo cuando es dificil, cuando se desean un sobreaprendizaje o
una retencién prol day cuando cs ia la idad de transfe-
rencia. Ademis, parece que la frecuencia tienc varios efcctos distintivos
en el aprendizaje y en la retencion descritos anteriormente que hacen
algo més que simplemente ofrecer una oportunidad para que los efectos
acumulados por debajo del umbral (como la continuidad, el refuerzo, la
reduccién del impulso, la confirmacion cognitiva, etc.) influyan en el
proceso y el ltado del dizsjey la ion de cardcter significa-
tivo {y sobre todo memorista).
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2 Introduccion:
ambito y objetivos

Ambito y estrategia de investigacion

El objerivo principal de este libro es presentar una teoria exhaustiva
del aprendizaje y de la retencién, por parte del ser humano, de grandes
corpus de informacion organizada cn ¢ aula y en entornos de aprendiza-
je similares. Su dmbito se limita al aprendizaje y la retencién basados en
la «recepcidn» de material de instruccion potencialmente significativo.
El aprendizajc basado en la «recepcién» se refiere a la situacion donde ¢l
contenido total de la tarea de aprcndnu)c (lo que se dcbe aprcndcr) s
presentado al estudiante en lugar de ser descubierto
por él. Es decir, sélo se le exige que comprenda el material de una mane-
ra significativa, que lo incorpore (interiorice) y que lo haga disponible o
funcionalmente reproducible para un use futuro.

Un objetivo secundario de este trabejo (y también de su precursot
de 1963) es presentar una teoria del aprendizaje y de la retencién de ca-
ricter significativo basada en ¢l sentido comtin y relativamente libre de
jerga que los ensedantes, los psicélogos y los estudiosos de otras disci-
plinas relacionadas puedan percibir y comprender claramente, como
una teoria reconocible ¢ intrinsccamente relacionada con los procesos
psicoldgicos reales por los que los seres humanos modernos son capaces
de adquirir y retener corpus considerables de conocimiento durante pe-
riodos de tiempo dilatados. Es de suponer que una teoria coma ésta
pucda tencr un potencial explicativo tanto pars las conceptuaciones
primitivas que hace un nifio pequciio de su mundo fisico ¢ interperso-
nal como para la organizacién mis estable y compleja del conocimiento
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que tiene un estudioso de la disciplina cn la que se ha especializado. Por
otra parte, las versiones de caricier introductorio y simplificado de una
materia que se encarnan en las estructuras cognitivas de los estudiantes
de primera y d fi ¥ de la universidad, acuparian una po-
sicién intermedia en este continuo. Ahora, casi cuarenta afios después
de la publicacion del primero de estos dos libros, esta teoria esia siendo
aplicada de una manera prictica por gobiernos del Tercer Mundo con
¢l fin de organizar el curriculo y la instruccién en clase de sus escuelas y
universidades y por la direccién de grandes corporaciones estadouni-
denses en programas de formacién para sus empleados.

Otros enfoques tedricos al eprendizaje significativo basado
en la recepcion

En ausencia de tal teorfa sobre el aprendizaje y la retencién basados
en la recepcidn, se han extrapolado de una manera acritica principios
explicativos inadecuados a partir de resultados experimentales sobre el
aprendizaje no verbal o sobre el aprendizaje verbal a corto plazo, frag-
mentario y memorista.' El resultado de ello es que no sélo se han obsta-
culizado los avances hacia una programacién mis eficaz de los conteni-
dos de una materia para el aprendizaje en clase, sino que también se ha
inducido a error a los enschantes haciendo que percibieran materiales
verbales potencialmente significativos como si tuvieran un caricter me-
morista. El resultado final de esta situacién ha sido que muchos ensefian-
tes han seguido leando mérodos istas de i hazan-
do la exposicién verbal didictica por considerarla inadecuada para la en-
sefianza significativa en el aula y creyendo que la ensefianza expositiva
fomenta el aprendizaje memorista.

Naturalmente, es cierto que la escuela 1ambién se acupa de desarro-
llar en <l estudiante la capacidad para emplear los conocimientas adqui-
ridos en la resalucion de problemas pricticos, es decir, de mejorar su ca-
pacidad para pensar de una manera sistemitica, independiente y critica
en unos campos particulares de indagacién. Aunque en parte, en la pric-
tica, esta altima funcién de la escuela es inseparable de su funcion de

1. El intento de reducir fenémenos cognitivas complejos a formas mds simples de
di i di i iacioni 3 una forma de reduccia-

o
nismo cientifica que hoy en dia carece de resperabilidad entre los fikésofos de 1a ciencia.
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de i s menos fund; } desde el punto de
vista de la cantidad de tiempo que se le puede ssignar de una manera
ruzonable, de los objetivos de la educacion en una socicdad democritica y
de lo que se puede esperar, desde una perspectiva realista, de la meyoria
de los cstudiantes.” Ademds, puesto que la transmisién de conocimientos

exige en gran medida una forma de aprendizaje basado en la peid
otros 1ipos de aprendizsje (come ¢ basado en el descubrimiento, la re-
solucion de probl Ia f i6n de ¢ etc.) que se basan en

principios explicativos muy dilerentes no se pueden tratar de una manera
definitiva en este volumen, que se centra en los aspectos tedricos del apren-
dizaje y Ja retencién de caricter receptor y significativo.

En consecuencia deberia estar claro que el aprendizaje verbal signi-
ficativo® constituye el principal medio para aumentar la acumulacién de
conocimientos del estudiante tanto dentro del aula como fuera de clla.
El aprendizaje memorista de listas de silabas sin sentido o de pares de
adjetivos de una manera arbitraria es representativo de pocas tareas jus-
tificables en las aulas modernas. Por tanto, es realmente dificil encontrar
pruebas que apoyen la afirmacion de Underwood (1959) segin la cual,
«gran parte de nuestra empresa educativa se dedica a hacer que sean
signilicativas unidades v:rbal:s relativamente carentes de significadon.

Sin duda, ciertos aprendi jonales realizados en ¢l aula,
como el de los simbolos de las letras (grafe ), el del vocabulario de
idiomas extranjeros y el de los simbolos que rep los el

quimicos, si bien plen los criterios mini del aprendizaje signifi-

cativo, sin duda sc acercan al nivel memorista. Sin embargo, cste apren-
dizaje significativo de caricter memorista tiende a formar una parte muy
pequeiia del curriculo, sobre todo més alla de los cursos mis elementa-
les, cuando los nifios ya dominan los simbolos basicos de las letras v los
niimeros.

Ademis, a diferencia del aprendizaj ista de pares iad
las asociaciones formadas en estas i ias no son total arbi-

2. Cabe tener presente que la actividad de resolucién de problemas también puede
tener como resultado b adquisicién de conocimiento, Sin embargo. talvo en Ja primers
infancia no es una fuente manificsta para la adquisicién de nuevas ideas. En su mayor
parte, en la educacion formal del mdmdun a egencia cdnnuvl s6lo transmite concepios

blecidos, esquemis N P

3. Tl aprendizaje everbals sc emplen aqui en el sentido més general del término 1
tambiién incluye la comprensién intuitive subverbal y otros tipos de aprendizaie simbéli
<o que no se expresan cn ¢l lenguaie lormal de la culum,
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trarigs sino que sup el dizaje de equivalencies rep

les. En otras palabras, sup prender que unes simbol

son equivalentes. en cuanto a significado, # unos conceptos que ya son
significativos en la estructura cognitiva (es decir, en la orgonizacisn, la
claridad v la estabilidad del conocimiento sobre una materia dada que
predominan en un individuo).

Desde el punto de vista del proceso, el ambito de la teoria de aprendi-
zaje que se elabora en este libro se limita a diversos principios de inter-
accién y organizacién cognitiva y también a diversos mecanismos de acre-
cimiento y disminucién cognitiva. Se ocupa: 1) de los cambios sistematicos
en la aparicién, Ja identificacion y la disponibilidad de nuevos significados
cuando los materiales ideacionales p dos interaccionan inicial y
de una manera repetida con la estructura cognitiva ya existente (y se incor-
poran a ella); 2) de los factores que aumentan y disminuyen Ja asimilacion
de estos materiales, ademds de su posterior estabilidad o disponibilidad a
largo plazo en la memoris; y 3) de las maneras mis eficaces de manipular
la estructura cognitiva ya existente para mejorar su capacidad de incor-
porar nuevos materiales de instruccién y aumentar la longevidad de los
mismos.

Ademis de excluir de este libro la consideracién del aprendizaje me-
morista y del aprendizaje basado en el descubrimiento como temas por
derecho propio, también se excluyen tipos de aprendizaje de caracter no
cognitivo como ¢l condicionamiento clasico e instrumental y el aprendi-
2aje de aptitudes motrices, ademis de tipos de aprendizaje menos com-
plejos que suponen cambios sustanciales menores en el contenido de la
conciencia (como, por ejemplo, el aprendizaje basado en la percepcion y
la discriminacién simple). Estos dltimos tipos de aprendizaje no sélo re-

quieren unos principios explicarivos diferentes, sino que su pertinencia
para el aprendizaje en clase, en el mejor de los casos, s6lo es indirecra y
tangencial. En consecuencia, su consideracién ampliaria tanto ¢l ambitc
de este campo que el hecho de abarcarlo en su totalidad supondria nece-
sariamente un tratamiento superficial, fragmentario, poco sistemitico y
desarticulado. Tampoco se considera la psicologia de ninguna materia cs-
colar concreta porque este libo se ocupa de principios generales aplica-
bles a todos los tipos de aprendizaje significativo de materias y en cual-

quier nivel educativo.

Asimismo, aunque su importancia para el aprendizaje en clase no se
descarta en ninglin sentido, no se presta una atencién detalladu o siste-
matica: 1) a los factores emocionales y actituclinales del aprendizaje; 2) al
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incentivo, al refuerzo y 1 las diferencias interpersonales e individuales en
cuanto a variables de capacidad intelectual (incluyendo la inteligencia y
la aptitud académica); o 3) a las variables relacionadas con la persons-
lidad y e] compromiso personal. Estos Gltimos temas se pueden estu-
dier de una manere mucho mas fructifera y econémica en el marco de
referencia de otro corpus de teoria del aprendizaje que s¢ ocupe mas de los
aspectos subjetivos del proceso de aprendizaje que de los aspectos obije-
tivos.

Es indudable que los factores cognitivos y motivacionales-interperso-
nales influyen de una manera concomitante en ¢l proceso de aprendizaje
y es probable que interaccionen entre si de varias meneras. El aprendiza-
je en el aula no tiene lugar en un vacio social, sino en relacién con otros
individuos que, ademés de manifestar diversos vinculos emocionales per-
sonales, actian en gran medida como representantes impersonales de la
cultura.

Durante el curso del desarrollo de la personalidad, ¢l individuo adquic-
re, ademds, una orientacién motivacional caracteristica hacin el aprendiza-
je. Esto no s6lo influye en su mancra de adquirir nuevas actitudes y juicios
de valor, sino que también influye de una manera objetiva en el alcance, la
profundidad y la eficacia de sus procesos de aprmdlz:lc més abjetivos. l\u

obstante, de cara al andlisis légico o a la i én empirica, cual
de estos conjuntos de factores se puede hacer variar de una manera siste-
matica mi el otro se I

Puesto que sélo se han realizado relati pocos dios bien

controlados del aprendizaje y de la retencion de cardcter receptor y signi-
ficativo, sobre todo a largo plazo, es evid, que en otos la
teoria presentada en csta obra debe ser, necesariamente, de naturaleza
muy provisional y exploratoria y que sc debe ver mds como una serie de
hipétesis que como el reflejo de un corpus definitivo de datos proceden-
tes de la investigacion. Aun ssi, es necesario empezar por algin lugar.
Una teoria adecuada estimula y conduce a unas investigaciones pertinen-
tes que, u su vez, alinan, modifican y amplian la teoria original.

Las repercusiones practicas de esta teoria y esta investigacion pars
Ias précticas reales de ensefianza en ¢l aula son cvidentes. Antes de po-
der llegar a manipular de una manera eficaz el entorno de wprendizaje
en cl aula para una adq 6ptima dc los potencial
significativos, cn primer lugar tendriamos que conocer mucho mejor
los principios organizativos y evolutivos por medio de los cuales los sc-
res humanos adquieren y reticnen corpus estables de conocimiento. Sin
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os siempre se nos escabullirin a menos que aban-
p i ibles de que no hay ninguna distincién real
entre |a gica de una proposicién y cémo la capta la mente por un lado
0. por otro, entre la estructura légica de la organizacicn de una materia
v la serie precisa de procesos cognitivos mediante los cuales un indi-
viduo académi inexp y cogniti inmaduro ¢n cuanto
a»dlesnrrollo incorpora informacién y proposiciones a su estructura cog
nitiva.

Por ejemplo, desde el punto de vista de un estudioso madure. es
completamente Iégico escribir un libro de texto en el que unos materiales
tematicamente homogéneos se separen en capitulos independientes y se
traten de principio a fin con un nivel uniforme de conceptualizacion.
Pero ¢hasta qué punto cs congruente este enfoque con unos resultados
muy indicativos de que uno de los principales procesos cognitivos que in-
tervienen en el aprendizaje de cualquier tema nuevo supone la diferen-
ciacién progresiva de un campo originalmente indiferenciado? Cuando
conozcamos la organizacién y el desarrollo cognitivo mejor de lo que hoy
nos lo permiten hacer las burdas generalizaciones que nos pueden ofre-
cer la psicologia de la educacién y la psicologia evolutiva, serd posible

emplear principios ¢ vos y iales en la p 6n de
contenidos que reflejen realmente tanto la estructura ya existente como
los cambios evolutivos de la organizacién del intelecto. La cuestion de lo
concreto en contraposicién con lo abstracto es pertinente cuando, en el
mismo ejercicio de aprendizaje, estén presentes tanto unas ideas genera-
les y exposirivas por un lado, como un material relativamente especifico y
factual por el otro, y cuando estas ideas y este material influyan en la es-
tructura cogniriva del estudiante y, al mismo tiempo, sc acaben incorpo-
rando a ella.
Aqui seria razonable suponer que si las ideas generales y expositivas
se asimilaran en primer lugar (antes del matcrial factual), las primeras
bién estarian disponibles para subsumir {asimilar) el material factual
¥, €n consecuencia, facilitar su postcrior aprendizaje. Es evidente que éste
no serla el caso si se empleara la presentacién en orden inverso. Sin em-
bargo. los psicélogos de la educacién tienden s agruparse de una manera
imprevisible cuando exp su pref ia por un orden «des.cendcnr
te» o wascendenter de la presentacion y la organizacién pos(erllor endln
O P | L c

embargo, estos princi;
d

estructura cognitiva. Habl en los p gos
orientacién neoconductista prefieren el orden ascendente y los de orien-

tacién constructivista el descendente.
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I:l peligro evidente de una concrecién excesiva o innceesaria en la pre-
sentacion de nuevas ideas a estudiantes cognitivamente maduros (adoles-
centes o de miis edad) es que tiende a limitar la generalidad del concepto
acabado de presentar. Los estudiantes tienden 1 adquirir la falsa nocién
de que un ejemplo especificarnente apropiado pero particular y concreto
¢s. en si mismo, el nucvo concepto o un [acsimil del mismo. Sin embargo,
por su propis naturaleza, las ejemplificaciones concretas de nucvos concep-
tos o los ejemplos concretos de estos iiltimos no estin construidos para
expresar una generalidad.

Puesto que la capacidad de pensamiento abstracte (al contrario que
la capacidad de pensamiento concreto) representa el nivel de cognicién
evolutivamente més elevado o maduro del hombre, y permite un nivel
comparable de pensamiento o de resolucidn de problemas que le hacen
desarrollar todas las interacciones posibles entre representaciones gene-
rales de variables pertinentes, parece adecuado que en cada etapa poste-
rior de la educacién sélo se emplee & nivel de abstraccién mds maduro
posible desde el punto de vista didactico para caracterizar su nivel de dis-
curso. La principal venteja de cste enfoque es que si en primer lugar se
presentan unos principios generales con el mayor grado de abstraccién,
generalizacién e inclusividad (como sucedia en el capitulo anterior de
este libro en su conjunto), entonces se puedan asimilar ideas menos abs-
tractas de una manera mas d'cnz Es cvidente que se debe alentar a los

di 1 funcionar evol en su nivel intelectual mas cleva-
do, no en algiin nivel por debajo de éste. Naturalmente, en unas circuns-
tancias extraordinarias, como en el caso de unos materiales de aprendiza-
je excepcionalmente complejos y/o dificiles que dcs-flcn tode concep-
tuacién, cabe la posibilidad de que la lizacién de ses
mis eficaz si sélo usamos cjemplos concretos en lugar de anplc:r cjem-
plos de caricter abstracto.

Para cvitar el pecado capital de violar en mi presentacién los mis-
mos principios pedagdgicos que al parecer propugno, haré un verda-
dero esfuerzo por organizar este libro de acuerdo con la generalizacion
antes exp sobre la adquisicién de imi en un campo nue-
vo e inexplorado. En el capitulo 1 se ha presentado una sinopsis de las
ideas y los principios bisicos de la teoria antes de que los distintos com-
ponentes de la teoria se diferencien y se desarrollen en capitulos subsi-
Ruicnies.
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Estrategia de i tigacién del aprendizaje en el aula

¢A qué se debe la escasez de conocimientos concluyentes
sobre el aprendizaje en el aula?

Hay tres razones bésicas que explican la escasez de conocimientos es-
tablecidos sobre el aprendizaje en ¢l sula. En primer lugar, la inmensa
mayoria de los estudios en el campo del aprendizaje escolar han sido rea-
lizados por i y otros investigad no prof les perie-
necientes al campo de la educacién. Estos estudios se han caracterizado
habitualmente por unas graves insuficiencias en la concepcién y la rigu-
rosidad del diseio de la investigacion. También se han orientado de una
manera demasiado limitada a mejorar unas capacidades académicas o
unos métodos de instruccion concretos en lugar de centrarse en el descu-
brimiento de unos principios mads generales que influyan en la mejora del
apreadizaje y la instruccién en el aula en su conjunto.

En segundo lugar, las investigaciones mas rigurosas realizadas en el
campo de la teoria del aprendizaje han sido didas en gran medida
por psicélogos sin relacién con la empresa educativa. Han investigado
problemas bastante alejados del tipo de aprendizaje que se produce enel
aula. Se han centrado en el aprendizaje animal o en ¢l aprendizaje huma-
no a corto plazo, fragmentario, memorista y no verbal en lugar de cen-
trarse en el aprendizaje y la retencién de corpus organizados de material
légica y potencialmente significativo. Incluso los psicélogos que parti-
ciparon en programas de formacién militares e industriales durante la
Segunda Guerra Mundial y después de ella estaban mis interesados, en
general, en el desarrollo de métodos cficaces de aprendizaje y en la ense-
fianza de apritudes militares muy especificas, con frecuencia de naturale-

2a motriz o técnica, en lugar de hacerlo en el anilisis y la investigacién de
problemas mis generales relacionados con el aprendizaje y la instruccién
de caricter cognitivo. En consecuencia, a pesar de las grandes sumas de
dinero dedicadas a estas investigaciones y de su éxito general en relacién
con los objetivos limitados y especificos previstos, no han tenido una

gran pertinencia para ofras situaciones de aprendizaje y si un impacto
teérico relativamente pequeiio en la psicologia del aprendizaje significati-
vo basado en la recepcion o en la psicologia de la adquisicién y la reten-
cion de conocimientos.

Sin embargo, no se puede criticar a los psicdlogos experimentales por
el hecho de que los estudios de laboratorio sobre el aprendizaje u corto
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plazo, fragmentario y memorista hayan tenido poca pertinencia para el
auls. Como todas las empreses dc pura investigacion en las ciencies basi-
cas, estos estudios sélo [ueron disefiados para revelar leyes generales de
conducta como fines en si mismas, con totel independencia de cualquier
utilidad practica.? La culpa, si es que cabe atribuirla a alguien, sin du
debe recaer en los psiclogos de la educacién que, en genctal, no han rea-
lizado la investigacién aplicada necesaria y se han contentado con extra-

polar al aprendizaje escolar los descubri sobre el ap me-
morista ralizados por sus colegas experimentales. )

Por ulnmo hnsla medlados de los afios sesenta los pslcologos de la

ducacil n la icion y la evalua-
cién, ¢l dcsarrollo de la persomlndad la salud mental y la psicologiu
social. A pesar del caricter claramente fundamental del desarrollo cogni-
tivo y el aprendizaje en el aula para los aspectos psicolégicos de la edu-
cacion, estas Gltimas dreas fueron ignoradas en gran medida, tanto cn ¢l
aspecto tedrico como en el de la investigacién.

Es indudable que la distincién entre aprendizaje «bésico» y «aplica-
do» (en ¢l aula 0 de una materia) se esta haciendo cada vez menos claru,
quelos esludlos de pslcologm aplicada suelen abordar cuestiones cientifi-
cas mds fund, ¥ & les que sus equi «bisicos» y que,
supuestamente, muchas revistas psicolégicas respetadas se resisten a pu-
blicar articulos hechos por psicélogos de la educacién sobre temas «apli-
cados». No obstante, esta distincién jerirquica entre psicologia «basica»
y aplicada ain sigue vigente en la mente de muchos pslculogos «basicos»
que, en general, tienden a bir que los di i icos en un
contexto educativo sup una variedad inferior («ap ) de la psi-
cologfa del aprendizaje. Naturalmente, esto influye de una menera clars-
mente negativa en su juicio como cvaluadores supuestamente imparciales
de articulos sobre el aprendizaje. Sin dude, esta postura mental refleja en
parte unas deficiencias anteriores en el disefio de mvcsugnclon que carac:
terizaba a muchos estudios del aprendizaj por sin
formacién psicoldgica en los primeros ¢ ingenuos ticmpos de la investiga
cién psicoeducativa.

Una prictica discutible a este respecto (y quc lodlvm aparcce de ver
en cuando) es la tend

de algunos psicélog: i a empical

d. Sin embargo, muchos psicéloges de orientacién conductists como, por ejemple,
Skinner, han intentado influir de una manere explicita en la prictics educativa aplicande
Ia teoris conductiste al aprendizaic en el auls (por cjemplo, ls ensefianza automatizads).
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una orientacién tedrica neaconductista para interpretar los resultados de
los estudios propios y ajenos, aunque ¢l neoconductismo como sistema
tedrico vizble y creible en el campo del aprendizaje haya cuido casi total-
mente en desuso incluso entre los psicologos wbdsicos».

Aun asi, todas estas tltimas consideraciones no deberian impedirnos
reconocer que todavia existe una distincion toralmente vilida y significa-
tiva entre las ciencias «puras» y las ciencias caplicadas». Las primeras
s6lo se ocupan de descubrir conocimientos como fines en si mismos, in-
dependientemente de cualquier beneficio prictico o social que se pueda
prever a partir de los estudios «bisicoss. Por otro lado, los cientificos
aplicados {como, por ejemplo, los psicélogos de la educacién) diseian su
I i para que sus hall puedan ofrecer respuestas para mu-
chas cuestiones y objetivos de carécter préctico y social en el campo de la
educacién, Naturalmente, en consonancia con esta perspectiva sesgada
se encontraba la prictica de algunos investigadores «bisicos» que no so-
Iian citar los estudios pertinentes realizados por psicélogos de la educa-
<ién en las referencias bibliograficas de sus articulos y libros.

«La ciencia basica~ frente al enfoque aplicado

La tendencia de los psicélogos de la educacién a extrapolar de una
manera acritica los resultados de la investigacidn en el laboratorio de si-
tuaciones simplificadas de aprendizaje al entorno de aprendizaje del aula
explica, en gran medida, nuestra falta de conocimientos sobre los proce-
sos de aprendizaje en la escuela. Refleja la fascinacién que sienten mu-
chos investigadores por la aplicacién del enfoque de la «ciencia bisica» a
la invesrigacién en las ciencias aplicadas, ademds de su incapacidad para
apreciar sus limitaciones intrinsecas.

Por ejemplo, Gage (1961) sostiene que la psicologia de la educacién
avanza con mids rapidez si se centra indirectamente en problemas de
«ciencia bisica» de la psicologia general que si intenta entender de una
manera directa los problemas aplicados que son mds propios de este
campa. Segiin Spence (1959), el aprendizaje en el aula es dcmasiad_o
complejo para permitir el descubrimiento dc leyes generales del aprendi-
zaje y aboga por una aplicacién directa a la situacién del aula de las leyes

de aprendizaje descubiertas en el laboratorio. La postura de Melton
(1959) es mas ecléctica y propone buscar las leyes de «ciencia basican de]
aprendizaje tanto en el contexto del laboratorio como en el del aula y de-
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jar en manos del tecndlogo educativo la tarea de realizar la investigacion
necesaria para implementar estas leyes en la prictica cducativa real.
La postura adoptada en este libro en relacion con la investigacién es

que los principios que gobi la leza y las dici del
aprendizaje significativo basado en la recepcion solo se pueden desculirir
l; un tipo de i igacion aplicado o lado que tenga real-

mente tenga en cuenta los arributos distintivos de este fendmeno tal
como se produce en el aula (Ausubel, 1953). No nos podemos limitar a
exlrapolar unas leyes generales de wciencia bésican dernzdas del estudio
en ol lab de casos de di: li diferentes y
muchisimo mds simples. El teendlogo :du:auvo necesita unas Jeyes del
aprendizaje en el aula’ en un nivel aplicado antes de poder realizar la in-
vestigacién preparatoria para efectuar cambios cientificos cn las practicss
de ensefianza.

ves al leo del enfoque de la «ciencia basica»
en la investigacion apllcada

Contrariamente a la opinién de Spence (1959), la mayor complejidad
y cantidad de variables determinantes que inrervienen cn ¢l aprendizaje
verbal significativo no cxcluyc la posibilidad de descubrir leyes precisas
con unas amplias aplicacioncs generales de una situacion educativa a
otra. Simplemente significa que csta investigacién cxige ingenio experi-
mental y el empleo sofisticado de métodos modernos de disefio de inves-
tigacién.

El enfoque a la investigacidn de la «ciencia bdsica» se basa en la no-
cién muy justificable de que, en diltima instancia, el progreso de las cien-
cias aplicadas esta relacionado con el conocimiento de las ciencias sub-
yacentes en las que sc basan. Por ejemplo, se puede demostrar de una
manera convincente: 1) que el progreso en la medicina clinica estd intitna.
mente relacionado con los avances de la bioquimica y de la bacteriolopia;
2) que e progreso de la i ieria esta inti lacionado con los
avances en la fisica y la quimica; y 3) que, de manera similar, ¢l progreso

3. Estas leyes son tan ebésicass como las leyes de In eciencia bisican. En este con-
texto, ¢l 1érmino =biticos s reficre « In distincién entre ciencias apurass v cienciax apli-
cadss. No significa «lundsmenrals, En exte iltimo seatido, Is investigacién apliceds &
tan sbisican como ls investigacién en Jas ciencias pures.
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de la educacién depende de los avances de la psicologia, la estadistica, In
sociologia y la filosofia. Sin embargo, es necesario haccr dos tipos impor-
tantes de matizaciones en relacién con el valor de lu investigacién de la
«ciencia bisica» para las ciencias aplicadas: matizaciones sobre el praps-
sito u orientacion y matizaciones sobre el nivel de pertinencia.

Por definicién, la investigacion de la «ciencia bdsica» se ocupa del
descubrimiento de leyes generales de la fenomenologia fisica, biologica,
psicolégica y socioldgica como fines en si mismas. Naturalmente, los in-
vestigadores que trabajan en estos campos no plnmean ninguna objecion
al hecho de que sus hall p p que ten-
gan un valor social; en rcahdad existen razones para creer que se sienten
motivados en cierta medida por esta consideracién.

Sin embargo, el diseiio de la investigacién de la «cien
mantiene en absoluto ninguna relacién deliberada con problemas de las
disciplinas aplicadas, y su \inico objetivo es ¢l progreso del conocimiento
en un sentido gencral no urilitario. Naturalmente, en iltima instancia
este conocimiento es aplicable en un sentido muy amplio a problemas
pricticos; pero como el disefio de la investigacién no se orienta a la solu-
cién de estos problemas, esta pertinencia tiende a ser bastante indirecta y
poco sistematica y sélo es pertinente durante un periodo de tiempo de-
masiado largo para ser significativa desde el punto de vista de las necesi-
dades limitadas de las disciplinas aplicadas.

La segunda matizacién se refiere al nivel en el que se pueden aplicar
los resultados de las ciencias bisicas una vez se ha establecido su perti-
nencia. Deberia ser evidente que estos resultados manifiestan un nivel
mucho miés elevado de generalidad que los problemas a los que se¢ puc-
den aplicar. En el nivel aplicado se afiaden unas condiciones y unos fines
especificos que exigen mds investigaciones para poner de manifiesto la
manera precisa en que actda la Jey general en ese caso concreto. Es decir,

la aplicabilidad de unos principios generales a unos problemas especili-
cos 1o estd dada en la exposicién del principio general; se debe desarro-
Ular de una manera especifica para cada problema aplicado. Por ejemplo,
¢l conocimiento sobre la fisién nuclear no nos dice céma hacer una bom-
ba atémpica o yn submannq x!c]car

En ¢ampos como la edudacién, el problema de la generalidad aiin se
complica mis por el hecho de que suelen existir problemas pricticos con
unos niveles mis clevados de complejidad en cuanto al orden de fenome-
nologia implicado que en los resultados de la aciencia basican que re-
quieren aplicacién. Es decir, se afiaden nuevas variables que pueden alte-

bésica» no
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rar cualitati los principi les de la ciencia basica hasta tal
punto que, en el nivel np]lczdo soln tienen una validez sustancial pero
carecen de valor explicativo o predictiva. Por ejemplo, las reacciones an-
ribidticas que tienen lugar en los tubos de ensayo no se dan necesaria-

mente en los sistemas vivos y los métodos de aprendi ista de
laberi que se dian en los lab ios de psicologia animal no se
i con los métodos de dizaje que cm-

plean Tos nifios para enfrentarse en clase a materiales verbales potencial-
mente significativos.

En consecuencia, el enfoque de la «clencla bisicaw en la investigacion
educativa muchos i importantes. Su pertinencia
es demasiado distante ¢ indirecta porque no se orienta a la resolucién de
problemas educativos y sus resultados, en el caso de ser pertinentes. sélo
son aplicables si se realizan muchas investigaciones adicionales para tra-
ducir los principios generales a la forma mas concreta que deben adquiric
en los contextos mds complejos y mds centrados en tareas de la pedago-
gia (Ausubel, 1953).

Muchas de las generalizaciones més conocidas en el campo de la psi-
cologia de la educacién —el principio de preparacién, la importancia del
desarrollo para ¢l aprendizaje, la tendencia a ir de lo concreto 2 lo abs-
tracto en la conceptuacion del entomo— encajan muy bien con las ante-
riores analogias. Son ideas i yp ) atiles para los
especialistas cutriculares, pero tienen pocs utilided prictica para el dise-
fio de un curriculo hasta que no se particularizan en un nivel aplicado de
operacién.

La necesidad de particularizar esta bien ilustrada por el principio de
la preparacién. Hoy por hoy sélo podemos especular sobre el aspecto
quc posiblemente podrian llegar a tencr las sccuencias curriculares si -
vieran en cuenta los resultados precisos y detallados (pero que actual-
mente no estin disponibles) de la investigacion sobm la aparicion de |2

ion para dife ias, para disti areas y niveles de
dificultad dentro de una materia y para diversos métodos de ensefiar el
mismo material.

A causa de la imprevisibl "“‘delar, i6n que se
demuestra, por ejemplo, por el he:ho de que los nifios de 4 v 5 afios de
cdad se pueden beneficiar de la formacion en el tono pera no de la for-
macion en el ritmao (Jersild y Elcnslock 1935), no sc pueden obtener res-
pucstas vilidas a esas preg) una polacién légica, sino
que hace falta una mvcsligucic’m empirica meticulosa relacionada con ls
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tearia en un contexto escolar. El siguiente paso supondria cl desarrollo de
métodos y materisles de instruccion adecundos para aprovechar al ma-
ximo los grados ya existentes de preparacién y para aumentar esta prepa-
racién cuando y donde sea necesario y conveniente. Pero puesto que, en
general, no disponemos de este tipo de datos de investigacién salvo qui-
zés en el campo de la lectura, lo dnico que podemes hacer es hablar del
principio de preparacién en la planificacién curricular.

Ventajas del enfoque de Ia ciencia bésica

Naturalmente, el enfoque basado en la ciencia basica y la extrapola-
cién ofrece varias ventajas metodolégicas muy atractivas para los experi-
mentos de aprendizaje verbal. En primer lugar, mediante ¢l empleo de si-
labas sin sentido con el mismo grado de significado es posible trabajar
con unidades aditivas de idéntica dificultad. En segundo lugar, mediante
el empleo de estas tareas de aprendizaje relativamente carentes de senti-
do (es decir, silabas sin sentido equivalentes en cuanto a grado de signifi-
cado) es posible eliminar, en su mayor parte, la influencia indeterminable
de la experiencia significativa previa que varia de un individuo a otro de
una manera natural. Pero precisamente esta interaccion entre unas tareas
de aprendizaje nuevas y unas estructuras cognitivas idiosincrisicas ya
existentes es lo que constituye la caracteristica distintiva del aprendizaje
significativo.

Por lo tanto, aunque el empleo de silabas sin sentido o de pares de
adjetivos afiade un indudable rigor metodoldgico al estudio del aprendi-
zaje, la naturaleza misma de este material limita la Ppertinencia de los re-
sultados de estos experimentos a un tipo de aprendizaje memorista y a
coro plazo que es infrecuente en la vida cotidiana y aiin lo es mas en
aula. No obstante, aungque no existe ninguna base a prrori para suponer
que el aprendizaje y la retencién se dan de la misma manera en el apren-
dizaje potencialmente significativo y en el aprendizaje relativamente sin
sentido, en general s han extrapolado los resultados de experimentos

sobre el aprendizaje memorista a situaciones de aprendizaje potencial-
mente significativo. No se puede tener todo. Si elegimos cl tipo particular
de rigor metodolégico asociado al empleo de materiales de aprendizaje de
caricter memorista, también nos deb c con aplicar los re-
sultados de esta clase de experimentos sélo a situnciones de aprendizaje

memorista.
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(-rln parte de la pslcolugm del aprendizaje que aprenden hoy en dia
os en periodo de (¢ se basa en resultados de experi-
mentos de aprendizaje memorista que se han aceptado en blogue y de
una manera acritica, sin ningin intento de comprobar su aplicabilidad
al tipo de situaci de aprendi que real se dan en ¢l aula.
Sin duda seria una situacién chocante que se siguiera un procedimiento
comparable en la medicina, es decir, que los médicos emplearan téc-
nicas terapéuticas validadas sélo in vitro o mediante experimentos con
animales.

Por desgracie, la influencia de las teorias del aprendizaje memorista
no se limita a las concepciones tedricas del aprcndnzme escolar o alos en-
foques experimentales al mismo. La predisposicion de los
la educacién a polar los ltados de dios memoristas les ha
conducido de una maneca natural a descuidar pricticamente por com-
pleto la naturaleza y las condiciones del aprendizaje y la retencién de ca-
ricter verbal y significativo. Naturalmente, esto ha cetrasado el descubri-
miento de métodos mis eficaces de exposicion verbal y ha contribuido a
perpetuar ¢l empleo de los métodos lradlcxonnlcs de ensefianza de cardc-
ter ista. Estos métodos siguen pred do en gran parte de la
prictica educativa contemporanea, sobre todo en la segunda ensefianzay
en la universidad. Los malennlcs de instruccién légica y po(cncnlmcme
significativos suelen ser impartidos por los i y ap por
los estudiantes como si tuvieran un cardcter memorista y. €n consecuen-
cia, se retienen, si es que lo son, de una manera ineficaz y con una dificul-
tad innecesaria.

En otros circulos educativos se considera que 10da exposicion verbal
fomenta necesaric el aprendi y en

a cs
proscrita, Sélo en épocas relativamente recientes los especialistas curri-
culares y los psicélogos de la educacion se han interesado por los aspec-
tos sustanciales y programdticos del problems de facilitar la adquisicién y
la i6n de caricter significativo de corpus viables de conocimiento.

La psicologia frente a la psicologia de la educacidn

Puesto que tanto la psncologu como la psicologia de la edunclun se
ocupan del problema del aprendizaje, ¢cémo pod di ir entre
los intereses dz investigacién en este campo especiales y legitimos de
cada disciplina? Como ciencia aplicada, la educacién no sc ocupa de las
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leyes generales del aprendizaje per se, sino sélo de las propiedudes del
aprendizaje que se pueden relacionar con muneras eficaces de efectuar
de una manera deliberada cambios estables en los individuos {como, por
ejemplo, la adquisicién y rerencién de conocimientos) que tengan un va-
lor tanto pelsonal como social. En consecuencia, la educacion se refiere a
un i o ipulado que se dirige de una manera deli-
berada 2 unos fines précticos concretos. Estos fines se pueden definir en
parte como la adquisicién a largo plazo de corpus estables de conoci-
mientos (ideas. conceptos, hechos), valores, hibitos y aptitudes; de ma-
neras de percnblr. adaptarse y tener nsplracmnes y de las capacidades
cognitivas para esta adqui

Por otro lado, el interés de los psicélogos en el aprendizaje es mu-
cho mis general. Se interesan por muchos otros aspectos del aprendiza-
je ademis de la adquisicién eficaz de unos conocxmlenms unas compe-
tencias y unas capacidades previ d para e i
cognilivo en un contexto dirigido. En general suelen investigar la natu-
raleza de las experiencias de aprendizsje corrientes, memoristas, frag-
mentarias o a corto plazo en lugar de los tipos de aprendizaje a largo
plazo que intervienen en la asimilacién de corpus extensos y organiza-
dos de conocimientos, valores, hibitos y aptitudes. Esta primera elec-
cién de los problemas que deben investigar en el aprendizaje los psicé-
logos estuvo determinada basicamente por la nocién reduccionista y no
fundamentada segiin Ia cual los procesos mentales superiores sélo se
pueden empezar a explicar cuando ya se comprenden otros tipos de
aprendizaje mas simples.

En consecuencia, los sigui tipos de probl del dizaj
son especialmente pertinentes a la investigacién pmozdummm

1. El descubrimiento de la naturaleza de los aspectos del proceso de
aprendizaje que influyen en la disponibilidad, la estabilidad y ¢l
grado de significado a largo plazo de cucrpos organizados de co-
nocimientos, aptitudes, etc., en el estudiante.

La modificacion (mejora) a largo plazo de lus capacidades para ¢l
aprendizaje.

El descubrimiento de los aspectos cognitivos y de la personalidad
del estudiante y de los aspectos interpersonales y sociales del ¢n-
torno de aprendizaje que influyen en la motivacién para apren-
der y en las maneras caracteristicas de asimilar el material de ins-

N

-

truccion.
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4. E) descubrimiento de pricticas de revisién y de retroalimentacién
apropiadas y de la maxima cficacia y de métodos para organizar,
secuenciar y presentar materiales de aprendizaje y para motivar
y dirigir el aprendizaje de una manera deliberada hacia unos obje-
tivos especificados (Ausubel, 1953).

Por lo tanto, es indudable que la psicologia de la educacién es una
disciplina aplicada. Sin embargo, ro es la psicologia general aplicadu al
aprendizaje escolar, de la misma manera que la medicina no es biologiu
general aplicada a la prevencién, el diagnéstico y el tratamiento de la
enfermedad. Cada disciplina aplicada tiene su propio corpus indepen-
diente de teoria y metodologia que es tan bisico como el que subyace a
la disciplina original. Una diferencia bisica entre ellos es que los corpus
de teoria aplicada tienen un ambita menos general y son més pertinen-
tes para los problemas pricticos concretos de una disciplina aplicada
determinada.

Cuestiones y tendencias pertinentes en el pensamiento
educativo actual

El principal centro de atencién de este libro, es decir, los procesos de
aprendizaje y de retencién de caricter receptor y significativo y las mane-
ras de reforzarlos, esti de acuerdo en gran medida con tres tendencias
actuales de pensamiento y de opinién en la educacién: un mayor énfasis
en la importancia y Iz calidad de la formacién intelectual en las escuclas,
un mayor acento en la adquisicion de conocimientos como un fin en si
misma y una mayor predisposicion por parte de la escuels a aceptar mis
responsabilidad por la direccién del aprendizaje. La preocupsacién por
estas cuestiones ha reducido enormemente la inquietud a escala nacional
y la acalorada controversia publica en torno s pseudoproblemas como,
por ejemplo, si los estudiantes de hoy aprenden tanto en la escuela como
las anteriores generaciones de estudiantes, si el curriculo de hoy es mis
«blandon, si Pepito puede leer, si la formacion en pedagogia es una parte
necesaria de la formacién del enseiante o si Ja formacién intelectual debe
ser una funcion exclusiva de la escuela,
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Mayor preocupacion por ia formacion intelectual

La mayor preocupacion por la calidad y el contenido imelectual del
curriculo se ha manifestado de muchas maneras diferentes. Tn primer lu-
gar, cientificos, estudiosos, expertos curriculares y psicélogos han estado
colaborando durante algtin tiempo de una maners esporidicn en diversos
mm_’imienms de reforma curricular que subrayan los principios bésicos y
unificadores de las diferentes disciplinas, la programacion mis eficaz de
las materias, lograr una c ia con los recientes avances del conoci-
micento académico y cubrir los contenidos con la profundidad adecuada.

En segundo lugar, la preparacion de los ensefiantes en relacién con la
materia ha estado recibiendo mayer atencién en forma de institutos para
la formacién de i de ticas y ciencias, progi de for-
macién de ensefiantes de cinco afios de duracién y unos requisitos mds
exigentes en cuanto al conocimiento de la materia para capacitar a los en-
sefantes de secundaria.

En tercer lugar, se han realizado numerosos experimentos sobre la
organizacién y la administracién del aula dirigidos a ensefiar de una ma-
nera mas eficaz la materia, sobre todo la ensefianza en equipo, las escue-
las libres, el empleo de ensenantes especializados en ciencias y matemiti-
cas de primaria, la agrupacién diferencial de los alumnos por materias, la
organizacion de programas especiales para estudiantes dotados, ¢l em-
pleo de asesores para ensefiantes y una planificacién mis flexible de las
clases en funcién del nimero de alumnos y de la cantidad de tiempo asig-
nada a cada cual.

En cuarto lugar, los contenidos curriculares relacionados con las ma-
terias se han aumentado mediante medidas como alargar el curso y la
jornada escolar, la exigencia de mds unidades y de més asignaturas obli-
gatorias —y menos asignaturas optativas— para superar la segunda ense-
fianza ® la introduccién en los centros de primaria de idiomas extranjeros
y una ensefianza mds precoz de las matemdticas y las ciencias, la oferta de
cursos de nivel universitario para los di mis capaces de secun-
daria y un mayor énfasis en la realizacion de tareas en casa,

Por dltimo, se ha dado una actividad muy frenética cn el campo de

los medios auxiliares de instruccion como, por ejemplo, las peliculas, la

6. En realidad, en ciertos centros clitistas de secundaria cl nimero de cursos abligs-
o para permilir une mayor concentracion en un drca concreta de es-

torios se ha redu
pecializacién universitaria.
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television educativa, la instruccion asistida por ordenador y cl empleo de
piczas y bloques, asi como ¢l uso de cintas, discos y métodos de laborato-
rio para la enseiianza de idiomas extranjeros.”

Estos desarrollos recicntes no implican necesariamente que la escuela

id hubi:ra pudiado antes la formacién intelectual como
su luncién pri y distintiva. N, ) es verdad que muchas ve-
ces ha pnrecldo que esto era asi a causa de las declaraciones estridentes
de ciertos defensores cxtremistas del punto de vista centrado en ¢ nifio
que adoptaban una actitud de lassez-faire con el objetivo de lograr la
competencia intelectual. Estos ultimos educadores solian quitarlc me-
ritos al conocimiento de las materias y abogaban por ¢l empleo de los
intereses que ya tenian los nifos como criterio basico para construir el
curriculo y destacaban sobre todo ¢l logro de un desarrollo dptimo de
la personalidad y de la adaptacién social en un entorno escolar permisivo
al maximo.

Aungque esta dltima postura tenia muchos seguidores entre los profe-
sores universitarios dedicados a la educacién, en realidad nunca Llegé a
predominar ni en el ambito de las creencias ni en el de la préctica. salvo
¢n un pufado de escuelas publicas. Por lo tanto, la preocupacién actual en
las escuelas mas elitistas por la competencia intelectual y la calidad curri-
cular se debe mas 2 un énfasis mayor que a un cambio radical en los obje-
tivos de la educacién estadounidense.

En realidad, los enfoques centrados en el nifio y en las materias cons-
tituyen una falsa dicotomia que sélo produce serias discrepanciss entre
los partidarios de cualquier extremo del concinuo. Por ¢jemplo, ningun
paniidario realista del enfoque centrado en las materias sugiere que la
escuela deberiz desentenderse del desarrollo de la personalidad y de
la adaptacién social de los al o que las ias s¢ deberian ense-
fiar sin la debida ideracion de factores perti como la prepa-
racicn, las difercncias individuales en cuanto a capacidad intelectual y la
motivacion (o falta de motivacién) para aprender relacionada con la clase
social.

7. Hay que admitic que la mayor pante de la preocupacion y el empeiio en reforzar
In adquisicién y la retencién de conocimientos de las meteriss sc hs dedicado 8 las escae-
Tas clitistas para las clases mediss més acomodadas. Muchas escuelas de zonas deprimi-
das um siguen el pnnnpm dc le promocién social y parecen contentarse con producir

de dos o que abandy anies de 1a gmd y acaban

siendo anallabetos funcionales,
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De manera similar, los defensores constructivos del enfoque centrado
en el nifio destacan en gran medida los factores determinantes y los resul-
tados de caricter no cognitivo del aprendizaje a causa de su indudable
importancia ¢n ¢l aprendizaje de lus materias. De nuevo vemos que la di-
fecencia reside mas en el énfasis que en los objetivos bisicos. El hecha de
que los factores determinantes y los resultados de caricter no cognitivo
del aprendizaje no se consideren de una manera exhaustiva en este libro
no significa que se minimice su importancia o que se adopte un enfoque
extremista a favor de las materias. Ademds, se destaca de una manera
muy explicita la importancia de la preparacién de caricter evolutivo y de
las diferencias individuales en cuanto a capacidad cognitiva como facto-
res bisicos que influyen en el aprendizaje significativo basado en la re-
cepcién.

Naturalmente, esta mayor insistencia en la calidad de la formacién in-
telectual no carece de peligros porque se puede pervertir con facilidad
para servir a fines socialmente inaceptables. En primer lugar, las normas
mis exigentes, los objetivos mis dificiles y las tareas mas largas ro son
fines en si mismos. Carecen de valor e incluso pueden llegar a ser perni-
ciosos: 1) a menos que el contenido de la materia en cuestién valga la
pena, conduzca a conocimientos significativos y esté en consonancia con
los fruros de la erudicién contemporines; y 2) a menos que las normas
mismas se adapten de una manera diferencial para exigir a cada nifio lo
que realmente pueda hacer y que lo haga lo mejor que pueda. Las normas
més exigentes nunca se deben emplear como filtros para eliminar de la
escuela a los alumnos con menor capacidad inelecrual. Al contrario, se
deben encontrar nucvas de motivar ad ! a cstos

alumnos y de ensefiarles con mis cficacia las materias académicas.

En segundo lugnr, la excelencia no equivale a unas notas clevadas en
los exil ind de como se logren, de la motivacién
subyacente o del upo de conocimiento que reflejen. En nuestro clima ac-

tual de frenética competicion para entrar en la universidad, existe el pc||-
gro real de que las notas obrenidas en los exa se estén empl
como fines en si mismas en lugar de ser simbolos del logro genuino y del
dominio real de un conocimiento valioso.

Tan importante como lo que los alumnos saben al finalizar cualquier
curso dado es la magnitud de su conocimiento durante toda su vida, asi
como su capacidad y deseo ranto de aprender mas como de aplicar su co-
nocimiento de una manera fructifera durante la vida adulta. Por ejemplo,
si 4 1a luz de estos dltimos criterios comparamos la cantidad y la calidad
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de nuestro rendimiento nacional en cuanto a investigacion en las ciencias
puras y aplicadas con las de los paises curopeos, veremos que el sistemi
educativo ! ! resiste relati bien la comparacion aun-
que a nuestros escolares se les exija que aprendan un material mucho me-
nos académico.

En ia, las exigenci démicas mis clevadas parecen tw-
ner un impacto relati fioen el je real si se limitan
a scr simples rituales fonnnhsus Por lo tanto, al establecer nuestros ob-
jetivos académicos debemos ocupamos mis de los objetivos intelectuales
fundamentales de la ensenanza, es decir, de la adqulslclon a brgn plazu de
corpus estables y utilizables de imi (y de ap
les) y del desarrollo de la capacidad de pensar de una manera sistemitica,
independiente y critica en unos campos particulares de indagacién. Es
evidente que la calidad de la ensefianza influye en el resultado de estos
objetivos, y no sélo por el contenido sustancial de la materia que sc ofrc-
ce, sino tembién por la organizacién, la sccuencia y la manera de presen-
tar el material de instruccién, su grado de significado légico y e equili-
brio relativo entre los materiales ideacionales y factuales.

Responsabilidad de la organizacion del curriculo
y de la seleccidn de malerias

Un punto de vista extremista relacionado con o cnfoque e la educa:
cién centrado en el nifio es la nocién de que los nifios estdn equipados de
una Manera innata y un tanto misteriosa para saber con precision qué cs
lo mejor para ellos desde el punto de vista de los contenidos incelectuales
y del tipo de instruccién. Es evidente que este idea es un producio de las
teorias predeterministas de Rousseau, Gesell y otros autores que conci
ben el desarrollo como una serie de pasos secuenciales regulados interna-
mente que se despliegan de acuerdo con un plan predeterminado.

Segun estos tedricos predeterministas, el entomo facilita mis el desa-
rrollo si ofrece un campo totalmente permisivo que no interfiera con el
proceso predeterminado de mad ion esponta A partir de cstos
supuestos sélo hace falta dar un paso pars afirmar que los mismos nifios
se deben encontrar en la posicién més estratégica para conocer y seleccio-
nar los componentes del entomo que sean mds congruentes con sus nece-
sidades evolutivas actuales y que, en consecuencia, conduzcan mejor a un
crecimiento Gptimo.
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La supuesta «prueba» empirica de esta proposicién sc basa en el he-
cho de que cuando se permite a los niiios scleccionar su propia dicta, la
nutricion se mantiene de una manera adecuada y las condiciones caren-
ciales se corrigen de una manera espontinea. Por lo tanto, este argumen.
to nos dice lo siguiente: si los nifos pueden elegir con éxito su propia
dieta, es indudable que deben saber qué es lo mejor para ellos en todas
las dreas de crecimiento y, en consecuencia, se les deberia permitir que lo
seleccionaran todo por su cuenta, incluyendo el curriculo.

En primer lugar, aunque el desarrollo fuera bisicamente una cuestién
de maduracién interna, seguiria sin haber ninguna buena razén para su-
poner que ¢l nifio esté versado implicitamente en la direccién actual y en
las condiciones facilitadoras del desarrollo y, en consecuencia, que esté
axiomaticamente equipado para hacer las elecciones mis adecuadas. El
simple hecho de que el individuo sea sensible durante la primera infancia
a sefiales internas de necesidad fisiolégica no nos permite concluir que,
de una manera similar, también sea sensible a sefiales que reflejen necesi-
dades psicoldgicas y de otro tipo relacionadas con el desarrollo. Incluso
en el dcea de la nutricién, la seleccién por parte del propio nifio sélo es
un criterio fiable de esta necesidad durante la primera infancia.

En segundo lugar, a menos que asignemos una condicién sacrosanta a
la «motivacion endégena», hay pocas garantias para creer que o bien ella
sola refleja de una manera verdadera los requisitos evolutivos genuinas
del nifio o bien que las necesidades que se originan en el entorno estén
«impuestas», tienen un espiritu autoritario y estdn predestinadas de una
manera inevitable a frustrar la actualizacién de las potencialidades de su
desarrollo. En realidad, la mayoria de las necesidades se originan en el
exterior y son interiorizadas en el curso de la interaccién y la identifica-
ci6n del nifio con personas destacadas de su entorno familiar y cultural.

En tercer lugar, nunca pod dar por d do que los i
y las actividades que el nifio expresa de una manera espontinea reflejan
por completo todas sus necesidades y capacidades importantes. El simple
hecho de que las capacidades ya existentes puedan proporcionar ex po-
tencia su propia motivacién no significa que lo hagan asi siempre o nece-
sariamente. Lo que motiva no es la posesion de capacidades, sino mis
bien la previsién de satisfacciones futuras cuando estas capacidades se
ejerciten con éxito. Sin embargo, a causa de factores como la incrcia, la
falta de oportunidades, el no rec imiento de las mismas, o el interés

en otras actividades, puede que, para empezar, muchas capacidades nun-
ca se pueden poner en préctica. En consecuencia, los ninos normalmente
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silo desarrollan algemas de sus capacidades potencisles; por lo tanto, los
interescs que expresan no se pueden considerar coincidentes con la gama
potencial de intereses que son capaces de desarrollar con unos estimulos
adecuados.

Asi pues, y en conclusién, los intereses actuales y Jos deseos esponta-
neos de los alumnos inmad dificil se pueden consid indica-
dores fiables y sustitutos adecuados del conocimiento especializado y el
juicio experimentado en ¢ dischio curricular. El reconecimiento del papel
de las necesidades del alumno en el aprendizaje escolar tampoco significa
que el alcance del plan de estudios se deba limitar a las preocupaciones o
alos intereses expresados de una manera espontinea por un grupo de ni-
Hos que crecen en unas condiciones concretas de estimulacion intelecrual
y de clase social.

En realidad, una de las principales funciones de la educacién deberia
ser estimular el desarrollo de motivaciones e intereses que no existan en
¢l momento presente. Es cierto que ¢l logro académico es mayor cuando
los alumnos manificstan sentir la necesidad de adquirir conocimientos
como fines en si mismos. Sin embargo, esta necesidad no e endégena
sino adquirida y, en gran medida, lo s mediante la exposicién a una ins-
truccién provocadora, significativa y evolutivamente adecuada.

Por Gltimo, si bien es razonable tener en cuenta las opiniones de los

| y.en d inadas ci ias, incluso solicitar su participa-

cién en la planificacién :umcul-r. ucn:  poco smudo desde el punto de
vista del desarrallo o de la admi e en ellos
2 bilidad de lns Jecisi polin'cns u opcracionales importantes.
Otras dos proposi lacionadas con esta idn que surgen

del movimiento de los programas de actividad son: 1) que la informacién
factual y las aptitudes intelecruales siempre se deberian adquirir en los
contextos funcionales de la vida real donde es habitual encontrarlas (en
lugar de mediante pricticas y ejercicios planificedos de una manera artifi-
ciosa); y 2) que los progresos de un alumno sélo se deben evaluar en fun-
cién de su propio potencial.

Pricticas y ejercicios planificados

Sin embargo, muches ot han aprendido a partir de su propia
experiencia que las practicas y los ejercicios no sélo no deben tener nece-
sariamente un caricicr memorista, sino también que son esenciales para
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la r ion y la idad de transf ia a largo plazo, para lu adquisi-
cién de muchas capacidades y conceptas que na se dun con la suficiente
frecuencia y repeticion en contextos mis naturules ¥y, en consecuenciy,
que la prictica o la revision estructuradas son necesarias.

El aprendizsje incidental frents al aprendizaje deliberado

De manera similar, ban encontrado que es necesario no hacer casa de
gran parte del dogma totalmente infundado, pero muy extendido, del
aprendizaje incidental. Han descubierto que si bien es posible que los ni-
fios aprendan algunas cosas de una manera incidental, hace falta un es-
fuerzo deliberado para que se dé un aprendizaje eficaz de la mayoria de
los tipos de material académico.

£n defensa de las calificaciones escolares y de las normas
de grupo

Por altimo, han tenido que descartar gran parte de la exagerada
condena que han sufrido las calificaciones escolares y las normas de
grupo como males absolutos. Han visto que, despojadas de sus abu-
sos, las calificaciones son instrumentos indispensables para evaluar la
adquisicién de conocimicntos vilidos y valiosos ademis de ser un in-
centivo totalmente necesario ¢ inevitable para el logro académico en
nuestra cultura competitiva. También han visto que, si bien es clara-
mente tril saber lo bien que rinde un alumno en funcién de sus propias
capacidades, este conocimiento no excluye en modo alguno la evalua-
cién de su capacidad en relacién con la norma de su clase o grupo de
edad.
El grito de guerra de los partidarios de la cducacion activa o progre-
sista seguin el cual el estudiante debe asumir la plena responsabilidad de
su propio aprendizaje, se ha distorsionado hasta convertirse en unu doc-
trina de irresponsabilidad pedagégica. Se ha interpretado como si signifi-
cara que el estudiante tiene la responsabilidad de descubrir por su cuen-
ta todo lo que riene que aprender, es decir, de localizar y organizar sus
propios materiales de instruccion a partir de fuentes primarias, interpre-
tarlos por su cuenta, disefiar sus propios expetimentos y limitarse a recu-
reir al ensefiante como asesor v critico.
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Sin emburgo, la educacién no es, ni he sido nunca, un procese de su-
lnfurmacmn total y absoluta. Su esencia misma sc basa en la seleccién

la izacién, la interp i6n y la disp secuen-
cu] de mareriales de aprendizaje por parte de personas p:dngoglcnmenh:
expertas. La escuela no puede en ia a estas

bilidades pasindoselas a los estudiantes en el nombre dé la democraciu y
el progresismo.

El estudiante asume una responsabilidad adecuads dentro de su pro-
pio aprendizaje:

L. Cuando acepta la tarea de aprendizaje de una manera activa, in-
tentando comprender el material de instruccién que se Je ensei

2. Cuando intenta integrarlo de una manera genuina con lo que yu
sabe.

3. Cuando no evita el esfuerzo y el trabajo ante un nuevo aprendizaje
dificil o no pide a su ensefiante que se lo dé todo hecho.

4. Cuando asume la responsabilidad de plantear las preguntas nece-
sarias acerca de lo que no comprende.

Los cdu:adores también han eludide la responsabilidad de progra-
mar los idos de la i dose ¢en ¢l eslogan de que fa
funcién de la escuela es «ensefiar a los nifios c6mo pensar, no queé pen-
sar». Este eslogan también incluye una falsa dicotomia puesto que estas
dos funciones en modo alguno se excluyen muruamente. En realidad, y
como se ha afirmado anteriormente, podemos considerar que la principal
funcién de la escucla es la transmision de materias.

La mayor parte del pensamicnto que sc da en la escucla es, y deberia
ser, complementario del proceso de aprendizaje basado en la recepcion y
capaz de que los estudiantes asimilen los contenidos de las materias de
una mancra mds activa, intcgradora y critica. Ademis, el desarrollo Jel

o de la capacidad para la lucién de probl tambicn
se pucdc considerar un objetivo natural de la ensciianza por derecho pro-
pio aunque tenga menor importancia que cl aprendizaje de las materias v
solo se pueda cnseriar en paite; pero en ningin caso cs un sustituto adc-
cuado del aprendizaje receptor per se o un medio fundamental viable para
impartir conocimientos sobn: materias.

Por fortuna, y como d acl lar d \lo durante los
dhtimos decenios de los movimicntos de reforma curricular y de diversas
formas de il d

cstan volvien-
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do actualmente a la vision educativa mis tradicional segin la cual el con-
tenido curricular es resp bilidad del i y no del

El conocimiento como un fin en si mismo

Orra rendencia alentadora en el panorama educativo actual es la ere-
ciente insistencia en el valor del conocimiento como un fin en si mismo.
El movimiento de la «adaptacion a la vida» ha prestado un valioso servi-
cio al sefialar que la escucla no se puede permitir €| lujo de no tener en
cuenta los intereses, los problemas y las inquietudes presentes y futuras
de cardcter profesional, familiar y civico de los estudiantes de secundaria,
sobre todo de los que no tienen la intencién de asistir a la universidad. Si
los jovenes notan que la escuela se muestra indiferente acerca de estas
cuestiones, reaccionaran perdiendo interés en los estudios académicos o
sintiéndose culpables por preocuparse de cuestiones supuestamente tri-
viales. Si las preocupaciones actuales no se abordan, es inevitable que ac-
tien como distracciones de otras responsabilidades establecidas.

Con todo, algunos extremistas llevaron esta postura demasiado lejos
adoptando una enfoque antiintelectual a la ensefianza secundaria. Cual-
quier rama del conocimiento que no tuviera una aplicabilidad inmediata
1 problemas pricticos de la vida cotidiana se rechazaba de plano por
considerarse una pérdida de tiempo. Y en algunos casos el curriculo se
diluia mediante la adicién de diversos detalles superfluos y actividades
para el tiempo libre. Se sostenia que s6lo debian recibir materias acade-
micas los estudiantes con una capacidad intelectual superior u orientados
a la universidad y que estas materias carecian de valor o eran demasiado
dificiles para el resto de estudiantes.

Sin embargo, para estar relacionadas con las necesidades y los propé-
sitos actuales, las tareas de aprendizsje no tienen que limitarse necesa-
riamente a abordar problemas de adaptacién juvenil. El conocimiento
académico puede estar relacionado con las motivaciones actuales si su ad-
quisicién se convierte, por lo menos en partc, en un objetivo por derecho
propio, No es realista esperar que todas las materias escolares puedan te-
ner. aunque sea de una manera remota, un valor utilitario o unas implica-

ciones précticas. El valor de gran parte del aprendizaje escolar sélo sc
puede defender sobre la base de que mejora la comprensién que tiene un
|nd1v1duo de las ideas importantes de su cultura. Si se pudiera motivar a
los aclolescentes para que vieran el conocimiento académico desde esia
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perspectiva, eso constituiris una parte importante de su campo psicologi-
<0 actua).

Ademis, si bien los jovenes que no desean seguir hasta la universidad
requieren alguna formacién preprofesional y de adaptacién a la vida, eso
no significa que no se puedan beneficiar de algunas materias académicas.
Si la formacion de caricter académico se imparte de una manera adecua-
da y sus contenidos se modifican en consonancia con su capacidad inte-
lectual, esta formacion no sélo seri valiosa como un fin en si misma sino
quc, de una manera més general, seré tan importante como preparacién
para la vida adults como lo e5 la educacn:\n relacionads de una manera
mis explicita con tarcas ivas il
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3 Resumen de los conceptos
basicos del aprendizaje y la retencién

de caracter significativo basados

en la recepcién

Estc capitulo contiene una exposicién y una claboracién de los prin-
cipios esenciales del aprendizaje y la retencién de cardcter signilicativo
basados en Ja recepcién, es decir, de la teoria de la asimilacién v Je su
aplicacién a la adquisicién y la retencién de conocimientos en situaciones
de aprendizaje formal. Estos principios sc presentaran en gran medida cn
un nivel descriptivo, acompafiados con relatit pocos detalles a
pruebas de apoyo; a estas alturas del desarrollo tedrico ¥ de la investiga-
cién, los aspectos expositivos de la teoria aiin son neccsariamente rudi-
mentarios ¢ hipotéticos. No obstante, todavia proporcionan algan an-
damnale necesario de cardcter ideacional especifico e inmediato paca los

6 de aprendizaje y de r i6n de caricter significativo quc
pretenden explicar en el contexto de adquirir y retener conocimientos.
En capitulos posteriares se expondra una consideracion mis detallada y
d la de los comp separados de la teoria. Aunque es inc-
vitable que este modo de organizacién genere un poco de redundancia,
compensa esta desventaja de una mancra mis que sulicience reforzande
su comprensién y su significado.

Las ori i ducti frente
a las orientaciones cognitivas

Cualguier intento de comprender ¢l desarrollo histérico y el stado
teérico actual de la psicologia del aprendizaje, la retencién y la instruc-
cién, debe cmpezar necesariamente con un examen de las visiones opues-
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tas de los teéricos cognitivos y istas sobre la basicn
de los procesos y los fenémenos cognitivos. Las diferencias entre estas dos
orientaciones tedricas no pueden ser mas fundamentales y no se pueden
explicar de una manera convincente diciendo sélo que cada grupo de teé-
ricos estd esencialmente interesado en dilucidar tipos de fenémenos psico-
\6gicos basicamente diferentes.

Naturalmente, es cierto que con el paso de los afios los neoconductistas
han dedicado la mayoria de su atencién a problemas como el condiciona-

miento clisico y operante, el aprendizaje verbal ista, el d
instrumental y el aprendizaje basado en la discriminacién, mientras que los
psicélogos cogr se han i do tradicional en probl

como el pensamiento, la formacién de conceptos, la resolucion de proble-
mas y ¢l aprendizaje de discurso conexo. Con todo, representantes de las
dos escuelas han intentado ampliar sus nociones para abarcar todo el cam-
po de la psicologia del aprendizaje y de la retencién. En realidad, gran par-
te de [a polémica que rodea hoy en dia a la psicologia de la cognicién surge
precisamente del hecho de que los neoconductistas han extendido sus no-
ciones «hacia arriba», para incluir los procesos cognitivos més complejos,
mientras que sus oponentes teéricos han extendido sus nociones «hacia
abajow, para incluir tipos de aprendizaje mds simples.

La orientacidn tedrica neoconductista

Como la postura conductista de la que se deriva, se supone que la vi-
sién neoconductista considera que los objetos apropiados de la investiga-
cién cientifica en ¢l campo de la psicologia son las respuestas conductua-
les «reales», tanto ifi como implicitas, y los factores insti
y reforzadores del encorno. Por otro lado, la conciencie se considera un
concepto «mentalista» que es muy resistivo a la indagacién cientifica y no
es muy pertinente a los fines reales de la psicologia como ciencia; en ge-
neral se considera coma un epifené que no es importante ni por
derecho propio ni como factor determinante de la conducta. Ademds,
segiin los neoconductistas, no se puede observar de una manera fiable
(objetiva) y se ‘considera tan idiosincrisica que hace practicamente impo-
sibles los tipos de categorizacion necesarios para realizar generalizaciones
cientificas. Por ejemplo, desde el punto de vista neoconductista, un con-
cepto no se considera una idez genérica o categorizadora en la conciencia
5ino una respuesta comun a una clase o una familia de estimulos.
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Es evidente que los parridarios de la posiura neoconductista tenian
pocas dificultades para explicar fent como el dici i
clsico e instrumental o ¢l aprendizajc verbal memorista, peco al princi-
pio tuvieron grandes problemas con los fenémenos v procesos cogniti-
vos, sobre todo los relacionados con los simbolos. I I los Ginicos
principios que podian ofrecer para explicar cémo se podian provocar
respuestas mediante estimulos que no estaban originalmente asociados a
ellas  por mcdlo de la contigiidad y el re(uerzo, cran los conceptos de ge

d

e los y de Pero cs evid que este upo
de mecanismo de transferencia dcpende de la similitud fisica (o percepti-
va) dentro de los conj de los o de r €n cuestién; en

P
consecuencia, no se podia aplicar a p como la rep
simbélica (es decir, la equivalencia en cuanto a sentido entre signos y sig-
nificados), la inclusién de ¢jemplos flslumen(e diferentes dentro de la
misma categoria ptual y la )| de probl que supone
la transferencia de un principio dado desde una | situacion a otra fisica-
mente distinta.

Los neoconductistas inteniaron resolver estos Gltimos problemss de
la rep i6n simbélica, la equivalencia conceptual y la transferencia

un proceso mediador hipotético que podria hacer que unas

situaciones fisicamente diferentes fucran equivalentes por constituir la
respucsta hipotética comin del organismo suscitada por cada situacén.
Este proceso mediador se consideraba una forma de conducta implicita
{una respuesta interna, productora de estimulo) relacionada con la «res-
puesta fraccionaria de previsién de metar y el «puro acto de estimulox» de
Hull. Osgood (1957), Berlyne (1965) y Gagné (1977) han ofrecido dlistin-
tas i ductistas del significad:

L

P

La postura cognitiva: el significado como experiencia
ideacional diferenciada

Por otro lado, los partidarios del punto de vista cognitivo adoptan la
postura tedrica conlrarm Emplenndo la percepclon como meodelo, consi-
deran que la exp dif ycl iculad
(como, por ejemplo, conocer, comprender, pensar, etc.) ofrece los datos
més importantes para una ciencia de la pslcnlogla En lugar de centrarse
de una manera ici en las c cstimul y en sus

P
hipotéticos mediad descubnir principios psico-
p PLos p:
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légicos de izacién y funci que gobi estos estados
dif i de iencia y los gnitivos subyacentes de los
que surgen (como, por ejemplo, el aprendizaje significativo, lu sbstrac-
cion o la generalizacién).

Desde el punto de vista de los te6ricos cognitivos, el intento de hacer
¢caso omiso de los estados conscientes o de reducir la cognicién a proce-
sos mediadores que reflejan una conducts implicita, no sélo excluye de
una manera injustificada del campo de la psicologia aquello que mis vale
la pena estudiar, sino que también simplifica de una manera excesiva y
absurda fenémenos psicolégicos muy complejos. Los teéricos cognitivos
consideran que estos procesos mediadores neoconductistas son construc-
tos enrevesados, inverosimiles y desmesurados, tanto por la terca negati-
va de estos Gltimos en reconocer el cardcter fundamental de la conciencia
en los procesos cognitivos como por sus intentos de reducu- la cogmclon
a un conjunto de correlaciones implicitas estil i o
respuesta que sélo son aplicables a unos tipos de conducta mucho mis
simples.

En contraste con el enfoque neoconductista, la postura cognitiva en
relacién con la psicologia del aprendizaje y el significado tiene un sabor
decididamente ideacional y, desde un punto de vista conductista, «men-
talista». Segiin los teéricos cognitivos, ¢l significado no es una respuesta
implicita, sino una experiencia consciente articulada de una manera clara
y diferenciada con precision que surge cuando sc relacionan de una ma-
nera no arbitraria y no literal signos, simbolos, conceptos o proposicio-
nes potencialmente significativos con componcntes pertinentes de la es-
tructura cognitiva de un individuo dado y sc incorporan a llos.

Nuevos significados como producto del aprendizaje
significativo
En consecuencia, sc cree que la adquisicién de nuevos significados es

coextensiva con cl aprendizaje significativo, un proceso que se considera
dizaje memorista en funcion de la ca-

cualitati diferente del 2p
pacidad de relacién no arbitraria y no literal del contenido de lo que se
debe aprender con ideas ya existentes en la estructura cognitiva. En otras
palabras, los nuevos significados son el producto de una interaccion activa
e integradora enire nuevos materiales de instruccién e ideas pertinentes ya
existentes en la estructura de conocimiento del estudiante. Ademis, las
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di p la exi: ia de una actitud de
ivaen el di y de materiales de aprendxnjc
pulcnclalmcnre signilicativos. A su vez, esta Gltima condicién requierc:
1) unas tareas de aprendizaje que sean suficientemente no aleatorias.
razonables y plausibles para que se puedan enlazar de una maners no
urbitraria y sustancial con a/gén componente pertinente the un corpus ya
existente de conocimientos de por lo menos algunas de las personas que
aprenden; y 2) la presencia de este dltimo componente en la estructura
cognitiva de la persona concreia que aprende. .

Puesto que ¢l conocimiento de una materia consta dc un gran nime-

1o de conceptos, proposiciones y simbolos representacionales interrela-
cionados (como, por ejemplo, nombres de conceptos) y puesto que ci
material aprendido de una manera memorista esté dristicamente limita-
do desde el punto de vista del tiempo (longevidad) y de la extension de
los elementos, y dado que también requiere mucha repeticién con un
gran esfuerzo, es logico que el aprendizaje verbal de caracter significativo
basado en la recepcién ses, en la préctica, el modo mas importunte de
adquirir y retener este tipo de conocimiento en la escuela 6 en entornos
de aprendizaje similares.

cnndicinncs del
S

El significado ¢ es basicamente connotativo o denotativo?

De las consideraci anteriores se desprende cl que uno
de los principales motivos de disputa entre los enfoques cognitivo y neo-
conductista gira en torno a si los atributos psicolégicos esencisles del sig-
nificado son de leza principal c iva y si, en consc:
cuencia, se pueden conceptuar de una manera adecuada en funcién de
unas respucstas motrices o afectivas implicitas (Suci, Osgood y Tannen-
baum, 1957) o si tienen una naturaleza bésicamente denotativa y deben

re(lejar necesariamente un ido cognitivo dif iado. Una cucs-
tion relacionada se reficre a la aplicabilidad del paradi del condicio-
namiento al proceso por medio del cusl se ndqulcrtn los significados, ¢s
decir, a si el proceso de adquisi esp atico o suponc

alguna conciencia implicita y varias opcraciones cognitivas activas.

Una de las pnnclpnlcs repercusiones de la postura cognitiva es que e
sistema psicologi iderado como un ismo de proce:
snmlcnlo y almacenamiento de informacion, esté construido de tal [orml

y funciona de tal modo que se suclen aprender y retener de una manera
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significativa nuevas ideas y nuevas informaciones con lu mixima eficacia
cuando ya estin disponibles conceptos o proposiciones apropiadamente
pertinentes y tipicamente mds inclusivos para desempear una (uncién
subsumidora o proporcionar un anclaje ideacional a ideas subordinadas
(Ausubel. 1961, 1962). En consecuencia, Ia subsuncion explica en gran
medida la adquisicién de nuevos significados (o el acrecimiento de cono-
cimientos), el intervalo de retencién prolongado de los materiales apren-
didos de una manera significativa, ka propia organizacion psicolégica del
conocimiento como una estructura jerirquica donde los conceptos mds
inclusivos ocupan una posicién en la cima de la estructura y luego subsu-
men hacia abajo y de una manera progresiva subconceptos y datos fac-
tuales mis diferenciados, y la posterior aparicién del olvido.

El olvido, considerado como proceso, se conceptualiza como la se-
gunda etapa de la sub i6n, o etapa «obliteradora», donde al principio
la importancia y la sustancia distintivas de una idea aprendida y subsumi-
da de una manera significativa se pueden disociar de la idea de anclaje
(subsumidora), después pierden esta disociabilidad de una manera gra-
dual y, por dltimo, son asimiladas por completo por el significado mas
general de este subsumidor mds estable e inclusivo (Ausubel, 1962). En
consecuencia, el olvido se interpreta como una pérdida progresiva de la
disociabilidad de las nuevas ideas de la matriz ideacional en la que estan
embebidas y en relacién con la cual surge su significado. L3 teoria del
aprendizaje y la retencién de caricter significativo formulada anterior-
mente se conoce con el nombre de «teoria de la asimilacién» (Ausubel,
1963).

El conocimiento recién adquirido como base para
la transferencia

Otra repercusién importante de la postura cognitiva ¢s que la adqui-
sicién por parte del estudiante de corpus de conocimiento estables, cla-
ros y organizados no s6lo es el principal objetivo a largo plazo de la edu-
cacién, sino también que las propiedades aprendidas de estos corpus de
conocimiento, una vez adguiridos, constituyen a su vez, y por derecho
propio, las variables independientes més importantes que influyen o el
aprendizaje y la retencion de cardcter significativo de nuevo material de
una materia. En consecuencia, la facilitacién del aprendizaje significati-
vo secuencial se puede ejercer de la manera mas eficaz identificando y
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manipulando variables importantes de la estructura cognitiva (como,
por cjemplo, la disponibilidad, la estabilidad, la claridad y la discrimina-
bilidad). Este objetivo se puede lograr de dos maneras distintas pero
complementarias: 1) sustancialmente, mostrando interés por la «estruc-
turan de una disciplina (es decir, empleando, para fines organizativos ¢
integradores, conceptos y proposiciones de caricter unificador que ten-
gan la mayor inclusividad, el mayor poder expositivo, la mayor capaci-
dad de generalizacién y la mayor capacidad de enlace para ¢l contenido
de esa disciplina); y 2) programdticamente, empleando principios ade-
cuados para organizar y ordenar la secuencia de contenidos, construir su
Iégica interna y organizar y disponer ensayos de prictica (revisién).

El conocimiento como contenido sustancial o como
capacidad para la resolucién de problemas

Tanto Gagné (1962) como Bruner {1959, 1960) se apartan considera-
blemente de la postura cognitiva presentada antes en su concepcion del
papel de la estructura cognitiva en la transferencia. Esta diferencia surge
en parte de su concepcién mis conductista de la naturaleza del cono-
cimiento que, segin ellos, consiste en la capacdad de realizac distintas
clases de rareas de resolucion de problemas.' Asi, al ocuparse de la trans-
ferencia, Gagné (1962, 1977) se centra en si el estudiante posce las capa-
cidades componentes o subordinadas de resolucion de problemas nece-
sarias para manifestar una capacidad dada de resolucién de problemas
de orden superior. Al concentrarse més en los aspectos deductivos de la
wansferencia, Bruner (1959, 1960) destaca cl «aprendizajc genérico» por-
que puede facilitar la resolucion derivativa de problemas, es decir, la re-
solucién de problemas que son casos particulares de una proposicién mas
general.

Por otro lado, desde el punto de vista de un enfoque cognitivo, el co-
nocimiento se considera mis como un estado sustancial (ideacional) que
como una idad para la resolucién de probl y se picnsa que las
funci de fe ia de la gnitiva sc aplican mucho
mis a] aprendizaje basado en la recepcién que a la resolucién de probl

1. Mas recientemente, Gagné (1968) ha reconocido In naturaleza sustancial del co-
nocimiento verbalizable pero ha 1endido a descararlo en favor de una jersrquia de apti-
tudes para la resolucion de problemas.
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en la situacin de aprendizaje tipica del aula. Ademis, el aprendizaje de
conceptos y proposiciones de canicter genérico se propugna mis como
un medio de ofrecer un anclaje estable o materiales de instruccian corre-
lativos (por ejemplo, extensiones, elaboraciones, madificaciones y mati-
zaciones de ideas establecidas en la estructura cognitiva) que para hacer
posible la regeneracién de casos derivados olvidudos. La buse reérica de
esta preferencia es que el principal problema de Ja transferencia en la
adquisicion de un corpus de conoclmlenlo supone la estabilizacién (me-
diante procedi de iales y programiticos) de
las ideas correlativas que consutuyen la esencia misma de una disciplina
que, en caso contrario, sufriria uns subsuncién obliteradora; mucho me-
nos crucial para la transferencia es el perfeccionamiento de la capacidad
de resolver bajo demanda problemas que se pueden abordar con éxito
si el estudiante retiene un esquema esencial de principios genéricos (sub-
suncion derivativa).

Factores deterrninantes y correlatos de cardcter neuropsicolégico
de los fendmenas cognitivos

Aparie de Hebb, en general los neoconductistas estdn menos intere-

sados que sus predccesorcs en especl.flur los faclores determinantes o
correlatos légicos de los fend cog| Se
con afirmar que bajo el significado subyace un proceso bisicamente or-
ginico y conductual y tienden a adoptar una postura bastante indefinida
acerca de la definicion de este proceso en términos neuropsicoldgicos.
Por otro lado, el objetivo de Hebb (1949) era otorgar una explicitud
neurologica ngurusa 4 su sistemna teérico. Por ejemplo, nos habla de un
P de cuando describe lo que ocurre en una hipo-
tética wreunidn celular» durante la adquisicién de concepms y también
nos habla de la i de estas i en «secuen-
cias de fase» para explicar el desarrollo de los «esquemas» de Bartlett
(1932).
En cambio, los teéricos cognitivos tienden a dudar que la identifica-
cién de los eventos cognitivos con unas entidades neurolgicas relaciona-
das de caricter hipotético, especulativo y metaférico pueda aportar gran
cosa a nuestra comprensién de la cognicién. Incluso consideran innece-
lacién de orgénicos no [isiolégi

saria y d dalap
para los fenémenos cognitivos. Prefieren definir los eventos cognitivos en
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funcién de unus procesos y estados de conciendia diferenciados —que
cxisten como sistemas organizados de imigenes, conceptos, pmpo;luu-
nes, ctc., en la estructura cogniti ydelosp cog de los
que dependen.

Los procesos neurapsicolégicos que acompaiian ciertos eventos cogniti-
vos, estin correlacionados con ellos y los hacen posibles se producen en un
nivel de «sustratos que tiene un valor explicativo muy escuso o nulo para es-
tos fenémenos de orden superior. [Ademis, sunque cs indudable que exis-
ten cortelatos neuropsicologicos) para la matccia prima (percepeiones ¢
imd| ) de los [...] es probable que la combin
cién y la interaccién de las imagenes (percepnons) y las ideas que iniesvi
nen en la resolucién de problemas, la ién de conceplos y ¢l pensa-
micnto o tongsn ningin correluco neurel. En esencia son unos [endrcnos

(o inles] que sélo d den de una inte
gridad suficiente del sustrato cercbrel para hacer posible (Ia concienciu], la
i6n, la memoria, (el iento) y la i lacién de sas produc-

cos {Ausubel, 1961, 1962).

Nacuralmente, esto equivale a un rechazo casi total de la perspectiva
reduccionista segin la cual los fenomenos pslcologlcos se deben poder
explicar, en dltima i en

El interés de la neurociencia modemna por la base neumlogncn de dis-
tintas funciones y deficiencias psicoldgicas no se dedica principalmente a
descubrir niicleos, tractos y conexiones ncurales diferenciales (y sus le-
siones patolégicas) que puedan explicar las diferencias correspondientes
en el funcionamiento psicolégico y sus defectos, ademas de sus procesas
© mecanismos subyacentes. La razén es que, en mi opinidn, la anatomia y
la fisiologia neural dlfcr:nclnl s6lo des:mpenm una funcién de «sustra-

to» y no explicativa en el funci icolégico. Sélo itan una
intcgridad funcional manifiesta del tejido (n:rvmso)
En ia, cl funci i psicolégico diferencial sc pucde

explicar y concebir mejor considerando que esti decerminado y regu-
lado principalmente por procesos psicolégicos (en lugar de neurales),
siempre que sus correspondicntes sustratos nerviosos estén intactos ¥,
cvidentemente, que la persona en cuestion también esté viva para de-
sempeiiar su funcién de sustrato en el funcionamiento psicoldgico dife-
rencial.
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La naturaleza del aprendizaje basado en la r id

Pocos recursos pedagégicos de nuestro tiempo han sido mis repu
dos de una manera mis tajante por los tesricos de la educacion que el mé.
todo de instruccion verbal expositiva. En muchos circulos esti de moda
caracterizar el aprendizaje verbal basado en la recepcion como la memo-
rizacion y la recitacién memorista de hechos arbitrarios y aislados que
son ¢ ininteligibles para el diante. y lo rechazan con
desdén como un resto arcaico de una tradicién educativa desprestigiada.
En realidad, y totalmente aparte del valor intrinseco que puedan poseer,
muchas innovaciones v movimientos educativos del siglo XX —progra-
mas de actividad, métodos basados en proyectos y debates, diversas ma-
neras de maximizar la experiencia no verbal y manipulativa en el aula, el
énfasis en el «descubrimiento por cuenta propia» y en cl aprendizaje por
y para la resolucion de problemas— deben gran parte de sus origenes y su
popularidad a la dida insatisfaccién con los dos de instruccién
verbal. Por ejemplo, en general se ha aceptado (por lo menos en el imbito
de la teoria de la educacién): 1) que no se pueden presentar o «dam» gene-
ralizaciones significativas al estudiante, sino que sélo se pueden adquirir
como producto de una actividad de resolucion de problemas (Brownell y
Hendrickson, 1950); y 2) que todos los intentos de dominar conceptos
y proposiciones verbales son formas de verbalismo vacio 2 menos que
el estudiante tenga una experiencia previa reciente con las realidades
concretas a las que se refieren estas estructuras verbales (Brownell y
Hendrickson, 1950).

Critica de la ensefanza expositiva y del aprendizaje basado
en la recepcién

Natural existen ! razones para el descrédito general
en el que han caido la fi positiva y ¢ aprendizaje verbal basa-
do en la recepcion. La mis evidente de ellas es que, a pesar de las repeti-
das declaraciones de caracter politico en sentido contratio por parte de
las organizaciones educativas, los contenidos potencialmente significati-
vos atin se suelen seguir presentando a los alumnos de una manera pre-
dominantemente memorista. Otra razén menos cvidente pero igualmen-
te importante por la que el grado de significado se percibe como un pro-
ducto exclusivo de los métodos basados en la resolucién de problemas y
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en ¢l descubrimiento se centra en dos serias limitaciones de la moderna
teoria del aprendizaje. En primer lugar, los psiclogos han tendido a sub-
sumir muchos tipos cualitativamente diferentes de procesos de apren-
dizaje dentro de un solo modelo explicativo. El resultado es que, incluso
hoy en dia, existe una confusién muy extendida en relacién con las distin-
ciones basicas entre el aprendizaje basado en la recepcién y el aprendizaje
basado en ¢! descubrimiento y entre ¢l aprendizaje memorisia y ¢} apren-
dizaje significativo. Por ejemplo, no siempre ha estado suficientemente
claro que unos tipos de aprendizaje pertenccientes a cal:gorias tan dife-
rentes como la resolucién de problemas vl ln comprension de un material

verbal p do tengan unos obj y que las condiciones
¥ técnicas de instruccion que facilitan uno de estos upos de procesos de
izaje no sean p u ép eficaces

para el otro.

En segundo lugar, en ausencia de una teoria apropiada del eprendiza-
je verbal significativo, muchos psicélogos de la educacién han tendido a
interpretar ¢l aprendizaje (significativo) de contenidos a largo plazo en
funcion de los mismos conceptos (como la inhibicién retroactiva, la [

lizacién de estimulos, la competicién entre resp ) 1
para. exphcnr el condici i ], ¢l aprendi d: pares
el di ista en serie, el dizaje de laberintos

yel aprendlza]e simple basndo en la discriminacion.

El aprendizaje basado en la recepcién frente al ap: izaj
b eneld brimi

Hasta finalcs de los afios cincuenta y principios de los sesenta, y hasta
¢l primer rechazo destacable (Mlndler 1962) de los intentos conductis-
tas de reducir los p lejos sl modelo del di

memorista v:rbnl, muchos psicélogos y psicologos de la educacién ncep-
teban de una manera implicita la icion de que la

Prop la
adquisicion y la retencién de conocimientos, el olvido. la formacion de
ptos y la lucién de probl se podrian explicer, en ultime
instancia, mediante los mismos principios que actian en el aprendizaje y
la retencién de silabas sin'sentido y de pares de adjetivos. En consecuen:
cia, no nos debe sorprender que los educadores percibieran el aprendiza-
je de contenides como una extensién del aprendizaje memorista 1y que re-
currieran a panaccas tales como ¢l dizaje por descut

p )
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«cada nifio es un pensador creativo» y enfoques basados en «procesos»
para la ensefianza de la ciencia, etc.

En consecuencia, en este capitulo se hard un intento de distinguir
entre el aprendizaje basado en la recepcién y ¢l aprendizaje basado en
el descubrimiento, de precisar ain mis la distincién ya existente entre el
aprendizaje memorista y ¢l aprendizaje significativo y de considerar el pa-
pel distintivo de cada uno de estos tipos de aprendizaje en la empresa
educativa en general. A estas alturas ya deberia estar claro que el aprendi-

zaje verbal basado en la recepcion puede ser significativo
sin una experiencia o una actividad previa de aprendizuje basado en el
descub o de resolucién de probl ¥ que las deficiencias atri-

buidas al método de instruccidn verbal expositiva no son intrinsecas al
método mismo sino que, en gran medida, mis bien se derivan de malas
aplicaciones y usos incorrectos del mismo.

Desde el punto de vista de p iar el d llo intelectual, ningun in-
terés tedrico ¢s mas pertinente o apremiante en el estado actual de nuestro
conocimiento que la necesidad de distinguir claramente entre los princi-
pales tipos de aprendizaje escolar que tienen lugar en el aula (por ejemplo,
el aprendizaje verbal memorista y significativo, la adquisicion de conceptos
y la resolucién de problemas de caracter verbal y no verbal). Una manera
importante de diferenciar estos dltimos tipos de aprendizaje en el aula es es-
tablecer dos distinciones fundamentales basadas en los procesos subyacen-

tes a cllos: la distincién entre el aprendizaje basado en lu peion y el

prendizaje basado en o descubrimi por un lado, y la distincién entre
el dizaje memorista y el dizaj ificativa por otro.

La primera distincién es cspcclalmcn[c importante porque la mayoria

de las p i que adqui los dia tanto dentro de la

escuela como fuera de ella les son presentadas (y son el producto dec un
aprendizaje basado en la recepcién) en lugar de ser descubiertas. Ade-
mis, puesto que la mayoria del material de aprendizaje se presenta de
una manera verbal, también es importante apreciar que el aprendizaje
verbal basado en la recepcién no es necesariamente de caracter memoris-
ta y que puede ser significativo sin necesidad de disponer de una expe-
riencia previa no verbal y de resolucién de problemas.

En el aprendizaje basado en Ja recepcion (memorista o significativo)
todo ¢l contenido de lo que se debe aprender se presenta l estudiante
con una forma final. La tarea de aprendizaje no supone ningiin descubri
miento independiente por su parte. Del estudiante sélo se requiere que
interiorice el material que se le presenta (por ejemplo, una lista de silabas
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sin sentido o de pares asociados, un poema o un teorema geométrica)
para que esté disponible y sea reproducible en el futuro.

Por otro lado, la caracteristica esencial del aprendizaje basado en cl
descubrimiento (como, por ejemplo, la formacién de conceptos o la reso-
lucién de problemas memorista o signilicativa), es que el contenido prin-
cipal de lo que se debe aprender no esti dado sino que debe ser descu-
bierto de una manera independi por el di antes de que lo
pueda interiorizar. En otras palabras, la terea de aprendizaje distintiva v
previa es descubrir algo: cuil de dos calles de un laberinto conduce a lu
meta, Ja naturaleza precisa de una relacién entre dos variables, los atribu-
tos comunes de varios casos diversos, etc.

Por lo tanto, la primera ctapa del aprendizaje basado en el descubri-
miento supone un proceso bastante diferente de la del aprendizaje bas:
do ¢n la recepcion. El estudiante debe reestructurar un conjunto dado de
informacion, lo debe integrar con la estructura cngmnva ya existente y
debe reorganizar o transf esta combi da de tal manc-
ra que acabe creando un producto final deseado o descubriendo unas re-
laciones ausentes entre unos medios y unos fines. Una vez finalizada esta
etapa, el contenido descubierto se interioriza de la misma manera que en
¢l caso del aprendizaje basado en la recepcién.

Por lo tanto, a estas alturas deberia estar claro que ¢f aprendizaje basa-
do en la recepeion y ¢l aprendizaje basado en el descubrimiento son dos
tipos de procesos totalmente diferentes y que la mayoria de la instruccion
en el aula se organiza siguiendo las lineas del aprendizaje basado en la rc-
cepcion. En el préximo apartado veremos que ¢l aprendizaje verbal basa-
do en la recepci6n no tiene un cardcter necesariamence memorista, que
gran parte del material idcacional (por ejemplo, concepros, generalizacio-
nes) se puede interiorizer de una mancra significativa y csiar disponible
sin necesidad de una experiencia previa de descubrimiento y que el estu-
diante no tiene que descubrir en ninguna ctapa ningin principio por su
cuenta para podetlo comprender y utilizar de una mancra significativa.

El aprendizaje basado en la recepcion y el aprendizaje basado en ¢l
descubrimicnto no sélo son bésicamente diferentes en cuanto a su proce-
50 y su naturaleza esencial, sino quc también difieren en cuanto & sus
principales papeles en ¢l desarrollo intelectual y en el funcionamiento
cognitivo. En esencia, en la escuela se adquieren grandes corpus de con-
tenidos por medio del aprendizaje basado en la recepcion, mientras  que
los problemas de la vida cotidiana se Iven por medio del ap
je basado en el descubrimiento.
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Sin embargo, también se da alguna superposicion cn cuanto a la fun-
cién: el conocimiento adquirido por mediv del aprendizaje basado en I
recepcién también se emplea en la resolucian de problemas cotidi y
¢l aprendizaje basado en el descubrimiento se suele emplear en cf aula
para aplicar. ampliar, integrar y evaluar los conocimientos sobre una ma-
teria y comprobar su comprensién. En situaciones de laboratorio el apren.
dizaje basado en el descubrimiento también conduce al redescubrimiento
planificado de proposiciones conocidas y. cuando es empleado por los
cientificos, a nuevos conocimi ignificativos. Sin emb: y en tér.
minos generales, las proposiciones descubiertas mediante métodos de re-
solucién de problemas rara vez son suficientemente originales, significa-
tivas o dignas de ser incorporadas al conocimiento de la matcria que ya
posec el estudiante. En todo caso, las técnicas de! descubrimiento no
constituyen un medio bésico eficaz para transmitir el contenido de una
disciplina académica.

Por lo tanto, el aprendizaje basado en el descubrimiento es un pro-

ceso psicolégicamente mds complicado que el aprendizaje basado en la
recepcién porque presupone una etapa de resolucién de problemas que
precede a la interiorizacién de la informacion y a la aparicién de signifi-
cado. Sin embargo, en términos generales, el aprendizaje basado en la
recepcién aparece mas adelante en el desarrollo y, en la mayoria de los
casos, supone un mayor grado de madurez cognitiva. El nifio de prees-
colar aprende la mayoria de los nuevos conceptos y proposiciones de
una manera inductiva, por medio de un descubrimiento auténomo. Sin
embargo, este descubrimiento por cuenta propia no es esencial para
la formacién de conceptos en el nifio de primaria si se dispone de ayudas
de caricter concreto y empirico. Por otro lado, el aprendizaje basado en
la recepcion, si bien también aparece antes desde el punto de vista del
desarrollo, no se destaca? de una manera especial hasta que ¢l nifio es ca-
paz de realizar operaciones mentales internas y puede comprender con-
ceptos y proposiciones presentados de una manera verbal con el benei-
cio de una experiencia actual concreta y empirica. En consecuencia,
aqui se da un contraste tipico entre la formacién inductiva de conceptos
con la ayuda de apoyos concretos y empiricos por un lado, y la asimila-
cién directa de conceptos mediante la exposicion verbal (definicion) por
otro.

2. El aprendizaje basado en la recepcion en ausencia de apoyos concretos y empiri-

-0s empieza a ser posible a partir de! nivel e la ensefanza secundaria.
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Al exponer sus argumentos a [avor del enfoque al aprendizaje basado
en la resolucién de prob]emas, Bruner afirma que ¢} descubrimiento es
necesario para una «pasesién real» del conocimiento, que tiene determi-
nadas ventajas motivacionales exclusivas, que organiza el conocimiento
de una manera cficaz para su uso posterior y que fomenta la retencidn a
largo plazo. Sin embargo, aunque la mayoria de estas alirmaciones con-
cretas son insostenibles (Ausubel, 1961). es innegable que ¢l método del
descubrimiento ofrece algunas ventajas motivacionales exclusivas, es una
itil técnica de instruccién complementaria en determinadas condiciones
educativas y es necesario tanto para ¢l desarrollo de capacidades para la
resolucion de probl como para der a descubrir nuevos conoci-
mientos. Sin embargo, no es una condicién indispensable para que se dé
un aprendizaje significativo y requicre demasiade tiempo para que se
pueda emplear de una manera eficaz como método principal pars trans-
mitir los contenidos de una materia en situaciones tipicas del aula.

A pesar de las estridentes afirmaciones de los entusiastas del descubri-
miento, la mayoria de los ensefiantes de clase siguen considerando que la

posicion verbal, compl da cuando sea necesario mediante apoyos
concretos y empiricos, es en realidad la manera més eficaz de ensefiar con-
tenidos a alumnos de primera y segunda ensefianza y conduce a un cono-
cimiento més profundo y menos trivial que cuando los esrudiantes acrdan
como sus propios pedagogos.

En general, los ensciiantes rechazan las afirmaciones extremas (por
¢jemplo, Bruner, 1960) segiin las cuales: 1) los nifios realmente compren-
den lo que aprenden sélo cuando lo descubren de una manera auténoma
(por su cuenta); 2) que en general aprender la «heuristica del descubri-
miento» ¢s mas importante de cara a la capacidad d: Irmsfcrencna (ya
causa de la llamada répida obsol del ) que aprend:
el contenido de las diverses disciplinas (por ejemplo, el enfoque basado
en el «proceson para la ensefianza de la ciendia); 3) que el aprendizaje ba-
sado en el descubnmlento deberia ser ¢l principal recurso pedagogico
parat la inmensa idad de conocimi que los di
deben adquirir; y 4) que los cstudiantes de ciencias las aprenden riejor
sctuando como si fueran cientificos y haciendo las mismas cosas que ha-
cen éstos. Rechazan esta dltima proposicion a causa de las grandes dife-
rencias existentes entre los cientfficos y los estudiantes en sus respectivos
objetivos y niveles de cxpcnencla en relacién con la materia.

Ademis, la i que la disponibilidad de concep-
tos y principios de fondo pertinentes en la estructurs cognitiva del estu-
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diante (complementada de algin modo por otras capacidades cognitivas
y otros rasgos de la personalidad) !xpllcn la mayor parte de la variacion
en los Itados de la resolucién de p (Saugstad, 1955) (aparte
de rasgos especificos de la dlsclplmn y de caracteristicas cognitivas y de
la personalidad en gran medida determinados genética y relativamente
imposibles de ensefar). Esto tiende a devaluar las afirmaciones del en-
l'foque a la ensefianza basada en los «procesos». Por lo tanto, si la ense-
fanza basada en los «procesos» o ensefianza «para la resolucién de pro-
blemas» (0 «para la creatividad») se convirtiera en el principal método
de ensefianza para le educacién, sélo podria dar como resultado un de-
sastre educativo absoluto;comparable al que se produjo en todo Estados
Unidos desde los afios treinta hasta mediados de los cincuenta. En aque-
La época, la ensefianza expositiva de conceptos y principios en los cam-
pos de la matemdtica y de las ciencias fisicas cay6 en el descrédito y, en
consccuencia, se deposité una confianza excesiva en un enfoque memo-
nista basado en la resolucién de problemas «tipo» y en la realizacién a
modo de recetario de ejercicios de laboratorio para transmitir el contenido
" sustancial o ideacional de estas disciplinas. El resultado fue que una gene-
racién entera de graduados de secundaria y de la universidad podian «re-
solver» todos los problemas requeridos que hicieran referencia, por ejem-
plo, a la ley de Ohm, a logaritmos, a exponentes, a funciones, al célculo
diferencial e integral, a soluciones molares y moleculares, etc., sin tener
ni la mas remota nocién de! significado de los conceptos o principios en
cuestion.

Naturalmente, todo esto no desmerece en lo mas minimo el empleo
legitimo del aprendizaje basado en el descubrimiento planificado (arre-
glado) para ensefiar a los nifios el método cientifico en las diversas disci-
plinas y proporcionarles alguna nocién de camo surgen nuevos conoci-

mientos en un campo dado.

¢ Puede ser significativo el aprendizaje basado en la recepcion?

Como ya se ha indicado, con [recuencia se sostiene que los concepros
y las generalizaciones de caricter abstracto son formas de verbalismo va-
cio y carente de sentido a menos que el estudiante los descubra de una
manera auténoma a partir de su propia experiencia concreta, empirica y
de resolucién de problemas. En mi opinion. un andlisis detenido de esta
proposicion revela que se basa en tres graves falacias Iogicas: 1) consiclerar
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el método de aprendizaje verbal como una técnica de «testaferron; 2) I
tendencia predominante a confundir la dimensién recepcién-descubri-

mienta del proceso de aprendizaje con la di memorista-significs-
nvo y 3) la generalizacién ln]usufcnds de las condiciones evolutivas
intivas del dizaje y del en la infancia, la adolescen-

cia y la vida aduha. -

Naturalmente, el empleo de la técnica del testaferro era la manera
miés sencilla y eficaz de desacreditar el método de exposicion verbal. En
lugar de describir este método pedagégico en funcién de sus caracteris-
ticas esenciales, se puso de moda describirlo en funcidn de sus peores
abusos. Por supuesto, no era muy dificil encontrar ejemplos de estos abu-
sos porgue un nimero considerable de ensefiantes todavia se basan en
¢l aprendizaje verbal memorista para ensefiar contenidos potencialmente
significativos.

Algunas de las prlcucas mis nolonnmcmc inatiles empleadas en este
tipo de las si 1 el empleo prematuro de téc-
nicas verbales con all iti d 2)lap
cién arburnna de hechos no rclacmnndos entre si sin ningdn pnnupm
or dor o explicativo; 3) lano i i6n de nuevas tarcas de apren-
dizaje con materiales previamente presentados; y 4) ¢l empleo de proce-
dimientos de evaluacién que se limitan a medir la capacidad para reco-
nocer hechos di o para reproducir ideas empleando las mismas
palabras o en un contexto idéntico al encontrado originalmente (Ausu-
bel, 1961a).

Aungque es totalmente adecuado advertir a los enscfiantes conrtea los
males usos més frecuentes del aprendizaje verbal, no lo es presentarlos
como si fueran inherentes al método mismo. Un enfogque a la instruccion
que desde el punto de vista légico y psicolégico parczca adecuado y efi-
caz no se debe descartar como impracticable simplementc porque, como
cualquier técnica pedagdgica en manos de ensehantes incompetentes o
poco inteligentes, se aplique de una mancra abusiva. Parece mis razona-
ble prevenir los usos inadecuados mds comunes y relacionar ¢l método
con principios teéricos y resultados de investigacion pertinentes que real-
mente traten del aprendizaje y la retencidn a largo plazo de grandes cor-
pus de materiales potencialmente significativos y presentados de una ma-
nera verbal.

La distincion cntre el aprendizajec memorista y el aprendizaje signifi-
cativo se suele confundir con la distincién entre ¢l aprendizaje basado cn
la recepcién y el aprendizaje basado en el descubrimicnto examinada an:
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teriormente. Lsta confusion es responsable, en parte, de las creencias
milares, muy extendidas pero carentes de cualquier fundamento, de que
el aprendizaje basado en la recepcion es inevitablemente memorista y de
que el aprendizaje basado en el descubrimiento es intrinseca y necesaria.
mente significativo. Naturalmente, estos dos supuestos estin relaciona-
dos con la antigua doctrina errénea segin la cual el dnico conocimiento
que uno realmente posee y comprende es aquel que uno descubre por sn
cuenta, En realidad, cada una de estas distinciones constituye una dimen-
sion del ap izaj | independi

En consecuencia, una proposicién mucho mis justificable es que fan-
10 las técnicas expositivas como las técnicas basadas en la resolucion de
problemas pueden ser o bien memoristas o bien significativas dependien-
do de las condiciones en las que se produzca el aprendizaje. En los dos
casos se produce un aprendizaje significativo si la tarea de aprendizaje se
puede enlazar de una manera no arbitraria y no literal con lo que ya sabe
el estudiante y si éste adopta una actitud de aprendizaje correspondiente
para hacerlo.

Natucalmente, es cierto que segin estos criterios gran parte del cono-
cimiento potencial significativ fado por medio de una expo-
sicién verbal da como ltado verbali prendidos de una manera
memorista. Sin embargo, estos resultados memoristas no son inherentes
al método expositivo per se, sino a los abusos de este método por parte
de ensefantes, libros de texto y estudiantes que no satisfacen los crite-
rios de un aprendizaje significativo. Por otro lado, existe una resistencia
mucho mayor a reconocer que las condiciones antes mencionadas para el
aprendizaje significativo también sc aplican a la resolucién de problemas
y a los métodos de laboratorio. Con todo, deberia parecer evidente que
realizar experimentos de laboratorio siguiendo una especie de recetario,
sin comprender los principios sustanciales y metodolégicos subyacentes
implicados, confiere muy poca comprensién genuina y que muchos estu-
diantes que estudian matemiticas y ciencias cncuentran que cs relativa-
mente sencillo «descubrip» las respucstas correctas a problemas «tipo»
sin comprender en realidad lo que estin haciendo. Logran cste iltimo
objetivo simplemente aprendiendo de una manera memorista esos «pro-
blemas tipo» ¥ los procedimientos adecuados para manipular los simbe-
las de cada uno. No obstante, ain no sc aprecia dc una manera general
que el trabajo de laboratorio y la resolucién de problemas no son expe-

riencias genuinamente significativas a menos que se fundamenten sobre
una base de conceptos y principios de la disciplina en cuestion compren-
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didos con claridad y a menos quc las operaciones componentes también
sean signilicativas. —

El arte y la ciencia de presentar ideas e informacion de una maners
significativa y eficaz —de modo que aparezcan unos significados claros.
estables e inequivoros y que se retengan durante un periodo de tiempo
considerablemente largo en forma de un corpus organizado de conoci-
mientos— en realidad es la principal funcion de la pedagogia. Es una ta-
fea exigente y creativa en Jugar de rutinaria o mecdnica. La tarea de selet-~
cionar, organizar, presentar y traducir los contenidos de una materia de
una manera evoluti decuada requiere algo mis que una relacién
memorista de hechos. Si se hace de una manera adecuada, es la obra de un
gean ensefiante y una tarea dificil de rechazar.

El aprendizaj do en la recepci6
y el desarvollo cognitivo

Por (ltimo, es importante apreciar la relacion existente entre el apren:
dizaje basado en la recepcién y varias consideraciones evolutivas que in-
fluyen en su grado de significado. Los estudiantes que todavia no han
sobrepasado la etapa concreta del desarrollo cognitivo son incapaces de
incorporar de una manera significativa una rclacién entre dos o mis abs-
Lracciones a sus estrucruras cognitivas a menos que cuenten con la ven-
taja de una experiencia concreta y empirica actual o reciente (Inhelder
y Piaget, 1958). Asi, durante la ctapa concreta, que en general abarca
el periodo correspondiente a la primera ensefianza, los nifios estin li-
mitados a una prensié iabstracta ¢ intuitiva de las proposicio-
nes abstractas a causa de su dependencia de la experiencia concrets em-
pirica. '

El acto de descubrir no es indispensable para una comprensién in-
tuitiva ni siquiera durante los afios de la primera ensefianza y no cs ne-
cesario que constituya un aspecto rutinario de la técnica pedagégica.
Como saben todos los ensefiantes de primaria, ¢l aprendizaje signifi
cativo basado en la recepcién verbal, sin ninguna experiencia actual o
reciente de resolucién de probl. o de descubrimi quizd sea la for-

p

ma més comin de aprendizaje en cl aula siempre que estén disponibles
los apoyos concretos necesarios. Un corpus creciente de pruebas indica
que las practicas de instruccién perfeccionadas derivadas de pricticas de
aprendizaje verbal significativo (teoria de ia asimilacidn) pueden mejorar
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la capacidad de los nifios (incluyendo el nivel de preescolar) y de los
adulios para participar en un aprendizaje abstracto basado en la recep-
cion verbal.

Sin embargo, durante |a ctapa abstracta del desarrollo cognitivo, que
empieza hacia el final de la segunda ensefianza, los estudiuntes adquieren
L mayoria de los conceptos nuevos y aprenden casi todas las nuevas pro-
posiciones captando directamente relaciones de orden superior entre abs-
tracciones (Inhelder y Piaget, 1958). Para hucerlo de una menera signifi-
cativa, ya no necesitan depender de experiencius concretas y empiricas
acruales o recienies; en consecuencia, pueden saltarse por completo el
tipo intuitivo dc comprension que refleja esta dependencia. Mediante
una ensefianza cxpositiva adecuada pueden pasar directamente a un ni-
vel de comprensién abstracta que es cualitativamente superior al nivel
intuitivo desde el punto de vista de la gencralidad, la claridad, la preci-
sién y la explicitud. Por lo tanto, en esta cupn er desarrollo purcce inu-
1il y derrochador reforzar la do técnicas
de descubrimiento.

Este es el momento en el que algunos de los partidarios mds acérri-
mos de [a educacién activa dieron un desastroso paso en (also. John De-
wey habia reconocido corr que la de
y principios abstractos en la infancia se debe basar en los fundamentos
de la experiencia empirica directa; por esta razén abogé por el empleo de
métodos basados en proyectos y actividades en la primera ensefianza.
Pero también se dio cuenta de que una vez establecida una base firme de
comprensiones abstractas, era posible organizar la educacién secundaria
y superior de acuerdo con unas lineas mds abstractas y verbales.

Por desgracia, sin embargo, si bien el propio Dewey nunca Llegé a de-
sarrollar o implementar esta Gltima vision, algunos de sus discipulos ge-
neralizaron de una manera ciega las condiciones que limitan la infancia
en relacién con el aprendizaje significativo basado en la recepcién verbal
de una manera lo suficientemente amplia como para abarcar el aprendi-
zaje durante todo el curso vital. Esta extrapolacién injustificada, con frc-
cuencia atribuida erréneamente al propio Dewey, ofrecia una base pseu-

donaturalista para el mito al parecer indestructible —y que contibuyé a
perpetuar— segun el cual en cualquier circunstancia las abstracciones no
pueden ser significativas a menos que estén precedidas por una experien-

cia directa y empirica.
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Los continuos memorista-significativo
y recepcién-descubrimiento

N Lo

Tanto la como la di re
cepcion-descubrimiento del nprcndlzale existen en un continuo en lugar
de tener una naturaleza dicotémica. Como se indicard en breve, el apren-
dizuje representacional se acerca mucho mis al extremo memorista del
continuo que el aprendizaje de conceptos o proposicional.

Ademds, es bastante posible mostrar una actitud memorista y signili-
cativa de una manera simultdnea o consccutiva (por cjemplo, en el caso
de aprender la tabla de multiplicar o cuando un actor aprende primero
su papel de una manera significativa antes de memorizarlo). De manera
similar, el aprendizaje basado en ¢ descubrimiento pucde ser comple-
tamente auténomo, como en el caso de un cientifico dedicado a la inves-
tigacion, o totalmente planificado o preparado, como en el caso de ua
estudiante tipico de ciencias que realiza un experimento de laboratorio.

En realidad, #anto el aprendizaje basado en la recepcion como
aprendizaje basado en el descubrimiento muestran muchas caracteristi-
cas del modo basado en la recepcién. La tnica diferencia real entre los
dos reside en el hecho de que, en ¢l aprendizaje basado en la recepcion,
¢l contenido principal de lo que se debe ap s al
te, mientras que en el aprendizaje basado en el descubrimiento la propo-
sicién que plantea ¢l problema y el fondo de conocimientos pertinentes
que ésta activa se deben reorganizar para satisfacer las exigencias de una
relacién entre medios y fines. Esta Gltima gencracién y comprobscién de
hipétesis cn relacién con la resolucién de problemas es el Gnico aspecto
verdaderemente relacionado con el descubrimiento del llamado sprendi.
zajc basado en ¢l descubrimicnto.

LEs pasivo el aprendizaje basado en la recepcién?

La aparicién de significados a medida que se incorporan nuevos con
ceptos y nuevas ideas a la estructura cognitiva no es, de ningdn modo, un
fenémeno pasivo. En vista de la naturaleza compleja y variable de los an-
tecedentes intelectuales de los estudiantes, &s evidente que suponc una
gran actividad, aunque no el upo dc activided que caracteriza el descu-
Lrimiento. Actividad y d no soa sindni en ¢ ambito
del funcionamiento cognitivo, Por el simple hecho de que se hayan pre-
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sentado unos significados potencisles, no podemos suponer que se hayan
adquirido necesariamente y que cualquier pérdida posterior sea una sc-
fial de olvido. Es evidente que para que unos significados se pucdan rete-
ner, primero se deben adquirir; y este praceso de adquisicion es extrema-
damente activo.

El aprendizaje significativo basado en la recepcién supone algo mis
que Ja simple catal ién de c ya establecidos en la estructura
cognitiva existente.

En primer lugar, y como minimo, normalmente hace falta un juicio im-
plicito de pertinencia para decidir qué concepto o proposicion ya existente
subsume lus nuevas ideas del material de instruccion.

En segundo lugar, también es necesario algin grado de conciliacién con
el conocimiento ya existente, sobre todo si existen diferencias o conflictos
maniliestos.

En tercer lugar, las nuevas propasiciones se suelen traducir a un marco
de referencia personal que esti en consonancia con el (ondo de experien.
cias, el bulario y la deideas del estudi
Por Gitimo, a veces hace falta algin grado de reorganizacion bajo con-
ceptos diferenies y mas inclusivos si no se puede encontrar una base més
simple para la conciliacion.

Sin embargo, toda esta actividad cognitiva se acerca mucho al verda-
dero descubrimiento o a la verdadera resolucion de problemas, Puesto
que la sustancia de la tarea de aprendizaje es presentada en lugar de set
descubierta, la actividad implicada se limita a la necesaria para com-
prender y generar nuevos significados e integrarlos en la estructura cog-
nitiva ya existente. Como es légico, esto pertenece a un orden cuslitati-
vamente diferente que el implicado en el descubrimiento independiente
de soluciones a problemas nuevos o el implicado en la tarea de integrar
y reorganizar nueva informacién y conocimientos ya existentes para sa-
tisfacer los requisitos de nuevas situaciones de problema.

Es evidente que la medida de la actividad cognitiva implicada en ¢l
aprendizaje significativo basado en la recepcién depende de la prepara-
cién general del estudiante, de su nivel de complejidad cognitiva y de la
disponibilidad dentro de su estructura cognitiva de ideas de anclaje per-

tinentes. En consecuencia, el grado de actividad necesario se reduciria de
una manera sustancial si el material presentado estuviera adecuadamente
programado para encajar con su fondo de experiencias y con su nivel de

Jreparacion.
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La medidu en que el aprendizaje significativo basado en la
es activo también es una (uncién de la idad que tenga el
concreto de un significado integrador y de su capacidad de autocritica.

El estudiante puede intentar integrar una nueva proposicién con todos

las conocimientos pertinentes que ya posee o bien se puede contentar

con esiablecer su relacién con una sola idea. De manera similar, puede

eslorzarse por traducir la nueva proposicion a una terminologia coheren-

te con su propio vacabulario y su propio fondo ideacional o contentarse

con incorporarla tal como se le presenta. Por Gltimo. ¢l estudiante pucde

esforzarse por adquirir unos significados precisos e inequivocos o sentir-

se totalmente satisfecho con nociones vagas y difusas.

El principal peligro del aprendizaje significativo basado en la recepcion
no es tanto que ¢l Ji adopic con lidad un enfoque meir oris-
ta, 5ino que se engaiic a si mismo creyendo que en realidad ha captade con
precisién los significados deseados cuando, en ¢l fondo, sélo ha captado un
conjunto de generalizaciones vagas y confusas. sin ningdn significadc real
(Novak, 1998). En este caso, no es que ¢l estudiante no quicra com)iren-
der; lo que ocurre es que carece de la capacidad de autocritica necesaria
/0 que no estd dispuesto a realizar ) esfuerzo activo necesario que supone
enfrentarse al material, observarlo desde éngulos distintos, conaliarlo con
conocimientos existentes y contradictorios y traducirlo a su propio marco
de referencia. Por lo tanto, encuentra que es bastante mis facil manipular
las palabras para crear una apariencia de conocimiento y engafarse asi &
mismo, y en i a otros, haciendo ver que comprende de verdad.

En consecuencia, una tarea fundamental de la pedagogia es desacro-
llar maneras de facilitar una variedad activa de aprendizaje basado en
la tecepcion complementada por un enfoque independiente y critico a la
comprensién de la materia. Esto supone, en parte. el fomento de motiva-
ciones para una actitud autocritica orientada a la adquisicion de significa-
dos precisos ¢ integrados, ademis del empleo de otras técnicas orienta-
das hacia el mismo fin.

Es de suponer que haya mas probabilidades de que se desarmllen.
unas comprensiones més precisas ¢ integradas:

A

1. Si las ideas centrales y unificadoras de una disciplina se aprenden
antes de la introduccién de conceptos y de informacién de caric-
ter nds perilérico.

2. Si se obscrvan las condiciones limitadoras de la preparacion gene-
ral de cardcter evolutiva.
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3. Si se destaca una definicidn precisa y exacta y se subrayan de una
manera explicita las similitudes y las diferencias entre conceptos
relucionados.

4. Si se exige a los estudiantes que reformulen las nuevas proposicio-
nes con sus propias palabras.

Todos estos recursos se agrupan bajo el epigrafe de técnicas pedags-
gicas que fomentan un tipo acrivo de aprendizaje significativo basado en
la recepcidn. Los ensefisntes pueden ayudar a fomentar el objetivo vincu-
lado del pensamiento critico en relacién con el contenido de la materia,
animando a los estudiantes a reconocer y poner en duda los supuestos
que subyacen a nuevss proposiciones, a chsnngulr entre hechos e hips-
tesis y entre inferencias fund das y sin fund También se
puede emplear con buenos resultados el método socritico para exponer
pseudocomprensiones, transmitir significados precisos, conciliar contra-
dicciones y fomentar una actitud critica hacia el conocimiento.

E! aprendizaje significativo frente
al aprendizaje memorista

Con la expresion «aprendizaje significativor h fe ia, ante
todo, a un tipe distintivoe de proceso de aprendizaje y también, aunque de
una manera secundaria, al resultado significativo de un aprendizaje —el
logro de un nuevo significado— que refleje necesariamente ¢l funciona-
micnto y la complecién de este tipo de proceso. A su vez, el aprendizaje
significativo como proceso presupone fan/o que ¢l estudiante adopta una
actitud de aprendizaje significativa como que el material que aprende es
potencialmente significativo para €l, es decir, que es enlazable con ideas
de anclaje pertinentes en su estructura cognitiva.

Por lo tanto, al margen del significado potencial que pueda tener una
proposicién dada, si la intencion del estudiante es memorizarla de una ma-
nera arbitraria y literal, es decir, como una serie de palabras inalterables y
relacionadas de una forma arbitraria, tanto el proceso de aprendizaje como

el resultado del mismo deben ser necesariamentc memoristas y carentes de
sentido. A la inversa, independientemente de lo significativa que pueda
ser Ja actitud del estudiante, ni el proceso ni el resultado Jel aprendizaje
pueden llegar a ser significativos si la propia tares de aprendizaje constu
de asociaciones puramente arbitrarias como en una tarca de aprendizaje de
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pares iados o en un aprendizaj ista en serie, 0 si no existen
ideas de enclaje pertincntes en su estructura cognitiva.

Actitud de aprendizaje significativa

En el aprendizaje significativo, el estudiante tiene el objetivo inevitable
de relacionar los aspectos no literales (en contraposicién a literales) de los
nuevos conceptos, proposiciones, informaciones o situaciones con compo-
nentes pertinentes de la estructura cognitiva ya existente de varias muneras
no arbitrarias que hagan posible la incorporacidn a su estructura cognitiva
de relaciones derivadas, elaboradoras, correlativas, modificadorss, de apo-
yo, matizadoras, de orden superior o ionales. D diendo de
Ja naturaleza de la tarea de aprendizaje (es decir, de si esté basada en Ja re-
cepcién o en el descubrimiento), la actitud puede ser o bien descubris o
bien simplemente comprender e incorporar esas relaciones a su estructura
cognitiva. Por otro lado, en el aprendizaje memorista la actitud del estu-
diante o bien es descubrir una solucién arbitraria a un problema o bien
interiorizar material verbal de una manera arbitraria y literal, como un fin
discreto y aislado en si mismo. Sin embargo, es evidente que este aprendi-
zaje no se produce en un vacio cognitivo. El material estd relacionado con
aspectos pertinentes de fa estructura cognitive pero no de una mancra sus-
tancial (no literal) y no arbitraria que permita su incorporacién a una de
las relaciones de Ja estructura cognitiva ya existente especificudas anterior-
mente. Cuando interviene eJ aprendxznle basado en ¢l descubrimiento, la

distincién entre aprendi y aprendizaje sigaificativo se co-
ponde con la exi entre la resolucién de problk por «ensayo y
crrom y la lucién de probl por intuicié

Material potencialmente significativo

Como ya se ha indicado, una actitud o un enfoque al aprendizaje de
cardcter delil ivo sélo produce un proceso y un resulta
do dc aprendizaje slgmf'cnuvo su:mpre y cuando el propio material de
aprendizaje sea potencialmentc significativo. En este caso la insistencia en
el adjetivo «potencial» cs algo més que una simple sutileza académica. Si
sc considerara simplemente que ¢l material (la tarea) de aprendizaje ya ¢s
significativo, el proceso de aprendizaje {(comprender y generar su sigaifi-
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caflo y hacerlo fun: 1 di ible) seria 1otal superlluo; es
e_v!denre que cl objetivo del aprendizaje ya se habria logrado, por defini-
cidn, antes de que se intentara iniciar cualquier aprendizaje al margen de
la actitud de aprendizaje udoptada o de la existencia previa de un cono-
cimiento pertinente en la estructura cognitiva. Naruralmente, es verdad
que ciertos elementos componentes de una tarca de aprendizaje en curso
como, por ejemplo, las palabras particulares de un nuevo teorema geo-
métrico ya pueden ser significativas para el estudiante; pero es el signifi-
cado de la proposicion en su conjunto lo que constituye el objetivo del
aprendizaje en esta situacién, no Jos significados particulares de sus ele-
mentos componentes.

n o 12, aunque la expresién «aprendizaje signilicativo» im-
plica necesartamente el procesamiento de tareas de aprendizaje potencial-
mente significativas, no implica que el aprendizaje de material significativo
en contraposicion al aprendizaje de material memorista sea la caracte-
ristica distintiva del aprendizaje significativo. Como es I6gico, el material
de aprendizaje Que ya sea significativo puede ser percibido como tal y sus-
citar una reaccion significativa; pero el material no puede constituir en
modo alguno una tarea de aprendizase significativo, ya que el mismo térmi-
no «significativon denota que el abjetivo del aprendizaje se ha consumado
con anterioridad.

Dos criterios importantes determinan si el nuevo aprendizaje se pue-
de considerar potencialmente significativo. El primer criterio —una ca-
pacidad de relacién no arbitraria y no literal con unas ideas pertinentes
particulares de la estructura cognitiva del estudiante,’ en funcién de las
diversas relaciones potenciales especificadas anteriormente— ¢s una pro-
piedad del propio material y depende de si es plausible o razonable (no
arbitrario) y enlazable de una manera légica con alguna estructura cogni-
tiva adecuada. El nuevo material 10 es potencialmente significativo si la
tarea de aprendizaje total (por ejemplo, una lista concreta de silabas sin

3. Estetipo de capacidad de relacidn con la estructura cognitiva en el sentido generl
de Ia expresion (es decir. con sistemas de ideas que se encuentran dentro del smbito de la
capacidad de aprendizaje del ser humano) se conoce cn ¢l nombre de significado logico.
Es una propicdac-de la capacidad de relacidn que surge del contenido de la nueva ides de
instruccién misma. Sin embargo, en ef caso del significado potencial. nes intercsamos por
el tipo de idad de relacion idiosincrasica con ideas pertir {r presentes
en la estructura cognitiva de un persons concrefa. La interaccién entre I nueva ides de
instruccion y lu ides pertinente ya existente en la estructura cognitiva constituye el proce-
30 dle aprendizaic significativo y produce el nuevo significado correspondiente.
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sentido, una lista de parcs de adjctivos, una frase revueltal o bien la uni-
dad bisica de la tarea de aprendizaje (adjeti parejados de una ma-
nera arbitraria) s6lo sc puede relacionar con una estructura cognitiva hi-
potética de una manera totalmente arbitraria. Este criterio relacionado
con el grado de significado potencial se aplica a la tarea de aprendizaje
actual en su conjunto, no a alguno de sus elementos componentes que
ya pueda ser significativo, como Jas letras componentes de una silaba sin
sentido, cada uno de los miembros de un par de adjctivos o las palabras
componentes de una frase revuclta. En cada caso. los componentes signi-
ficativos, si bien fisicamente forman parte del matcrial de aprendizaje,
no se incluyen dentro de la tarea psicolégica de aprendizaje en un sentido
funcional.

El segundo criterio importante que determina si ¢l material de
aprendizaje es potencialmente significativo —su capacidad de relacién
con la estructura cognitiva partrcular de la persona concreta que apren-
de— es mds propiamente una caracteristica del estudiante que del ma-
terial per se. Desde un punto de vista fenomenolégico, el grado de sig-
nificado es una cuestion individual. En consecuencia, para que en reali-
dad se produzca un aprendizaje significativo, no es suficiente con que
¢l nuevo material simplemente se pueda relacionar con ideas pertinen-
tes en el sentido hipotético o abstracio del término (o con las estructu-
ras cognitivas de algumas personas). La estructura cognitiva de la persona
concreta que aprende debe incluir de una manera natural las capacidades
intelectuales, los contenidos ideacionales o el fondo de experiencias ne-
cesarios para que se considere pertinente y se pueda relacionar con la
trea de aprendizaje. Sobre esta base, el grado de significado potencial
del material de aprendizaje varia con factores como la edad, la inteligen-
cia, la ocupacién, la identidad cultural, etc. En otras palabras, la capadi-
dad de ser subsumido o incorporado a la estructura cognitiva de la perso-
na concreta que aprende es lo que convierte un significado «légicon en un
significado potencial y también lo que (dados un matcriel de aprendizajc
enlazable y no arbitrario y una actitud de aprendizaje significativa) dife-
rencia el oprendizaje significativo dcl aprendizaje memorista.

Siempre que se satisfagan las condiciones de la actitud de aprendiza-
je, del material de aprendizaje y de la estructura cognitiva del aprendizaje
significativo, el resultado del aprendizaje deberia ser significativo y las
ventajas del aprendizaje significativo (es decir, la economia del esfuerzo
de aprendizaje, una retencién mas estable y una mayor capacidad de mans-
ferencia) deberian aumentar independientemente de aue el comenido
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que se deba interiorizar se presente o se descubra y de que sea verbal o no
verbal.

Djfen_‘encigs en cuanto a proceso entre el aprendizaje
significativo y el aprendizaje memorista
basados en la recepcion

Tras lo expuesto hasta ahora, existen razones plausibles para creer
que los materiales aprendidos de una manera memorista y los materiales
aprendidos de una manera significativa se procesan y sc organizan deun
modo totalmente diferente en la estcuctura cogmuva ¥ que, en consccuen-
cia, conforman unos principios total para el aprendizaje y

¢l olvido.
En primer lugar, los materiales aprendidos de una manera significati-

va se relacionan con conceptos ya existentes en la estructura cognitiva de
manera que hacen posible la comprensién de varios tipos de relaciones
ideacionales significativas (por ejemplo, derivadas, matizadoras, correlati-
vas, de orden superior, etc.) y la aparicion paralela de nuevos significados
correspondientes. La mayoria de los nuevos materiales ideacionales que
los alumnos encuentran en el contexto escolar son enlazables de una ma-
nera no arbitraria y no literal con un fondo previamente aprendido de
ideas y de informacién de caricter significativo. En realidad, el curriculo
se organiza deliberadamente de esta manera con el fin de ofrecer una in-
troduccidn no traumdtica a nuevos hechos e ideas. Por otro ludo, los ma-
teriales aprendidos de una manera memorista son entidades informativas
discretas y relativamenie aisladas que sélo son enlazables con la estructura
cognitiva de una manera arbitraria y literal, sin permitir ¢l establecimiento
de las relaciones antes mencionadas. En segundo lugar, al no estar ancla-
dos a sistemas ideacionales ya cxistentes, los materiales aprendidos de una
manera memorista (a menos que estén muy sobreaprendidos o dotados de
una intensidad infrecuente) son mucho mis vulncrables a interferencias
proactivas y retroactivas y, cn consecuencia, al olvido; es decir, tienen un
periodo de retencion mucho mas breve.?

retroactiva
interpolado o previa-

4. En el aprendi icativo es bible una mayor i

o proucriva en aquellos casos relativamente ravos donde el muter
mente aprendido engendra confusion cognitiva en el aprendizaje y la retencion de In -
rea de instruccién.
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Estas clos diferencias entre las categorias de aprendizaje memorista y
significativo tienen importantes repercusiones para los tipos subyacentes
de procesos de aprendizaje y de retencién que intervienen en cada cate-
goria. En esencia, los materiales aprendidos de una manera memorista es
tin aislados de las entidades concepruales y proposicionales ya existentes
en la estructura cognitiva; por lo tanto, estén influidos bésicamentc por
las interferencias de materiales simslares de cardcter memorista aprendi-
dos inmediatamente antes o después de la tarea de aprendizaje. En conse-
cuencia, no es ir ble explicar el dizaje y el olvido de unidades
memoristas discretas empleando 1érminos de estfmulo-respuesta como si-
militud intratarea e intertareas, competicion de respuestas y generaliza-
cion de estimulos o de respuestas.

Sin embargo, en cuento al aprendizaje y la retencién de cerdcter sig-
nificativo parece mis plausible suponer que los materiales de aprendizaje
estén influidos bésicamente por los atributos de los focos ideacionales
pertinentes y establecidos de una manera acumulativa en la estrucrura
cognitiva con los que interaccionan. En comparacién con este tipo de
interaccién mis extensa, las interferencias concurrentes ejercen una in-
fluencia relativamente pequeiia y tienen muy poce valor explicativo.

El proceso de asimilacién en el ap i
y la retencion de cardcter significativo
Ahora estamos pr dos para iderar los i de acreci-

miento y de retencion a largo plazo de grandes corpus de material ideacio-
nal. Por cjemplo, ¢por qué los estudiantess de scgunda ensefianza y de la
universidad tienden a olvidar tan pronto los aprendizajes previos de cada
dia cusndo se encuentran con nuevas leccionss? Si se extrapelsn los estu-
dios del aprendizaje a corto plazo realizados con animales y personas, la
respuesta tradicional de la psicologia experimental y de la psicologia de
la educucién en el pasado normalmente ha sido que cn este caso el olvido
ha sido producido por interferencias de cardcter proactivo y/o rctroactivo
cjercidas por materiales verbales similares, pero no idénticos, inmcdiata-
mente antcriores o posteriorcs al aprendizaje del material de instruccion
en cuestion.

Sin embargo, scria plausible esperar que las ideas aprendidas dr una
manera significativa y que estuvieran «ancladas» a ideas pertinentes de la
estructura cognitiva y que, cn consccuencia, formaran parte de sistemas



108 | Adquisicksn y retencidn del conocimiento

igleacionalﬂ estables fueran mucho menos vulnerables u lus interferen-
cias proactivas y retrouctivas que las tareas discretas aprendidus de una
Mmanera Memorista y que, por tanto, también estuvieran protegidas de es
tas interferencias por la estabilidad de las ideas de anclaje en las que
estin embebidas.

El modelo de organizacion cognitiva propuesto para el aprendi
y la retencién de caricter significativo de materiales potencialmente sig-
nificativos presupone la existencia de una estructura cognitiva que esté
organizada de una manera jerdrquica en funcién de trazas conceptuales
v proposicionales muy inclusivas.’ Bajo ellas se encuentran subsumidas
trazas de conceptos y proposiciones menos inclusivas, asi como trazas
de datos informativos especilicos, Dicho en otras palabras, el principio
organizador biésico es la diferenciacién progresiva de los sistemas de
trazas de una esflera dada de conocimiento desde regiones de mayor
inclusividad a regiones de menor inclusividad, cada una enlszada con el
préximo nivel mis elevado de la jerarquia mediante un proceso de sub-
suncién.

Sin embargo, es erréneo concebir este modo de organizacién como
si fuera de naturaleza deductiva. La cuestién inductivo-deductive sdlo
es pertinente al considerar ¢l orden de adquisicidén o presentacién de
generalizaciones y datos de apoyo y el procedimiento jerirquico adop-
tado en la resolucién de problemas. Al margen de cémo se adquieran
en primer lugar (de una manera inductiva o deductiva), los nuevos ma-
teriales de aprendizaje se incorporan a la organizacién ideacional rotal
siguiendo el mismo principio de diferenciacién progresiva.

El aprendizaje significativo basado en la recepcion se suele producir
cuando un material de instruccién potencialmente significativo entra en
el campo cognitivo del estudiante e interacciona con un sistema concep-
tual pertinente y mis inclusivo y es subsumido en él de una manera ade-
cuada. El hecho mismo de que este material se pueda subsumir de una
forma no arbsitraria y no literal (por ejemplo, que sea enlazable con unos
elementos pertinentes y estables de la estructura cognitiva) explica su

5. El término «trazan. propio de la Gestalt, se usa aqu! simplemente como un cons-
sucto neuropsicolégico hipetéico pars explicar [a representacion continuada de la ex-
seriencia pasada en el sisiema nervioso y en la estructura cognitiva presente. No se hace
Jinguna suposicién acerca de la base neuropsicoldgica de Ia traza o de sus correlaciones
ssicofisiologicas; ep este contexto se expresa mejor de una manera analégica mediane cl
oncenta nsicoldgico de sdea.
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grado de significado potencial y hace posible ¢l establecimiento de rela-
ciones significativas con ideas de anclaje y la aparicién de un significado
real. Si no sc pudiera subsumir, constituiria un material memorista y
daria como resultado unas trazas discretas y relativamente aisladas aso-
ciadas de una manera arbitraria con componentes ideacionales de la es-
tructura cognitiva. En consecuencia, se postula que tanto el aprendizaje
como la retencién de material potencislmente significativo estén influi-
dos cn esencia por los atributos de las ideas pertinentes concretas de la
estructura cognitiva con las que i i y porla leza de este
proceso interactivo. En otras palabras, la estructura cognitiva ya existen-
te es el principal factor que influye en ¢l aprendizaje y la retencién de ca-
ricter significativo.

Por lo tanto, los efectos iniciales de la subsuncién se pueden describir
como la facilitacién tante del sprendizaje como de la retencién. Al prin-
CIPIO solo intervienen operaciones de orientacion, de relacién y de cata-

s cvid, que estas op pr son esenciales
para el aprendizaje y la retencién de caricter significativo porque la in-
corporacién jerirquica de nucvo matcriel de aprendizaje a un sistema
ideacional pertinente ya existente es la base para la aparicién de todo sig-
nificado y también se debe conformar necesaciamente al principio pre-
ponderante de la organizacion cognitiva.

Ademis, la subsuncion de las trazas de la tarea de sprendizaje bajo
un sistemna ideacional establecido en la estructura cognitiva ofrece un
anclaje para ¢l nuevo material y, en consccuencia, constituye la manera
mas ordenada, eficaz y estable de retencrio para su futurs disponibilidad
ylo uullzuclon Dur-mc un periodo variable de tiempo, estos conceptos y

dos se pueden disociar de sus idcas
subsumidoras (d: lncln|c) y reproducir como entidades identificables
de una manera individual. Sin emb. como ltad

del proceso de
asimilacién que caracteriza toda cognicién, es probable quc esta pérdida
gradual de disociabilidad con el olvido sea un ejemplo especifico de una
tendencia reduccionista mis general en el procesamiento cognitivo glo-

bal. Por cjemplo, en la formacién de conceptos, cuando los atributos ca-
nclerlsucos del pto son final ducidos a partir de la ex-
p da a maliiples ejemplos de atributos caracteristicos y
no caracteristicos, los casos de cjemplo especificos tienden a olvidarse
de una manera gradual o a convertirse en no disociables en relacién con
la forma emcrgente final del concepto. Con todo, el olvido se puede de-

sacelerar por medio de factores coma la primacia, le intensidad y el so-
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breaprendizaje y por factores positivos de la estructura cognitiva como

la disponibilidad, la estabilidad, la cluridad y la discriminabilidad.

La naturaleza del olvido

Asi pues, aunque la estabilidad del material significativo estd reforzu-
da inicislmente por el anclaje a focos conceptuales pertinentes y estables
en la estructura cognitiva del estudiante, este material se va sometiendo de
una manera gradual a la influencia erosiva de la tendencia reduccionista

p enla izacién cognitiva. Puesto que desde ¢l punto de
vista psicolégico es mas econémico y menos oneroso refener una sola idea
muy inclusiva que recordar varias ideas relacionadas mis especificas, la im-
portancia (el significado) particular de estas miltiples ideas tiende a ser
incorporada por el significado generalizado de la idea Gnica. Como conse-
cuencia, cuando empieza esta segunda etapa de subsuncién, o etapa oblite-
radora, los clementos especificos en su forma especifica original se hacen
progresivamente menos disaciables como entidades por derecho propio has-
ta que dejan de estar disponibles y se dice que se han olvidado.

Por lo tanto, el olvido es una i i6n o una etapa temporal pos-
rerior del mismo proceso interactivo que subyace a la disponibilidad del
material de inscruccién cstablecida durante —y para— un periodo de
tiempo variable después del aprendizaje; y la misma capacidad de sub-
suncién que es necesaria para el aprendizaje significativo basado en la
recepcién proporciona, de una manera un tanto paradéjica, la base asi-
milada para el posterior olvida.

Este proceso de reduccién ddl recuerdo al minimo comiin denomina-

dor capaz de rep lai i6 lativa previa de las idcas
subsumidoras (de anclaje) con un material de instruccién pertinente, es
muy similar al proceso de reduccién que iza la f i6n de con-

ceptos. Por ejemplo, un solo concepto abstracto (genérico) es mucho
mis manipulable con fines cognitivos (por cjemplo, para la resolucién de
problemas) que la docena o mis de casos diversos de los que se abstrac lo
que tienen en comin; de manera similar, el recuerdo residual de la inter-
accién ideacional interiorizada con un material ideacional exégeno tam-
bién es mis funcional para futuras ocasiones de aprendizaje y de resolu-
cién de problemas, una vez despojado de sus modificadores tangenciales,
sus connotaciones particularizadas y sus implicaciones menos claras y
discemnibles.
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En consecuencia, a menos que haya una repeticién o alguna otra razén
csp:cml para Iz perpclua:lon dels dlsoclabllldad (tomo por e]:mplo pri-
macia, lad, diseri
dizaje o disponibilidad de un especial pertinente y esta-
ble), los elementos especificos del contenido ideacional significativo que
apoyan a una entidad conceptual o proposicional establécida o que son
correlativos con clla tienden a sufrir una subsuncién obliteradora (asimi-
lacién) de una manera gradual. A diferencia de la teoria conductista de
la memoria {que quizi sélo explique de una manera satisfactoria el olvido .
memorista), se sostiene que el olvido de material potencialmente signifi-
cativo procesado hace poco es atribuible a la subsuncién obliteradora
realizada por las generalidades de las ideas mas inclusivas y establecidas
{de anclaje) cn lugar de la competicién de respuestas o la generalizacién
de estimulos o de respuestas.

Por desgracia, las ventajas de la sub i6n obliteradora se obti a
costa de perder iables de la masa detallada de ptos, pro-
posiciones e informaciones especificas de caricter dilerenciado que cons-
tituyen el cuerpo, si no el esqueleto, de cualquier disciplina. Pot lo tanto,
uno de los principales problemas al adquirir una comprension slida de
cualquier disciplina académica reside en combatir este proceso obliterads
inevitable que es caracteristico de todo aprendizaje significativo. El enfo-
que pedagdgico tradicional leado en el intento de alcanzar este objeti-
vo, normalmente cficaz hasta cierto punto, ha sido la repeticidn o el sobre-
aprendizaje de materiales de instruccién. Otro enfoque nuevo que esté un
tanto més en consonancia con la teoria de la asimilacién y que sc propugna
mis adelante en este volumen se basa en la manipulacién cficaz de varia-
bles de la estructura cognitiva ya existente, de manera que maximicen cl
aprendizajc y la retencién de nuevo material verbal potendialmente signifi-
cativo. También cs posible aumentar los cfectos de esta dltima menipula-
cién empleando organizadores previos que estén preparados de una manc-
ra diferencial para mejorar la estabilidad, la claridad o la discriminabilidad
de las ideas de anclaje pertinentes en la estructura cognitiva.

.

Varlables de la estructura cognitiva

La estructura cognitiva ya exi: —la izacion, la estabilidad
y la claridad del conocimicnto que tiene un individuo sobre un campo
concreto en cualquicr punto dado del tiempo— se considera cl factor
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principal que influye en el aprendizaje y la retencion de nuevo materi
de instruccién potencialmente significativo en esie mismo campo de co-
nocimiento. Las propiedades dr la estructura cognitiva pertinente deter-
minan tanto la claridad como la longevidad de los significados que sur-
gen a medida que entra nuevo material en el campo cognitivo, asi coma
la naturaleza del proceso interactivo que tiene lugar.

Si los aspectos pertinentes de la estructura cognitiva estin disponi-
bles, son claros y estan organizados de una manera adecuada, aparecen
unos significados estables e inequivocos que ticnden a retener su particu-
laridad, su naturaleza idiosincrisica y su disociabilidad. En cambsio, si la
estructura cognitiva es i bi esld desorganizada u organi-
zada de una manera caética, tiende a inhibir el aprendizaje y la retencién.
Sin embargo, aun en el mcjor de los casos, la estructura cognitiva contri-
buye al olvido ordinario del conocimiento —y ayuda a explicarlo— por
medio del proceso de subsuncidn obliteradora (asimilacién). En conse-
cuencia, el nuevo aprendizaje y su retencién séle sc pueden facilitar re-
forzando los aspectos pertinentes de la estructura cognitiva, de manera
que reduzcan el ritmo de este proceso obliterador. Cuando intentamos
influir de una forma deliberada en la estructura cognitiva para maximizar
el aprendizajc y la retencion de caricter significativo, llegamos al corazon
del proceso educativo.

Estructura cognitiva y transferencia

En el aprendizaje significativo basado en Ja pcién, la estructura
cognitiva siempre es una variable pertinente y crucial aunque no se ma-
nipule o no s¢ influya en ella de una manera deliberada para facilitar o
determinar su efecto en el nuevo aprendizaje. Como minimo, siempre
actiia como una «acompaiiante discreta» cuando intervienen otras varia-
bles (por ejemplo, la prictica, los materiales de instruccién, los métodos
de ensefianza, la motivacién) como ocurre, por ejemplo. en las situacio-
nes de aprendizaje a corto plazo donde simplemente se aprende una sola
unidad de material y no se mide la fransferencia a nuevas unidades de
aprendizaje. Sin emhargo, en esas circunstancias, su influencie es inde-
terminable; sélo pod: | el efecto de las variables que se
manipulan de una manera deliberada o que son mensurables en algin
otro sentido en el contexto de la transferencia en el disefio de la investi-

gacion.
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En un sentido mis general y a largo plazo, las variables de !n estructu-
ra cognitiva se refieren a las propiedades organizativas y relacionales sig-
nificativas del conocimicnto fofal del estudiante en un campo dado y 3 su
electo ¢n su rendimiento global futuro en la misma drca de conocimien-
10. Por otro lado, en el sentido mis especifico y a corto plaze, ln's varia-
bles de la estructura cognitiva se reficren Gnicamente a las propiedades

de los sub p de una manera inmediata
(o proxima) dentro de un campo concreto y a sus efectos en el aprendi-
zajey la ion de nuevas wnidades relativamente peguesias de conoci-
mientos pertinentes. Sin embargo, en cualquiera de los dos idos. a

largo o a corto plazo, la adquisicién por parte del estudiante de un cor-
pus de conocimiento claro, estable y organizado constituye algo mds que
la principal variable (o criterio) dependiente a largo plazo que se debe
medir para evaluar el impacto de vodes los factores y condiciones que
inciden en el aprendizaje y la retencién. La estructura cognitiva también
es, por derecho propio, la variable independiente mis importante que
influye (facilita, inhibe, limita) I capacidad del estudiante para adcuirir

y retencr mis nuevosy feribles en ¢l mismo campo.
En general, la importancia de los factores de la estructura cognitiva
(como variables independi ) se ha infravalorado en ¢l pasado porque el

interés por los tipos de aprendizaje de cardcter no cognitivo, memorista,
condicionado y motor ha tendido a centrar la atencién en factores circuns-
tanciales ¢ intrapersonales del momento como la practica, el impulso, ¢l in-
centivo y las variables de refuerzo. Es cierto que los efectos de la experiencia
previa pertinente cn las tareas de aprendizaje actuales se consid conven-
cionalmente, bajo el epigrafe de transferendia positiva y negatva (o facilita-
cién ¢ inhibicién de carécter proactivo); pero, en general, sta transfermda
se interpreta en funcién de la interaccién directa entre los atributos de eti-
mulo y respuesta de las dos tarcas de aprendizaje superpuestas aunque esen-
jal di (es decir, la i d i y la actual).

Contrariamente a los tipos de situaciones de aprendizaje propias del
laboratorio, en general el aprendizaje escolar exige al cstudiante la incor-
poracion de nuevas ideas y nueva informacién a un marco de referencia

cogl ya y establecido con unas propicdades organizativas
particul El igma de la fe ia aun sigue siendo aplicable
aqui y la f sigue haciendo refe al impacto de la expe-
riencia de aprendizaje previa en el aprendizaje actual. Sin emt en

este caso la experiencia previa se conceptiia como un corpus de conoci-
miento establecido. sdquirido de una manera acumulativa y organizado
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lazable con la nueva

de una manera jerdrquica que es intri

tarea de sprendizaje en lugar de ¢ P como una lucion de
DI -

c d: que influ-

yen en el aprendizaje de otro conjunto discreto de conexiones similares.

Ademds, en este tipo de paradigma de ly transferencia los uspectos
pertinentes de la experiencia pasada son propiedades organizativas del
conocimiento que el estudiante tiene de la materia como, por ejemplo, ls
disponibilidad, la proximidad de la pcmnencu la clandad la eslabnlldnd
la generalidad, 1a inclusividad, la cohesividad y la diser d (es
decir, variables de lu estructura cognitiva) en lugar del grado de similirud
entre los estimulos y las respuestas de las dos taress de aprendizaje. No se
considera que la cxpencncxa previa reciente influya en el ﬂpltndunle ac-
tual i 2 dir con los comp
ta de la nueva rarea de aprendizaje; en cambio, se considera que inﬂuyeen
¢l aprendizaje actual sélo en la medida en que modifique atributos impor-
tantes de la estructura cognitiva pertinente. En otras palabras, las varia-
bles de Lz cstructura cognitiva son los principales factores implicados en la
transferencia significativa; y la teansferencia misma es, en gran medida, un
reflejo de la influencia de estas variables.

Puesw que, en general, las tareas de entrenamiento y de criterio de
los io sobre la f ia han sido separadus y
discretas, hemos tendido a pensar en funcién de cémo influye una tarea

anterior A en la ejecucion de una tarea de criterio B. Si se ha facilitado
esta ejecucién en comparacién con la de un grupo de control que no se
ha enfrentado a la tarea A, decimos que se ha producido una transferen-
cia positiva. Sin embargo, en realidad, en situaciones de aprendizaje tipi-
cas del aula, A y B no son discretas, sino continuas. La tarca A es una eta-
pa preparatoria de la tarea B y un aspecto precursor del mismo proceso
de aprendizaje; B no se aprende de una manera discreta sino en relacién
con A. En consecuencia, en el aprendizaje escolar no tratamos tanto con
la transferencia en el sentido literal del término; mis hien traramos con la
influencia del conacimiento anterior en un nuevo aprendizaje en un con-
texto continuo y secuencial.

Otro residuo confuso de los es:udms de I:bomlorlo es el hecho de que
tradicional la f del entr se ha ¢ bad
mediante la resolucién de problemas y no con un nuevo aprendizaje y una
nueva retencion basados en la recepcién. En realidad, el principal electo
de la estructura cognitiva ya en el nuevo rendimi cognitivo
se da en el aprendizaje y la retencién de nuevo material presentado que
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contenga significados potenciales que procesar, no en la resolucion de
problemas que requieran la reorganizacion y la aplicacién de la estructura
cognitiva 2 nuevos abjetivos de resolucién de problemas. Por lo tanio, se
da una silacién de transferencia sicmpre que la estructura cognitiva ya
existente influya en un nuevo funcionamiento cognitivo, al margen de que
sea en relacion con criterios dc aprendizaje basado en lu recepeién o en
relacién con criterios de resolucion de problemas.

Principales variables de la estructura cognitiva que influyen
en el aprendizaje y la retencién de cardcter significativo
basados en la recepcién

Una variable muy importante que influye en la incorporacién de ma-
terial nuevo potencialmente significativo es la disponrbilidad en la estruc.
tura cognitiva de ideas subsumidoras pertinentes en un nivel adecuado
de inclusividad (aunque en un nivel algo més elevado de generalidad o de
no especificidad) que proporcionen un anclaje 6ptimo. En este contexto,
el nivel adecuado de inclusividad se puede definir como el gue s¢ en-
cuentra lo mds cerca posible del grado de generalizacion y de conceptua-
cién abstracta de la propia tarea de aprendizaje, considerado en relacién
con ¢l grado ya existente de diferenciacién de la materia como un todo
en el fondo de experiencias y en la estructura cognitiva del estudiante. En
consecuencia, cuanto menos familiar sea la taces de aprendizaje les decir,
cuanto mis indiferenciado sea el fondo de la materia que posee el estu-
diante y cuantas menos ideas pertinentes haya en su estructura cogniti-
va), mis inclusivas o generalizables deberan ser sus ideas subsumidoras
para ser proximas. Si en la estructura cognitiva no hay subsumidores ade-
cuados, pertinentes y préximos, el estudiante tiende a utilizer los mis
pertinentes y proximos que estén disponibles.

Puesto que en cualquier etapa dada de la diferenciacién de una esfera
particular de conocnmlmto por parte del estudiante no siempre ocurre
que pod der de Ja disponibilidad espontinea de unos concep-
tws subsumidores adecuadamente pertinentes y proximos, en estas cir-
cunstancias una manera eficaz de facilitar ¢l aprendizaje y la retencién es
introducir unos subsumidores («organizadores previos») adecuados y ha-
cerles formar parte de la estructura cognitiva ya existente antes de la pre-
sentacion real de la tarea de aprendizaje. De esta manera, los productos
de la interaccidn entre los subsumidotes introducidos y lus estructuras
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cognilivas ¥a existentes se¢ convierten en [ocos de anclaje particularmente

para el aprendizaje basado en la recepcion del nucvo mate-
l'lill En efecto. proporcionan un undamiaje {anclaje) ideacional en ¢l ni-
vel adecuado de concepruacién.

Otro factor importante de la estructura cognitiva que se supone que
influye en el aprendizaje y la retencion de una tarea de aprendizaje po-
tencialmente significativa es la medida en que las ideas subsumidoras
pertinentes de la estructura cognitiva sean discruninables de ella. Un su-
puesto razonable cn este aspecto, confirmado por una investigacion pre-
liminac (Ausubel y Blake, 1958; Ausubel y Fitzgerald, 1961), seria que si
las caracteristicas distintivas del nuevo material de aprendizaje (como,
por ejemplo, los principios doctrinales del budismo) no fueran origina-
riamente destacadas y claramente discriminables de sus focos subsumi-
dores presuntamente estables en la estructura cognitiva del estudianie
{en este caso los principios del cristianismo), se podrian representar de
una manera adecuada por medio de estos ultimos de cara a su recuerdo y
no persistirian como entidades disociables e identificables por derecho
propio. En otras palabras, sélo las variantes categorizadoras y discrimina-
bles de las ideas de anclaje mds inclusivas de la estructura cognitiva ten-
drian un potencial de retencién a largo plazo como material de instruc-
cién. La discriminabilidad de estas nuevas ideas de instruccién se podria
aumentar o bien mcdnante la lcpcuclun o bien mis :xphcuam:nz: de an-
temano medi di pr:vms ivos que indi con

illez las principales similitudes y di ias entre el budismo y ¢l cris-
tianismo (como sus supucstos subsumidores cn [a estructura cognitiva).

Por iltimo, se ha demostrado que la longevidad de un nuevo material
significativo en la memoria es una funcién de la estabilidad y la claridad
de sus subsumldorcs (Ausubcl yBIakz 1958; Ausubel y Fitzgerald, 1962).
Los sub e no sélo ofrecen un anclaje débil
se pueden dife-

a los nucvos iales relacionados, sino que tamp
renciar ficilmente de ellos, Los factores que probablemente influyen en la
claridad y la estabilidad de las ideas subsumldorns incluyen la repeticidn,

los y la exp )

el uso de

Organizadores previos

La estrategia pedagdgica original especialmente propugnadnl en este
libro para manipular de una manera deliberada la estructura cognitiva con
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el fin de mejorar la facilitacién proactiva o de minimizar la inhibicion
proactiva, supone el empleo de los materiales introductorios descritos
anteriormente (es decir, los organizadores previos) que se administran
antes de la presentacién del pasaje de aprendizaje actual. Estos organiza-
dores previos constan de un material intcoductorio con un nivel mis ele-
vado de abstraccion, generalidad e inclusividad que la tarea de apren-
dizaje en si. La (uncién del organizador es proporcionar un andamiaje
(anclaje) ideacional para Ja incorporacién y la retencion estable del mate-
rial mas detallado y diferenciado que se sigue en el pasaje de aprendizaje,
ademas de aumentar la discriminabilidad entre este Gltimo pasaje y las
ideas de anclaje pertinentes en la estructura cognitiva. El organizador no
s6lo se debe relacionar de una manera explicita con el pasaje de aprendi-
zaje miés especifico que se sigue después sino que, ademis (para que se
pucda aprender y pucda ser estable), también debe ser enlazable con las
ideas pertinentes de la estructura cognitiva y tenerlas en cuenta.

La licién que normal crea dificultades en el yla
retencion de caricter significativo de ideas nuevas y poco familiares {pero
potencialmente significativas) es que los posibles subsumidores de la es-
tructura cognitiva del estudiante carezcan del grado necesario y deseable
de pertinencia y especificidad (ademis de no disponer de discriminabili-
dad en relacién con las ideas pertinentes establecidas en la estructura cog:
nitiva) para poder actuar como ideas de anclaje eficaces. En consecuencia,
el organizador previo se presenta para rellenar este hueco, s decir, pars
que sea mis especificamente pertinente y menos general en relacién con la
nueva tarea de aprendizaje que las ideas de anclaje pertinentes ya existen-
tes en la estructura cognitiva, pero que al mismo tiempo sea enlazable con
estas ultimas ideas. Presentar el organizador previo antes del propio pa-
saje de aprendizaje permite lograr estos dos wltimos objetivos mediante
los productos de la interaccién: 1) entre el organizador y las ideas perti-
nentes de la estructura cognitiva, y 2) entre el organizador y las nuevas
ideas poco familiares del pasaje de aprendizaje.

En contraste con el tipo «comparativon de organizador empleado
para aumentar la discriminabilidad entre las nuevas ideas del material de
aprendizaje y los subsumidores pertinentes e existente n la estructura
cognitiva (como se explicab ), I
vos se emplean para aumentar la pertinencia (disponibilidad), la ambnh-
dad y la claridad de las ideas de un:la]e cuando la discriminabilidad no es
el pel problema del ap

"

anter os
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4 La naturaleza del significado
y del aprendizaje significativo

El aprendizaje de maierias escolares se ocupa principalmente de la
adquisicién, la retencién y el empleo de grandes corpus de informacion
significativa como hechos, proposicioncs, principios y vocabulario de las
diversas disciplinas. Por lo tanto, es i que desde el principi
planteemos de una manera muy explicita lo que entendemos por signifi-
cado y por aprendizaje significativo. El concepto mismo de conocimiento
se puede referir o bien a la suma total de todas las materias y 1odos los
contenidos organizados que posee un individuo en un campo dado de in-
dagacién o bien a la simple posicion relativa y a las relaciones especificas
de unos clementos componentes panticulares en la estructura jerarqui-
ca de la disciplina en su conjunto.

En el presente capitulo examinaremos Ja naturaleza del significado v
la relacién del significado con el aprendizaje verbﬂl significativo. Ade-
mis, también nos ocup e cuesti tan f les como las
condiciones del aprendizaje significativo; los distintos tipos de significado;
c6mo adquieren significado las palabras, los conceptos y las proposiciones:
la distincién entre significado logico y significado psicolégico; la impor-
tancia académica y cultural del aprendizaje significativo en la adquisicion
de conocimientos; la relacion entre percepcion y cognicion; el pape! del
lenguaje en el aprendizaje significativo; las maneras jerdrquicas de rela-
cionar nuevas ideas con la estructura cognitiva; y nuestros tres modelos
simples del aprendizaje significativo.
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La naturaleza del significado

ion

Por definicién, el «aprendizaje significativo» supone la adquisi
de nuevos significados. A su vez, los nuevos significados son ¢l producto
final del aprendizaje significativo. Es decir, la aparicién de nuevos signifi-
cados en el di a la ej y la finalizacién previas de un
proceso de aprendizaje significativo. Después de explorar con cierto de-
talle lo que interviene en estc proceso, examinaremos de una manera mas
explicita tanto la naturaleza del significado mismo como su relacién con
el aprendizaje significativo.

Las condiciones del aprendizaje significativo

Como ya hemos visto, la esencia del proceso de aprendizaje significa-
tivo es que nuevas ideas expresadas de una manera simbélica (la tarea de
aprendizaje) se relacionan de una manera no arbitraria y no literal con aque-
llo que ya sabe el estudiante (su estructura cognitiva en relacién con un
campo particular) y que el producto de esta interaccidn activa ¢ integra.
dora ¢s la aparicién de un nuevo significado que refleja la naturaleza sus-
tancial y denotativa de este producto interactivo. Es decir, el material de
instruccion se relaciona o bien con algiin aspecto o contenido ya existen-
te y especificamente pertinente de la estructura cognitiva del estudiante,
¢s decir, con una imagen, un simbolo ya significativo, un concepto, una
proposicion o bien con algan fondo de ideas en su estructura de conoci-
miento algo menos especifico pero en general pertinente.

El aprendizaje significativo requiere tanto que el estudiantc munifies-
te una actitud de aprendizaje significativa (es decir, una predisposicién a
relacionar el nuevo material que se va a aprender de una manera no arbi-
traria y no literal con su estructura de conocimiento) camo que ¢l mate-
rial que aprende sca potencialmente significativo para €l, es decir, que sea
enlazable con sus estructuras particulares de conocimiento de una manc-
ra no arbitraria y no literal (Ausubel, 1961a) (véase A cn lu tabla 1), Asi

pues, al margen de cuinto significado potencial pueda contencr una pro-
posicién dada, si la intencién del estudiante es memorizarla de una forme
arbitraria y literal (como una serie de palabras relacionadas de unu ma-
nera arbitraria), tanto el proceso de aprendizaje como el resulindo del
mismo deben ser necesariamente memoristas o carentes de sentido. A la
nversa, al margen de lo significativa que pueda ser la actitud del estu-
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diante, es imposible que el proceso o e resultado del nprendlzlle puednn
ser significativos si la pl‘oplﬂ tarea de ap izaje no es p

significativa, es decir, si no se puede enlazar de una maners no arbitraria
y no literal 1anto con alguna estructura cognitiva hipotética perteneciente
al mismo campo como con la estructura cognitiva idiosincedsica de la per.
sona en concreto que aprende.

TablA 1. Relaci entre dizaje significativo, grado de significado poten-
cial, grado de significado logico y significado psicolopi
A EL APRENDIZAJE m )
SIGNIFICATIVO requieren  Un material Una actitud de
o bien polencialmente  y  aprendizaje
LA ADQUISICION significativo significutive
DE SIGNIFICADOS
B ELGRADO DE a) [»3]
SIGNIFICADO depende  El grado de La disponibi-
POTENCIAL de significado bilidad de
logreo (la capaci- estas idess
dad del rmaterial pertinentes en
de aprendizaje la cstructure
de enlazarse de cognitivs del
uns manera no estudianie en
arbitraria y y concreto
sustancial con
ideas correspon-

dientes pertinentes
que se encuentran

dentro del
dmbito de la
capacidad de
aprendizaje del
ser humano)

C  ELSIGNIFICADO esel Elaprendizaje o i
PSICOLOGICO producto  significutivo de parencisl yla
(SIGNIFICADO de actitud de
FENOMENOLOGICO uprendizaje

IDISOSINCRASICO) significativa
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Actitud de aprendizaje significativa

Una razén de que los alumnos suelan desarrollar una actitud de apren-
dizaje i prend id ial ignificativas es
que, a parlir de unas experiencias previas desafortunadas, aprenden que
las respuestas sustancialmente correctas que no sc ajustan de una manera
literal a lo que expone el ensedante o a lo que se expresa en los libros de
texto no recibe ningin reconocimiento por parte de ciertos enseantes.
Oura razén es que, a causa de rener un nivel de ansiedad en general ele-
vado o por haber fallado de una manera repetida en una materia dada
tlo que, a su vez, refleja una aptitud relativamente baja o una ensefianza
inadecuada), carecen de la confianza suficiente en su capacidad para apren-
der de upa mancra significativa; en consecuencia, creen que no tienen
ningina alternativa al panico aparte del aprendizaje memorista. (Esta si-
tuacion es muy familiar para los ensciiantes de matematicas a causa del
gran predominio del «shock numérico» o de la «ansiedad numérica» tan-
to en los escolares como en los estudiantes universitarios.)

Ademis, los alumnos pueden desarrollar una actitud de aprendizaje
memotista si se les presiona para que den muestras de verbosidad o para
que oculten las deficiencias existentes de su comprensién genuina cn lu-
gar de admitirlas y remediarles de una manera gradual. En las circunstan-
cias acabadas de mencionar, parece menos dificil y mas importante gene-
rar una impresion falsa de prensién superficial memorizando unos
cuantos términos o frases clave que hacer un esfuerzo genuino para in-
tentar comprender lo que significan. Con frecuencia los ensefiantes pa-
san por alto el hecho de que los alumnos pueden llegar a ser muy habiles
empleando términos abstractos de una manera aparentemente apropiada
cuando se les obliga a hacerlo asi, aunque su comprensién de los concep-
sub: sea virtual nula.

tos o prop

Grado de significado potencial

No obstante, el hecho de que la tarea de aprendizaje sea potencialmen-
te signiticativa, es decir, que por un lado sea l6gicamente significativa y que
por otro sea enlazable de una manera no arbirraria y no literal con |alc‘s-
tructura cognitiva de la persona concreta que aprende, es una cuestion
mucho mis complicada que la actitud de aprendizaje significativa. Como
minimo. es evidente que depende de los dos factores principales que inter-
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vienen en el establecimiento de unu relacién significativa entre un conoci-
miento nuevo y unos conocimientos establecidos, es decir, que d

tanto de In naturaleza de la propia tarea de aprendizaje como de la natura-
leza de la estructura de conocimiento de la persona concreta que aprende

En primer lugar, en cuanto ala naturaleza del material de instruccion, es
evidente que éste debe ser suficientemente no arbitrario (es decir, no alesto-
tio, plausible, razonable) para que se pucda enlazar de una manera no arbi-
traria y no literal con las ideas correspondientes pertinentes que se encuen-
tran en el dmbito de lo que los seres humanos son capaces de aprender (von
las ideas correspondientes pertinentes que por lo menos algunos seres hu-
manos son capaces de aprender si se les da la oportunidad de hacerlo). Este
aspecto de la propia tarea de aprendizaje que determina si el material ¢s o
no porencialmente significativo se puede llamar grado de significado logi-o;'
falta muy pocas veces, o ninguna, en los tipos de tareas de aprendizaje que
encontramos en la escuela y en la umvcrsldnd porque ¢ contenido de las
materias académicas, casi por defini significativo.

Sin embargo, no es esto lo que ocurre en muchas tareas psicolagicas de
laboratorio y en muchas tareas de aprendizaje cotidianas y de laboratcrio
(por ejemplo, de nimeros de teléfono, pares de adjetivos, frases revuel:as,
listas de silabas sin sentido) que sélo se pueden calazar con Ja estructura
cogpnitiva de cualquier persona de una menera arbllmm y literal. Por qem
plo, gran parte de la i l en los | 105 p
cos ha empleado silabas sin sentido con el simple propésito de propomomr
tarcas de aprendizaje relativamente sin sentido, pero aditivas y de dificul-
tad uniforme, que no se pueden relacionar de una manera no arbitrar.a y
no literal con lo que los sujetos ya saben y que, en consecuencia, no pue-
den producir nuevos significados. Por &sta misma razén, la mayoria de
las «leyes» o teorias basadas en estos cxperimentos tienen muy poca o
ninguna relacién con los procesos implicados en el aprendizaje en el aula.

El segundo factor que determina si el material de aprendizsje es po-

| significativo depende de la estructura cognitiva de la perso-

1. Evidensemente, el uso del término ligica para designar un tipo de significado
inhcrente al conocimiento que se va & aptender no es el misme que se hace en
<ino un uso idiosincrisico adoptado para este contexto particular. Para ser ol
gicamenten . ¢l matefial de aprendizaje no tiene que ser neeesarie ni logi-
camente vilido ni empiricamente verdadero siempre que sea razonable, plausible y no
sleatorio como, por ejemplo, la teoria de la combustién batada en el Nlogisto, Ia teoria de
la evolucién de Lamarck, las teorias sobre ¢l sistema solar anteriores a Galileo. las reorias
sabre la (orma de 1a Tierra anteriores a Colén, eic.
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na concreta que aprende y no de la naturaleza del propio material de
aprendizaje. La adquisicién de significado es un fenémeno de la natura-
leza que se da en unos seres humanos concretos, no en la humanidad en
general. Asi pues, para que en realidad se produzca un aprendizaje signi-
ficativo, 70 ¢s suficiente que el nuevo material simplemente se pueda en-
lazar de una manera no arbitraria y no literal con ideas correspondientes
pertinentes en el sentido mis general o abstracto del término (con ideas
correspondientes pemnentes que ulgunox seres humanos podrian apren-
der en las ¢ ad das); para el dizaje significativo
también es necesario que el comenido ideacional pertinente esté disponi-
ble en la estructura cognitiva de la persona concreta que aprende para

que d pefie esta funcién sub dora y de anclaje.
Por lo tanto, estd perfectamente claro que, en relacién con los resul-
rados del aprendizaje significativo en el aula, la disponibilidad y otras pro-
piedades importantes de los contenidos pertinentes en lus estructuras cog-
nitivas de los estudsantes son las principales variables que determinan el
grado de significado potencial. En consecuencia, es bastante comprensi-
ble que el grado de significado potencial de los materiales de aprendizaje
no sélo varien con el fondo educativo previo, sino también con factores
como la edad, el CI, la ocupacién, la clase social y el contexto cultum]
La razén para hacer referencia tini al grado de signifi po-
tencial de los materiales de instruccién (en lugar de a su grado de signifi-
cado read) es una condicién importante del aprendizaje y la retencion de
carnc(er slgmﬁcauvo y ya se ha presentado en ¢l capitulo anterior: si nos
3 a ar este aspecto del material de apr:nd:za
je como simplemente significativo, sin anadir ¢! adjetivo potencial, es evi-
dente que, entonces, el objetivo del proceso de aprendizaje significativo
se habria logrado de antemano, haciendo de esta manera que el proceso
de aprendizaje per se fuera superfluo. La razén de ello es que el signilica-
do mismo es un producto emergente de la interaccién entre lus ideas que
hay que aprender en el material de instruccién y las ideas subsumidoras
(de anclaje) pertinentes de la estructura cognitiva del estudiante.

Relacionas no arbitrarias y no literales

¢Qué es exactamente lo que queremos decir al afirmar que par que
el material de aprendizaje sea [dgicamente significativo se debe pader en-
lazar dc una manera no arbitraria y no literal con ideas correspondientes
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pertinentes gue se encuentren dentro del émbito de la capacidad de
aprendizaje Je! ser humano?

El primer criterio —la capacidad de relacién no arbitraria— sélo in-
dica que si e/ propio material es suficientemente no arbitrario (o no alea-
torio), ya existe una base adecuada y casi evid para relacionarlo de
una manera no arbitraria con los tipos de ideas corresportdientes perti-
nentes de la estructura cognitiva que los seres humanos en general, o por
lo menos algunos seres humanos, son capaces de aprender. En conse-
cuencia, y l6gicamente, el material de aprendizaje significativo podria ser
enlazable de una maners arbitraria con ideas especificamente pertinentes
como ejemplos, derivados, casos especiales, ampliaciones, elaboraciones,
modificaciones, matizaciones y generalizaciones mds inclusivas; o podria
ser enlazable con un fondo mds amplio de ideas pertinentes en o sentido
de ser congruente con ellas de una manera general.

El segundo criterio —la capacidad de relocion no literal— indica que
si la tarea de aprendizaje de nuevo es sufi no arbitraria, se
podrian relacionar un simbolo o grupo de simbolos ideacionalmenie
equivalentes (sindnimos) con la estructura cognitiva del estudisnte sin
cambiar ¢l significado de ninguna manera importante. En otras palabras,
ni ¢ aprendizaje significativo ni los significados acabados de surgir de-
penden del uso exclusivo de unas palabras concretas y no otras; el mismo
concepto o la misma prop 6n se podrian di un len-

guaje sinbénimo y se itiria con precisi6 cllmsmosngmﬁcndodc;
tudiante. Asi, por ejemplo, dog hund y chien inducirian los mismos signi-
ficados que «perro» en una persons que tuviera un dominio razonable
de los idiomas inglés, alemin y francés; y la expresion: «La suma de Jos
angulos internos de un tridngulo cquivale a un angulo lianon tendria el
mismo significado csencial para la mayoria de los estudiantes de grome:
tria que la expresion: «Los dngulos intetnos de un tridngulo suman 180
grados».

Naturalmente, las tareas de aprendizaje memorista no se realizan ni
sc dominan en un vacio cognitivo. Pueden estar relacionadas con la cs-
tructura cognitiva pero s6lo de esa mancra arbitraria y literal que, como
se decia antes, no puede dar como resultado la adquisicién de ningan sig-
nificado nueveo. Por ¢jemplo, en la medida en que los miembros concre-
tos de estimulo y de respuesta de un par dado de adjetivos de una tarea
de aprendizaje de pares usociados estén vinculados entre si de una mane-
ra totalmente arbitraria, no habra ninguna base para relacionar de una
manera no arbitraria la tarea de aprendizaje con la estructura de conoci-
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miento de alguien (a menos que el estudiante snrente un vineulo media-
dor que sea significativo); ademas, el estudiante también debe recordar
de una manera literal la respuestu a cada palabra de estimulo: en oteas
palabras, no puede hacer uso de sinénimos.

Es evidente que esta capacidad de relacién arbitrarin v literal de las
tareas de aprendizaje memorista con la estructura cognitiva tiene ciertas
consecuencias importantes para ¢l aprendizaje. En primer lugar, puesto
que ¢l wequipo de procesamiento» cognitivo humano, 4 di
ordenador, no puede manefar de una maneca muy eficaz la informacién
que estd relacionada de una manera arbitraria y literal, sélo se pueden
dominar de esta manera tareas de aprendizaje relativamente breves y és-
tas solo se pueden retener durante breves periodos de tiempo a menos
que estén muy sobreaprendidas. En segundo lugar, la capacidad de rela-
cion arbitraria y literal con la estructura cognitiva del estudiante hace que
las tareas de aprendizaje memorista sean muy vulnerables a la interferen-
cia de materiales similares encontrados antes, durante y después de ellas.
Como veremos después, esta diferencia bésica en el tipo de capacidad de
relacion con Ja estructura cognitiva (arbitraria y literal por un lado y no
arbitraria y no literal por otro) es lo que explica la diferencia fundamen-
tal entre los procesos de aprendizaje memoristas y los procesos de apren-
dizaje significativos.

Por bién es total posible que unos componentes
ya ngm/:canua: de una tarea de aprendizaje memorista (por ejemplo, los
adjetivos de una rarea de pares de adjetivos) se puedan enlazar con la es-
tructura cognitiva de manera que no supongan ningiin aprendizaje actual
de las relaciones arbitrarias entre cada elemen(o de los pares de adjetivos
pero que, no faciliten el di ista de la tarea en su
conjunto. Por ejemplo, en virtud de esta capacidad de relacion las letras
que componen unas silabas sin sentido también se perciben de una mane-
ra significativa y estas silabas, como un todo, suscitan asociaciones con
palabras significativas similares (y, en consecuencia, se perciben como si
ellas mismas fueran significativas). Por razones similares —reforzando la
familiaridad del material, eliminando la necesidad del aprendizaje actual

de los elementos componentes y haciendo posible la combinacién de es-
tos elementos en unidades mas grandes (reduciendo asi ¢l niimero total
de asociaciones discretas que hay que enlazar)— el empleo de elementos
componentes ya significativos en los materiales de aprendizaje facilita el

aprendizaje memorista.
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La relacién entre significado y aprendizaje significativo

Nuestra conclusién de que los nuevos significados son productos in-
teractivos de un proceso de aprendizaje significativo en el que unas ideas
nuevas se relacionan e interaccionan con unas ideas pertinentes de la es-
a ya existente, a veces da lugar a una acusacién de circu-

Iructura cogn
laridad o plantea un problema del tipo «el huevo a la gallinan. Si s6lo
pueden surgir nuevos significados cuando unas idcas nuevas interaccio-
nan con significados ya existentes en la estructura cognitiva, ¢como se
aprendieron los significados originales antes de que existicra alguna es-
tructura cognitivay

s evidente que cualquier resp aesta p se debe expre
en funcién del desarrollo cognitive. Antes de que los nifios formen con-
ceptos, aprenden que ciertos objctos y cventos particulares que son per-
ceptivamente similares reciben el mismo nombre y que otros objetos y
eventos percepti distintos tienen bres diferentes. A partir de
estas dos generalizaci | ias, hacia ¢l final del primer afio
de vida la mayoria de los nifios desarrolla la nocién de que todo tiene un
nombre y de que el nombre significa psicolégicamente aquello que signi-
fique su rcferenre Por lo tanto, incluso antes de que adquieran concep-

tos gené los nifios aprenden quc el lenguaje tiene pmpl( da-
des ional bleciendo relaciones bre
como c]emplns de esta nocién general, i ad prendizaj
representacional.

El siguiente paso supone la adquisicidn de suficientes conceptos v
normas sintécticas para combinar palabras en [rases rudimentarias que
expresen ideas pmposlclonalcs simples. Al mismo uempo los mnos ad-
quicren i6n y comprobacién dc hipé y
de una manera gradual los bres de conceptos cultural, ac:ptn-
dos que previamente han empleado de una manera superinclusiva o in-
frainclusiva para designar objetos y cventos particulares, shora se con-
vierten cn nombres de objetos y eventos genericos. Con el avance del de-
sarrollo cognitivo aprenden conceptos de orden superior donde uaos
ul:)etos y eventas per:cpuvameme dl/erenltx gue comparten ciertas Fro-

carac se c en miem-
I:ros de una clase mis inclusiva designada por un nombre adecuado. De
esta manera se desarrolla una estructura cognitiva organizada jerérquica-
mente que actiia como una matriz para la sdquisicién de més significados
nuevos. Los pesos de este proceso se examinan con més detalle en un
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apantado posterior de este capitulo en ¢l que se exponen los distintos ti-
pos de significados y su desarrollo.

Significado idgico y psicologico

En nuestra anterior expos
tencial para ciertas personas h ad p
nes simhéli al pl i de ciertas p ici se diferencia-
ba del significado real (fenomenolégico o psicoldgico) que, por otro lado,
es un producto de un proceso de aprendizaje significativo. Segiin este
punto de vista, el significado real surge cuando este significado potencial
se transforma en un contenido cognitivo nuevo, diferenciado e idiosin-
crasico dentro de un individuo concreto con una actitud de aprendizaje
i ativa, como resultado de interaccionar y de estar enlazado de una
manera no arbitraria y no literal con ideas pertinentes de su estructura
cognitiva.

Nuestra tarea en esta seccion es simplemente hacer explicita la distin-
cion andloga entre el significado légico y el significado psicolégico (véase
la tabla 1). El significado psicologico es idéntico al significado real o (eno-
menolégico tal como sc ha definido anteriormente, mientras que el signr-
ficado [6gico se corresponde con ¢l significado que manifiesta ¢l material
de aprendizaje si reine los requisitos generales o no idiasincrasicos para
el grado de significado potencial. En resumen, el significado légico s6/o
depende de la «naturaleza del material» per se, al margen de sus relacio-
nes con la estructura cognitiva del estudiante (y aunque tenga sentido).
Es uno de los dos requisitos previos que, juntos, determinan si el material
de aprendizaje es porenciall ignificativo para una persona concreta
(el otro requisito previo es la disponibilidad de un c ido ad
pertinente en la estructura cognitiva de esa persona concreta con el que se
pueda enlazar).

Por lo tanto, el significado légico sc refiere al significado que es inhe-
rente a ciertos tipas de material simbélico (por cjemplo, verbal) en virtud
de su propia naturaleza. Este material presenta un significado logico si se
puede enlazar de una manera no arbitraria y no literal con ideas corres-
pondientes pertinentes que estén dentro del dmbito de la capacidud ge
neral de aprendizaje del ser humano. Por ejemplo, si el material proposi-
cional mismo consta de relaciones en general no arbitrarias, también se
puede relacionar, casi por definicién, de una manera no arbitraria y no li-

6n sobre esta cuestion, el significado po-
; . .
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teral con la estruciura cognitiva de por lo menos algunas personas de una
cultura duda y, en consecuencis, ser I6gicamente significativo.

Por lo tanto, cs evidente que el nimero casi infinito de posibles rela-
noncs enire conceplos que s pucdcn formular en funcién de unos empa-

o arbitrarios queda excluido del ambito
del sngnlﬁudo |6gico. Como es natural, esto no significa necesariamente
que todas las proposiciones con un significada légico sean empiricamen-
te vdlidas o ni siquiera légicamente justificables. Las cmllones de la vali-
dez irica y l6gica simpl no son i para d inar el
significado lgico. Cabe la posibilidad de que ciertas pr ici basa-
das en premisas no validadas o en una légica defectuosa (por ejemplo, la
1eoria del flogisto sobre la combustién) puedan abundar en significado
16gico.

Por otro lado, el significado psicologico (real) es un fenémeno cogniti-
vo totalmente idiosincrdsico. En cotrespondencia con la distincién entre
la estructura légica y la estructura psicologica del conocimiento, existe
una distincién igualmente importante entre el significado 16gico y el sig-
nificado psicolégico. Sin embargo, la posibilided de relacionar de una
manera no arbitraria y no literal unas proposiciones légicamente signifi-
cativas con la estructura cognitiva de una persona conereta (que contenga
unas idcas de anclaje adecuadamente pertinentes) & lo que las hace po-
tencialmente significativas para ella y, de ese modo, hace posible la trans.
formacién del significado lgico en psicolégico durante el curso del apren-
dizaje significalivo. Asi, la aparicién del significado psiculégico no solo
d de dep al di un material que sea Jogicamente sig-
nificativo, sino también de la poscsién real por parte del estudiante del
fondo ideacional necesario para subsumirlo y anclarlo.

Por lo tanto se sigue que, cuanto mis idiosincrisico sea un significa-
do, mds completa seri la manera en que refleje las cualidades Gnicas de la
estructura de conacimiento de la persona concreta que aprende y, en
consecuencia, mis idiosincrdsica serd la manera en que ésta la haya refor-
mulado e incorporado a su marco exclusivo de referencia ideacional y a
su uso exclusivo del lenguaje. Asi, cuando cualquier individuo dado apren-
de unas proposiciones logicamente significativas, esta muy claro que éstus
tienden a perder sus propiedades no idiosincrésicas de una manera auto-
milica.

El significado psicologico es, invariabl un [eno idiosin-
crdsico. Sin emt su leza idiosincrsica no excluye la posibili-
dad de unos significados sociales o compartidos. Los diverscs significa
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dos individuales que los distintos miembros de una cultura dada asignan
a los mismos conceptos y proposiciones suelen ser lo bastante similares
como para permitir la comprension y la comunicacién interpersonal. Como
hemos tenido ocasion de comentar anteriormente, esta homogeneidad de
compartir significados dentro de una cultura particular ¢ incluso entre
culturas relacionadas refleja los mismos significados légicos implicitos en
conceptos y proposiciones logicamente signilicativos, ademds de muchos
aspectos comunes del fondo ideacional de las esteucturas cognitivas de
personas distintas.

El aprendizaje significativo frente al aprendizaje

de material significativo

Como se destaca repetidamente a lo largo de este volumen, no debe-

mos iderar que el ap. 7 equivale simpl. al
ip je de material signifi Antes que nada, el aprendizaje signi-
ficativo se rcfiere a un proceso de aprendizaje distintivo y a unas condi-
ciones distintivas de aprendizaje, y no basi ala lezaoalas

caracteristicas del material que se aprende. Ademis, en el aprendizaje
significativo, €l material de instruccién sélo es potencialmente significati-
vo. Si ya {uera significativo, el objctivo del aprendizaje significativo, es
decir, la adquisicién de nuevos significados, ya se habria logradoe, por de-
finicién, antes de que se intentara o realizara cualquier aprendizaje.

Como es evidente, en la mayoria de las tareas de aprendizaje poien-
cialmente significativas, las partes componentes (las palabras) del material
ya son significativas; pero, en estos casos, la tares de aprendizaje en su

(la proposicion) sélo es p jal) significativa. Por ejem-
plo, al aprender un nuevo teorema geométrico, cada una de las palabras
componentes ya es significativa, pero la tarea de aprendizaje en su con-
Junto (aprender ¢l significado del teorema) aiin se debe dominar. Por lo
tanto, el material potencialmente significativo (es decir, la tarea de apren-
dizaje proposicional), al igual que sus componentes ya significativos, se
puede percibir como significativo o reaccionar ante él como tal, pero no
se puede aprender de una manera significativa.

Esto nos lleva  la importante distincién entre el aprendizaje significo-
tivo de material potencialmente significativo y el aprendizaje memorista
de tareas que i P ya significativos. Existen innu_n;mrg-
bles ejemplos del iiltimo tipo de aprendizaje memorista o no significati-
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vo. Por ejemplo, al aprender una lista de adjeti jados de una
manera arbitraria, cads adjetivo ya es significativo. pero , la celacin entre
los miembros de cada par y la tarez de aprendizaje en su conjunto 7o son
potencialmente significativos porque estas asociaciones totalmente arbi-
trarias entre los nd]:uvos no se pueden vincular con ningiin aspecto idea-
cional del a del d en un sentido no ar-

bitrario y no literal. Por otro lado. al aprend é

un teorema ico
cada palabra componente no sélo ya es slgmfunvn sino que la tarca de

izaje en su también es I significativa. Sin
embargo, » menos que en este Gltimo caso el estudiante muestre una act-
tud de aprendizaje significativa, no surgiri ningin significado: simple-
mente aprenderd y memorizari de una mancra memorista una seriz de
palabras conectadas de una forma arbitraga.

Por lo tanto, es importante diferenciar e/ sprendizaje significativo de
material potencialmente significativo por un lado y, por otro, el aprendi-
zaje ista de los el ya significativos de una ta-
rea de aprendizaje que, tomados con;umzrncmc no forman una tarea de
aprendizaje polcncnalmeme sngmﬁ:anva

En el curso del ap ificativo, ¢l di siempre debe
vincular los elementos componentes de nuevos conceptos o proposicio-
nes, asi como los conceptos y lzs propusmoncs en su conjunto, con su
Ppropia estructura cogni a. El do que casi sicmpre
se produce supone por lo menos alguna variacién menor entre cémo in-
terioriza el estudiante la nueva inlormacién y ¢cémo la percibe y la pre-
senta cl enseiiante. Por lo tanto, en el recuerdo posterior de afirmaciones

la resp del di puede variar un poco de lc
que espera el ensefiante aunque la resp del i -
mente correcta. Por desgracia, estas respuestas se suelen puntuar como
crréneas y, como se decia antes, el resultado puede ser que los estudian-
a emplear enfoques de aprendizaje memorista (literal) en

lugzr de aprender de una manera significativa.

Significado frente a grado de significado

¢A qué se refieren los investigadores del dizaje verbal
ta cuando hablan del grado de ngmﬁmdo de las unidades (silabss sin sen-
tido, pares de adjetivos) que emplean en las tareas de aprendizaje de sus
investigaciones? Es evidente que cuando emplean este término no se refie-
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ren al significado sustancial de un simbolo dado (el contenido cognitivo di-
ferencial que suscita en el estudiante después de haberse aprendido de una
manera significativa); més bien se refieren al grado relativo de significado
que muestra en 6n con ifestado por otros simbol

Por ejemplo, el grado de significado de una palabra depende prin-
cipalmente de si tiene un referente identificable de una manera concre-
ta (como «silla») o si simplemente desempefia una funcién transaccional
(como «desde») (Epstein, Rock y Zuckerman, 1960) y también de facto-
res como la frecuencia y la vaciedad de los contextos en que se encuen-
tru (Bjorgen, 1964; Noble, 1953; Underwood y Schulz, 1960). Poc lo
tanio, una palabra muy significativa tiende a ser subjetivamente mis
familiar (Noble, 1953) y a suscitar mds asociaciones (Glaze, 1928; No-
ble, 1953) que una palabra menos significativa. Esto indica su grado de
significado en lugar de explicar cémo llega a ser significativa en primer
lugar.

En otras palab deb tener la p i6n de no « el
proceso psicolégico por el que una palabra adquiere significade con los
factores que explican el grado relativo de significado que manifiesta. Ya
nos hemos referido a las razones por las que el grado de significado pue-
de facilitar, en ocasiones, ¢l aprendizaje memorista.

Fundi

La organizacié icolégica del
frente a su organizacién Inglca

A estas alturas es necesario reconocer que las ideas idiosincrisicas ad-
quiridas por el estudiante en un campo de indagacion dado pueden ser
sustancialmente diferentes de estas mismas ideas tal como las perciben
los estudiosos de dicha disciplina.

No se deberia olvidar (.. ] que ademds de los corpus organizados de co-

que rep la sabiduria colectiva registrada de vnos estu-
diosos reconocidos en unos campos dc indagacion concrelos existen unis
estructuras psicoldgicas de c cor

por la organizacién de las ideas interiorizades en las mentes de los cstudian-
tes individuales, ideas con distintos grados de variacién en cusnto a la ma
durez cognitivay ls cnmple;xdnd de los contenidos de estas mismas discipli-
nas. En otras palabras, estoy p do una distincién entre la n
formal del contenido de la materia de una disciplina dadu, tal como se estu-
blece en afirmaciones autorizadas en libros de 1exto y en monogralius acep-
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tndas de una manera general, y la rep 6, izada e interiorizada

de este conocimiento en les estructuras de memoria de unos mdmduus con-
cretos, sobre 10do cstudiantes (Ausubel, 1964a).

Con todo, e medida que los estudiantes adquicren més experiencia
en un campo de conocimiento dado, sus estructuras cogn‘[uvns mucslrun
un parecido cada vez mayor con las j ias y rel
por los «expertos» de la disciplina (Shnvelson, 1972). Esto se cunpic es-
pecialmente en el caso de los bucnos estudiantes en corfiparacién con los
malos.

La mayoria de los libros de texto estin orgenizados por remas \de
una manera légica) con un nivel uniforme de concepruacién a pesar de!
hecho cominmente observado de que, desde una perspectiva psicologi

ca, el orden en el que se adqui los distintos de conoci
miento de una dlsclpllnn dada en general es congruente con el principio
de dife iva (es decir, hablando en funcién de la jerar-

quia, desde erriba hacia abajo), como demuestran diversos estudios sobre
los organizadores previos (véase el capitulo 5) y los estudios de Shavelson

(1972). Como resultado, en ausencia de conceptos y principios expliceti-

vos disponibles, gran parte de la informacién factual y de la manipula-

ci6n simbélica se aprenden de una maners memorista. Por otro lado, el
modelo de Gagné y Briggs (1974) presupone que la estructura cognitiva
esté organizada desde abajo hacia arriba y que las tarcas de aprendizaje
se deberian secuenciar de una manera similar. Esta dltima visic'rn € mas
aplicable a las tareas de aprendizaje de caricter i

tor en los seres humanos y al aprendizaje instrumental en Ios mfrnhumn

nos. Aunque sin duda se produce algiin aprendizaje de orden superior en
un nivel significativo, al final todas las idcas de orden superior ascicnden
en la jerarquia de la 8 cognitiva y sc hacen mis csiables quc las
ideas subordinadas correspondicntes en relacién con las cuales sc adqui-
rieron originalmente.

La importancia del aprendizaje significativo
en la adquisicién de conocimientos

El aprendizaje significativo es tan importante en el proceso educative
porque es el mecanismo humano por excelencia para adquirir y almace-
nar la inmensa cantidad de ideas y de informacién que constituyen cual
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quier campo de conocimiento. La adquisicién y la retencién de grandes
corpus de idos son un feng damente i i
i tenemos en cucenta las siguientes consideracioncs:

1. Que los seres humanos, a diferencia de los ordenadores, sélo pue-
den captar y recordar de inmediato unos cuantos item discretos de
informacidn que se presenten una sola vez.

2. Que el recuerdo de listas aprendidas de una manera memorisia
que reciben miltiples presentaciones esti claramente limitado,
tanto en relacién con el tiempo como en relacién con la longitud
de las listas, a menos que se hayan sobreaprendido mucho y se ha-
yan reproducido con frecuencia.

La tremenda eficacia del aprendizaje significativo como
para el proc i el al i de informacién se puede atri-
buir en gran medida a sus dos caracteristicas distintivas: el caricter no
arbitrario y no litecal de la capacidad de relacion de la tarea de aprendi-
zaje con la estructura cognitiva. En primer lugar, al relacionar de una ma-
nera no arbitraria un material potencialmente significativo con ideas per-
tinentes establecidas (de anclaje) de su estructura cognitiva, el estudiante
puede aprovechar de una mancra cficaz su propio conocimicnto ya exis-
tente como una matriz ideacional y organizativa para la incorporacién, la

comp la ién y la izacién de grandes corpus de ideas
nuevas. El mismo cardcter no arbitrario de este proceso es lo que le per-

mite emplear sus i dq P como verdade-
ras piedras de toque para interiorizar y hacer comprensibles inmensas
cantidades de nuevos significados de palab ptos y proposicio-

nes con un esfuerzo peq! y pocas fepeti A causa
de este factor del cardcter no arbitrario, €l significado potencial de las
nuevas ideas como conjuntos se puede enlazar con los significados esta-
blecidos como conjuntos en la estructura cognitiva (conceptos, hechos y
principios) para producir nuevos significados. En otras palabras, la vini-
ca manera de poder utilizar ideas previamente aprendidas en el procesa-
miento (la interiorizacion) de nuevas ideas es relacionar las dltimas de
1una manera no arbitraria con las primeras. A su vez, las nuevas ideas, que
se convierten en significativas, también amplian la base de la matriz de
aprendizaje.

En cambio, si ¢l material de aprendizaje se relaciona de una manera
arbitraria con la estructura cognitiva, no se puede hacer ningiin uso drec-
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1o del imi blecido para interiorizar la tarea de
En ¢l mejor de los casos, se pueden relacionar componentes ya significati-
vosdcla tarca dc apr:ndnzz]c con idcas unitarias ya cxlstcnus en laesiruc-
fura i d asi i di el f3 dt
la tarea en su conjunto); pero esto no hace de mngun modo que las asaci:
ciones arbitrarias wumax badas de i sean enlazables en su

j con un en la estructura cogni-
tiva ni las hace utilizables para la adquisicién de nuevos conocimientos. Y
puesto que Ja mente humana no estd discfiada para interiorizar y almacenar
asociaciones arbitrarias de una manera eficaz, este enfogue sélo permite la
interiorizacion de cantidades muy limitadas de material y sv retencion
durante periodos breves de tiempo. y sélo después de muchas repeticio-
nes y/o refuerzos.

Ademas, el hecho de que una idea nueva se convierta en signiffcativa
(en un contenido de la conciencia definido, diferenciado v claramente ar-
ticulado) después de haber sido aprendida de una forma significativa, es
probable que la haga intri menos vulnerable que las asocia-
ciones arbitrarias interiorizadas a la interferencia de otras asociaciones
arbitrarias y, en consecuencia, hace que sea mds ficil de retener. Por otro
lade, y como se indicard mds adelante cuando examinemos el proceso de
asimilacién, el mantenimiento de esta misma ventaja de la capacidad
de relacion no arbitraria mediante €l anclaje del nuevo significado a su
correspondi idea establecida (de anclaje) en la estructura cognitiva
durante ¢l periodo de almacenamicento, amplia atin mis el intervalo de
retencién.

En do lugar, la
ra el nuevo material con ln estructura cognitiva ¢ incorporarlo a ella, :

. blecid

no literal de r de esta mane-

m-
lJICI'l evita las dré p en el pro i yenel
de la inf i6n por la brevedad de los items y el corto

intervalo de retencién del recucrdo memorista. Es evidente que se pue-
den captar y retener muchas mis cosas si s6lo se exige al estudiante que
asimile la sustancia de las idess en lugar de las palabras exactas emplea-
das para expresarlas.

Naturalmente, la capacidad distintiva del ser humano pars el apren-
dizaje verbal significativo depende de capacidades cognitivas como la
representacién simbdlica, la abstraccién, la categorizacién y la genrrali-
zacién. La posesién de estas iiltimas capacidades es lo que en iltima ins-
tancia hace posible el descubrimiento original y ! posterior aprendizaje
de conceptos y proposiciones de caricter genérico y, en consccuencia. la
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posterior adquisicion de la informacion y las ideas mds deralladas y enla-
zables que constituyen el grueso del conocimicnro.

Otro medio para compensar las limitaciones del cerebro humano parn

p i y el al i de informacién en comparacion
con los ordenadores ha side descrito por Miller (1956). Se conoce con ¢l
nombre de chunking y se deriva de la teoria de la informacién. La palabra
ingles chunking (derivada de chunk, que significa «trozow o wpedazo») se
rcﬁer:_ al proceso de rec izar sucesi el estimulo de entrada
para tormar una esecuencia de trozos» de menor tamsfio y con una or-
ganizacién mis eficaz. Segin Miller, la recodificacién lingiiistica es el re-
curso mds poderoso que posce el ser humano para ampliar lu cantidad de
informacion ‘que puede procesar y recordar, y adquirir con ello grandes
corpus de conocimiento.

Miller y Selfridge (1950) ponen en duda la importancia del significa-
do para el aprendizaje aplicando este tipo de andlisis de la teoria de la in-
formacién al problema de explicar por qué el discurso conexo y sin senti-
do se recuerda mejor que ristras de palabras lingiiisticamente inconexas
ademds de prosa significativa. En este caso, ¢l chunking se realiza agru-
pando una serie de palabras que dependen secuenciall unas de
otras para que formen unidades mis grandes {frases) y recordando luego
las frases en lugar de las palabras aisladas. En estas circunstancias, el es-
quema de recodificacion se deriva de las limitaciones contextuales que
caracterizan el di i i do y que estin incorpo-
radas a la estructura de un lenguaje y que aprenden de una manera impli-
cita todas las personas que lo usan. Estas limitaciones contexiuales se de-
finen en funcién de unas «probabilidades dependientes», es decir, de la
dependencia estadistica de la eleccién de una palabra concreta en fun-
cién de las palabras que la preceden o de la medida en que la eleccién de
una palabra dada esté d inada por la incidencia de las palabras que
la preceden.

A medida que el grado de limitacién contextual o del orden de apro-
ximacién a un idioma (en este caso, el inglés) va en aumento en una se-
cuencia dada de palabras, el aprendizaje se va facilitando de una manera
progresiva, La razén de ello es que el mensaje «conserva las asociaciones
limitadas de la lengua inglesa que nos son tan familiares» (Miller y Sel-
fridge, 1950) y, en consecuencia, permite el chunking o la formacion de
frases. «En realidad, cuando se conservan las dependencias contextuales
limitadas de un material sin sentido, este sinsentido se recuerda con la
misma facilidad que el material significativo.» A partir de esto se afirma
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que las dependencias les que se extienden mids de cinco o seis
palubras permiten una transfecencia positiva y que estas dependencias [a-
miliares, més que el propio significado, son las que [acilitan ¢l aprendiza-
je (Miller y Selfridge, 1950).

Sin embargo, un anélisis cuidadoso dc estos Jtedos revela de
forma clara que los i p ios coma cf chunking solo
la idad del estudiante para captar y retener in-

formacion. Por ejemplo, aunque Miller y Sellridge demostraron de una
manera inequivoca que el material sin sentido que manifiesta las mismag

les que la prosa sl significativa se re-
cuerda con la misma faclhdxd que la prosa significativa, es imponanie
tener presente que exigian el recuerdo lieral del material en prosa. Es
evidente que este aprendizaje literal o memorista de un discurso conexo
polcncmlm:nu: slgmflcauvo lmpldc todas Jas ventajas relacionadas con o}
de informacion gue ofrece el spren-
dizaje verbal significativo; (este tltimo) es superior (de la misma manera
que también es superior el aprendizaje memorista de matcml st sentido

pero conectado) al aprendizaje ista de palabras lingliisticamente
mcaﬂexa.\‘ solo porque el ﬂulo s:cucncml del material conectado se ajusta
a las li il del lenguaje que hacen posible
la expresion.

Por otro lado, el verdadero aprendizsje significativo presupone ianto
que la tarea de aprendizeje es porendalmente significativa como que el es-
twdisntc prescnte upa actitud de aprendizeje significativa. En consccuen-
cia, al margen de la medida de significado potencial quc pucda existir cn
un passje dado de discurso conexo, el material se siguc aprendiendo de
una manera memorista siempre que la actitud del estudiante sea asimilarlo
de una manera literal. En resumen, s causa de su actitud de aprendizaje
menorista, los su)etos de este experimento nunca ru\uzron una verdadera
oportunidad de di que e aprendi ignificativo de material en
prosa es, de hecho, superior al aprmdlza]: memorisia de materiales sin
sentido conectados lingiiisticamente,

Por o tanto. no podemos aplicar la conclusién de Miller y Selfridge
de que «estas dependencias femiliares, mas que ¢! propio significado, son
las que facilitan el aprendizajes a ninguna situacién que no sca la situa-
cién artificial implicado en el eprendizaje literal o memorista. La adqui-
sicién de grandes cotpus de conocimiento es totalmente imposible en
ausencia de un aprendizaje significativo. La conexidn del discurso, al ha:
cer posible el chunking, facilita sin duda el aprendizaje v la retencién has
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ta cierto punto, pero nunca lo bastante para hacer posible lu adqui
y la retencién de un corpus de conocimiento que constituye una discipli-
na. A menos que el aprendizaje pueda ser significativo, se podrin asimi-
lar muy pocos conocimientos, estén organizados o na.

Tipos de aprendizaje significativo

El tipo mis fundamental de aprendizaje significativo del yue depen-
den todos los otros tipos de aprendizaje significativo es el aprendizaje re-
pre fonal, es decir, el aprendizaje de los signilicados de simbolos ais-
lados (que suelen ser palabras, aunque no necesariamente)? o el aprendi-
zaje de lo que representan.

Después de todo, las palabras aisladas de cualquier lenguaje son
simbolos convencionales o socialmente compartidos que representan
un objeto unitario, una situacién, un concepto u otro simbolo en los
mundos fisico, social e ideacional. Sin embargo, para cualquier indivi-
duo no iniciado, lo que significa o representa un simbolo dado af prin-
cipio es una incégnita completamente desconocida para él; es algo que
tiene que aprender. El proceso por el cual lo aprende se [lama aprendi-
zaje representacional. Es coextensivo con el proceso por el cual las nue-
vas palabras llegan a representar de una manera gradual, para quien
las aprende, los objetos o ideas correspondientes a las que se refieren
esas palabras (sus referentes); es decir, para esa persona, las nuevas pa-
labras llegan a significar las mismas cosas y propiedades que sus refe-
rentes o evocan ¢l mismo contenido cognitive diferenciado que estos
ultimos

Por ejemplo, cuando los nifios aprenden por primera vez el signifi-
cado dz la palabra «pcrrow, otras personas dc su entorno mis expertas
desde ¢l punto de vista verbal les proponen que el sonido de esa palabra
(que es potencialmente significativa pero que todavia no tiene ningiin

significado para cllos) representa o equivale a un objeto-perro concreto
que estin percibiendo en ese momento y que, en consecuencia, signifi-
ca lo mismo (una imagen de este objeto-perro) que significa ¢l propio
objeto. A su vez, los nifios relacionan de una mancra activa —y relativa-
mente no arbitraria y no literal— esta proposicion de cquivalencia re-
presentacional con el contenido pertinente de sus estructuras cogniti-

2. Por eiemplo. simbolos algebreicos y quimicos, figuras geomérricas, etc.
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vas.) Asi, cuando finaliza la etapa inicial del aprendizaje signilicativo, la
palabra aperros puede evocar, de una manera fiable, un contenido cog:
nitivo diferenciado (una i imagen compuesta de los diversos perros de su

cxpcncncu] que es aprox quival al itado por los

perro p I Una vez adguirido el significado mas genéri-
co de la pnlsbu «perro, este simbolo lamblen actlia como una etiqueta
{un nombre) conceptual para los atributos caracteristicos del concepta
cultural «perron.

Mis adelante, en este mismo capitulo, examinaremos cémo se produ-
ce en realidad el aprendizaje representacional y cémo desarrollan los ni-
fios la capacidad para este aprendizaje. A estas alturas sélo deseamos dis-
tinguir tres tipos baslcos de aprendizaje significativo: :l aprmdlzn/t repre-

elap je de dr;

ptos y el ap
El a[lrem!na/e representacional se uﬁcrc a los slgmflcados de simbo-
los o palabras unitatios y el aprendiza; jonal se refiere a los sig-
dos de ideas expresad di grupos de palabras combinadas

en proposiciones o frases. En el primer caso (como al nombrar, definir y
etiquetar actividades) aprender los significados de palabras aisladas exige

der lo que rep Significa aprender que unos simbolos con-
cretos rep unos refe d inados o son equival a ellos
en cuanto a significado.

Orro tipo de aprendxzale 5|gruf cativo que desempcnn un papel desta-
cado ¢n la ad de eselap de concep
conceptos {ideas genéricas o categorizadoras unitarias) también se repre-
sentan mediante simbolos tnicos de la misma manera que otros referentes
unitarios. En realidad, y salvo en el caso de los nifios muy pequefios, la ma-
yoria de las palabras individuales (aparte de los nombres propios) que se
suelen combinar en forma de frases para former proposiciones, en o fondo,
representan conceptos en lugar de objetos o sirvaciones conéretos; por lo
tanto, ¢l aprendizaje proposicional supone en gun mcdlda el aprendizaje
del significado de una idea comp inando en una frase
palabras scparadas, cada una de las cusles su:l: Icpresentar un conceplo.

En el aprendizaje proposicional, la tarca de di

que se debe realizar no cs aprender lo que rep las p

je significativo

labras aisla-

3. Como se ha indicado antes, esta proposicién upeclfc- de eguivalencia repeesen
tacional también estd relacionada con la mds g l en la estructura cogaiti
va del estudiante segin la cual todos los objetos y evenos rienen nombres y estor nom

i n lo mismo que sus referentes (Ausubel, 1968),
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das o en combm.lclon sine mis bien aprcndcr ¢l significado e nuevas

ideas das en forma proposicional. Por lo wnto, en ¢l verdadero
aprendizaje proposl:lonal el ob]cro de ln actividad d: aprendizaje no
es aprender prop de ia l, sino apren-
derel slgmfcado de pmposlcnones V!rbdlcs que expresan ideas dlsunms de
las de la eq l. En otras palabras, el ificad
de la proposicién no es la simple sumu de los slgmf'cndos de sus pulabras
componentes.

En consecuencia, en el verdad prendizaje p icional verbal se
aprende el :lgmﬁcado de una nueva idea compu:s(a en el sentido: 1) de
que la propia proposicién se genera binando o relacionando mutua-

mente multiples palabras (conceptos) individuales, cadu una representan-
do un referente unitario; y 2) de que las palabras individuales se combinan
de tal manera (normalmente en forma de frases) que la nueva idea que se
crea es mds que la simple suma de los significados de las palabras indi-
viduales componentes. En consecuencia, es evidente que antes de poder
aprender los significados de proposiciones verbales es necesario conocer
los significados de sus términos comp olo que esms érminos re-
presentan. Por lo tanto, el aprendizaj lye lizaj

de conceptos son bésicos o necesarios para el verdadero aprend:za)e pro-
posicional cuando las proposiciones se expresan en forma verbal,

A estas alturas es necesario explicar como se relaciona el aprendizaje
de conceptos con el aprendizaje representacional. Puesto que los concep-
tos, asi como los objetos y las situaci se diante palabras
o nombres, aprender qué significan las palabmx conceptuales (aprender qué
concepto es representado por una nueva palabra conceptual dada o apren-
der que una palabra concep!uzl nueva es equivalente cn cuanto a significa-
do alo que slgmf'c: cl propio conc:pro) es, sin lugar a dudas, un tipo fun-

| de ap I. N I sigue al propio
aprendizaje de conceptos porquc es muy conveniente ser capaz de repre-
sentar los maltiples atributos caracteristicos de un concepto recientemente
aprendido mediante una sola palabra que sea equivalente a él en cuanto a
significado. Pero aprender lo que significa el propio concepto que, en reali-
dad, consiste en aprender cudles son sus atributos caracteristicos (distint-
vos o identificadores), requiere un tipo muy diferente de aprendizaje signi-

I, tiene una leza y un

ficativo que, como el aprendizaje prop
propésito sustancial en lugar de nommnhsra o representacional.

Estos dos tipos de aprendizaje significativo (de conceptos y proposi-
cional) dificren en que, en el primer caso, los atributos caracteristicos de
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un nuevo concepto se relacionan con ideas pertinentes de la estructura
cognitiva para producir un nuevo significado genérico pero wnitario,
micntras que en ol segundo sc relaciona una nueva proposicion (o idea
compuesta) con la estructura cognitiva para producir un nuevo significa-
do compuesio. Los dos son muy diferentes dcl aprendizajc representacio-
nal, aunque el aprendizaje de conceptos sucle estar seguido de una forma
de aprendizaje representacional donde el concepto acabado de aprender
se equipara en cuanto a significado con la pnl-bu com:eplull que lo re-

presenta. Si p en un i de ap ista-signifi-

cativo, el aprendizaij ional estatia I mis cerca del
extremo memorista del continuo yel aprendlzn]e de conceptos o el apren-

dizaje proposicional constituirian las formas mis elevadas de aprendizajc
significativo.

Py

La i y la percepcién en el apr
verbal S|gn|ﬁcat|vo

La distincién entre procesos perceptivos y cognitivos* en el aprendi-
zaje verbul significativo es especialmente dificil de definir porque los dos
tipos de procesos suponen una interaccién entre un estimulo verbal de
entrada y la estructura cognitiva. Percibimos los mensajes verbales v
aprendemos cognitivamente su significado como resultado de interpre-
tarlos a la luz del conocimicnto existente. La diferencia entre los dos pro-
cesos es de inmediacion y de complejidad. La percepeién suponc un con-
tenido immediato de la conciencia anies de la intervencién de procesos
cognitivos tan complejos como los quc intcrvienen en el aprendizaje ba-
sado en la recepeién (la comprensién de las ideas p das). Por otro
lado, la cognicién supone procesos como relacionar el nuevo material
con aspectos pertinentes de la estructura cognitiva ya existente, determi-
nar c6mo se puede conciliar el nuevo significado resultante con el cono-
cimiento establecido y recodificarlo en un lengusje mis familiar e idiosin-
erdsico.

En consccuencia, si el significado verbal se obtiene cuande unos ma-
teriales verbales potencialmente significativos se relacionan, interaccio-

4. La distincion enure percepeion y cognicién o axpecislmente importante porqu
la rayocia de los psicélogos <copnitivoss, como Norman (1965) y Neisser (1970). pare
cen subsumir muchos procesos bejo ¢l término
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nan y se incorporan a la estructura cognitiva ya existente (generando asi
contenidos cognitivos nuevos y diferenciados) y si se admite que este
proceso de aprender (adquirir) significados es de ! ?
¢cudndo, dénde y cémo desempeiia la percepcion un papel en el uprendi.
zaje verbal significativo en esta secuencia de eventos? El hecho de que
una operacion intel ! dada un ¢ ido inmed de la
conciencia (percepcién) por un lado, o unos procesos intelectuales mis
complejos y diferidos (cognicion) por otro, depende en gran medida de
la complejidad de la tarea de aprendizaje en relacién con la madurez cog-
nitiva del estudiante y de si el nuevo material estd siendo aprendido por
primera vez o si ya ¢s significativo (Ausubel, 1968).

prender que unos simbolos auditivos [(
representan unos objetos d inados es un probl gnitivo para el
nifio que aprende por primera vez los significados de palabras nuevas
que tienen unos referentes perceptivos. De manera similar, sin embargo,
la comprensién fundonel de las propiedades sintdcticas distintivas de las
palabras de una frase es un problema cognitivo para el mismo nifio; pre-
supone un dominio minimo tanto del cédigo sintdctico como de la capa-
cidad para aplicar este conocimiento para decodificar sinticticamente la
frase en cuestidn.

Sin embargo, més adelante, cuando yz domina completamente las pa-
labras habladas y la sintaxis, el nifio puede captar de inmediato sus sig;
ficados d ivos y sus funci inticticas de una forma totalmente
perceptrva. Esta secuencis de eventos en relacién con la cognicién y la
percepcidn se repite mds adelante, cuando el nifio aprende a /eer pa-
labras y frases en la escuela. Dicho de otra forma, cuando los simbolos
hablados o escritos se encuentran muchas veces y se convierten en signi-
ficativos, se hacen comprensibles (significativos) de una manera inmedia-
ta y facil (medi: la percepcién) en p i encuentros.

La situacién se complica un poco mds en la comprensién de proposi-
ciones expresadas en forma de frase. La proposicién misma siempre es
una mueva tarea de aprendizaje cuyo significado aiin se debe adquirir aun-
que los significados y las funciones sinticticas de las palabras componen-
tes ya sc conozcan y, en consecuencia, se puedan captar (comprender)
percertivamente. Por lo tanto, la comprensién de una frase es un proceso
de dos ctapas ¢n el que intervienen sucesivamente la percepcién y la cog-
nicion. La primera ctapa supone la percepcion del material potencialmen-
te significativo y la da supone relaci los significados potenciales
percibidos con las proposiciones pertinentes ya existentes en la estructura

labras habladas)
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cognitiva. En la primera etapa, el estudiante percibe lo que es el mensaje o
lo que ticne que aprender; en la segunda etapa comprende lo que percibe,
es decir, adquiere su significado. Por la tanto, la percepcién antecede a

la icién cn el aprendizaje significativo dc nuevas propasicionss, El
producto del proceso percepuvo no es el significado proposicional mismo,
sino mis bien el de la conciencia que sigue a la in-

terprelacién preliminar de la entrada sensorial (visual o auditiva) sumi-
nistrada por la tarea de aprendizaje potencialmente significativa. Este
contenido perceptivo de la conciencia es intermedio, tanto desde ¢l pun-
to de vista temporal como desde el punto de vista de la complejided del
proceso, entre la sensacion primitiva y la aparicién real de significados.
Consta de la conciencia de los significados separados de las palabras
componentes y de las relaciones sintacticas entre ellas, pero no acaba de
llegar a la comprension del significado del mensaje peoposicional en su
conjunto.

En consecuencia, para comprender una frase, debemos ser capaces de:

1. En primer lugar, percibir el significado proposicional potencial
que comunica (comprender los significados denotativos y las fun-
ciones sintécticas de las palab

2. Luego, cn segundo ]ugar. lncorporar este slgmﬂcado potencial
percibido ala estructura cognitiva ya existente.

El primcr paso supone tanto un conocimiento adecuado del vocabu-
lario como un conocimiento funcional, si no formal, de la sintaxis. El se-
gundo paso supone relacionar la propesicién percibida con ideas dc an-
claje pertinentes en la estructura cognitiva.

Sin embargo, es necesario tener presente que las exposiciones o los
encuentros repetidos con las mismas proposiciones potencialmente signi-
ficativas cambian la relacién antes especificada entre la cogmclon y la per-
cepeién. Durante el pnmer el mensaje p i signifi-
cativo se percibe por primera vez y el contenido percibido se incorpora
después a la estructura cognitiva para producir un significado correspon-
diente. Cuando ¢l mensaje ya se ha vuelto esencialmente significative, qui-
zis incluso en Ja segunda p ion, los dos p la icién yla
percepcién, se fusionan en uno. Es decir, como resultado de 1s apasicion
inicial de significado y del cambio concomitante en la estructura cogniti-
va, el estudiante se ha sensibilizado al significado potencial del mensaje en
posteriores encuentros con él. Una vez captado su significado, el mensaje
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ya nu plantea un problcmn cognitivo; cuando se vuelve a percibir mis
{sin la intervencién de ningin proce-
50 cogpnitivo) un significado rea! (psicolégica) en lugar de un simple signi-
ficado potencial.” En consecuencia, sunque la adguisicion de significados
€s un proceso cognitivo, es adcruado y correcto referirse al contenido
cognitivo evocado por una p icién que ya es significativa como si [uc-
ra un prod de la percepcién mas que del dizsj

En resumen, cuando los nifios dominan el eédigo sintictico y un vo-
cabulario bésico, los iinicos aspectos cognitivos de comprender una frase
estdn asociados con relacionar las ideas que contiene con una proposi-
cién (idea) pertinente ya existente en la estructura cognitiva. Los signifi-
cados denotativos y las funciones sincicticas de las palabras componentes
ya son significativos y, en consecuencia, se pueden captar mediante la
percepcion. Incluso la comprension del propio significado proposicional
se convierte en un proceso puramente perceptivo cuando el mensaje se
repite una o més veces.

La adquisicién de significados

En esta seccién nos proponemos explorar de una manera mis sistema-
tica algunos de los probl licados en la adquisicién de los significa-
dos de palabras, conccpzos y proposiciones. Hasta ahora, la adquisicién de
estos tipos de significados se ha considerado simplemente de una manera
ilustrativa y en términos generales para clarificar la natraleza del significa-
do y al contrastar los tres tipos principales de aprendizaje significativo.

Vocabulanio o aprendizaje representacional

Ya se ha propuesto que aprender los significados de pulabras aisladas

o aprender lo que rep unas palabras aisladas supone el aprendi-
|

zaje significativo de proposici particulares de eq
racional, es deeir, aprender que unas palabras concretas r:prcsenun y.en

5. En pme como resullndo de esie electo de fusién (es decir, la aparicion perceptive

), icion tiene un electo ial <n

di no tiene yue adquiric ngnlﬁ::dm en cnsayos
Jusi; en wratar de

el aprendizaj yll 6n: el
y se puede ex
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consecuencia, significan psicolégicamente las mismas cosas que sus refe-

rentes. También se ha prop que, como ltedo de cste di
je. las palabras lltgnn a cvocar aproximad, cl mismo id
gnitivo dif iado quc sus rels A cstes alturas es ncc:suno re-
lacionar de una manera més explicita este tipo particular de ap j
significativo, es decir, ¢l aprendizaj l, con el di

mis general del proceso de uprendlzl)e slgru[lullvo y con el anterior
examen de la naturaleza del slgmb:-do mismo. En otras palabras, ¢cémo
d el bulario el ser h ? ¢Como aprende realmente el sig-
nificado de palabras aisladas y como ejemplifica este aprendizaje el apren.
dizaje signilicativo en general?
Para empezar, existe la cuestién dc la dotacidn genética sin le cual no

bastaria ninguna idad de ia ad da. Tenemos razoncs
para creer que los seres h r.icnen un p | paru el ap

quc estd d i =it ¢ Como s¢ dcm
nnles, el ap ional supone der que una pauta
dada de csumulos (como la pauta distintiva de sumdoi del simbolo «pe-
1ro») y.en significa ap d lo mismo

(la imagen de un perro) que una pauta de estimulos con la que no guarda
ninguna relacién (como el objeto-perro referente).

El paso principal en la actualizacién de esta p alidad para ¢l
aprendizaje representacional se sucle dar casi al ﬁnal del primer afio de
vida. En esc momento cl nifio adquicre la nocion general de que s pusl
ble emplear un simbolo (palabra o bre) para
objeto o evento y que ese simbolo significa para ¢l lo mismo que significa
su referente. El nifio adquicre esta nocién generalizando de una manera
subverbal ¢ intuitiva sus muluplcs exposmones a las dos formns comple-

e la prop de ional que le ofre-
cen los usuarios més expertos del lenguaje muvo del nifio: que distintos
referentes tienen nombres diitintos y que distintos ejemplos del mis-
mo referente tienen el mismo nombre.

Cuando esta nocién estd firmemente establecida en la estructurs cogni-
tiva de un nifio dado, constituye la bese necesaria para cualguier aprendi-
zaje representacional posterior. A partir de entonces, cuando sc le presenta

6. La cucstion de si esta capacidad también estd presente de una manerw cualitativa
mente similac en los chimpancés, los ddlfines y orros mamiferos supcriores aun exti por
resolver. En tolo caso, shors esii claro que los capacidades cognitivas dr cstos animales 3
«este respecio sc han exegerado muchisimo en cl pasado.
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una nueva proposicion concreta dc cqulvllencm representacional (por ejem-
plo, que «perros es quival a distintos objeros-
perro y, en consecuencia, a sus correspondientes imigenes de perros), cl nifio
es capaz de relacionar esta proposicién de una manera no arbitraria y no
literal, y a modo de ejemplo. con l afirmacién de cardcter mis general de
la misma proposicién que ya ests establecida en su estructura cognitiva
El produclo resullanze de la i mleraccxon entre las dos proposiciones es el
g izdo de que «perro» significa, o es represen-
tacionalmente equivalente, a una imagen compuesta de un perro y que la
posterior presentacion de la palabra «perro» evocard esta imagen.

En esta etapa es frecuente que una proposicidn concrera de equiva-
lencia representacional se pueda captar y retener durante un periodo de
tiempo sorprendentemente largo aunque se l¢ presente al nifio una sola
vez y en relacién con un solo ejemplo del significante en cuestion si bien,
naturalmente, es necesario que ya esté familiarizado con ese objeto o
cvento. Esta situacién contrasta claramente con la situacién propia del
proceso de condici o del aprendizaje asociativo memorista,
que suele requerir multiples exposiciones para que se produzca la reten-
cién incluso para intervalos de tiempo relativamente cortos.

Tipos de aprendizaje del vocabulario

En las primeras etapas del aprendizaje del vocabulario, las palabras tien-
den a representar objetos y eventos concretos y no categorizadores; de ahi
que tiendan a ser equiparados en cuanto a significado con las imagenes rela-
tivamente concretas y :spcciﬁcas que significan esos referentes. En conse-
cuencia, «nombram, que es la primera forma de aprendlzz]e de vocahulano
en los nifios, supone el establecimi de una equi
nal entre unas imaj y unos simbolos de primer orden.

A medida que los nifios crecen y que las palabras empiezan a repre-
sentar conceptos o ideas de caricter genérico, estas palabras se convier-
ten en nombres de conceptos y se equiparan en cuanto a significado con
contenidos cognitives mas abstractos, generalizados y categorizadores.
Para un nifio muy pequefio, la palabra «perro» puede significar simple-
mente una imagen cognitiva de su propm perro y de los perros concretos
de su vecindario; sin embargo, para el nifio de preescolar se refiere a los
atributos caracteristicos de la imagen compuesta de un perro que él mis-
mo ha descubierto de una manera inductiva a partir de su propia expe-
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rienciu concreta y empirica con perros (este ultimo proceso de descubri-
micnto se llama «formacién de conceptos»).

En correlacién con el significado denotative de «perrom, que surge
cuando los atributos isticos de este plo sc ap de una
manera significativa, se encuentran varias reacciones idiosincrasicas du ca-
racter afectivo y actitudinal que este término evoca en cada nifio en fun-
cién de su experiencia particular con esta especie. Estas reacciones consti-
tuyen el significado connolativo de «perrow. Sin embargo, es necesario
destacar que en los nifios de mis edad las connotaciones de la mayoria de
las palabras —como, por e]cmplo. «dcmocra:na» «iotalitarismon, «alco-
hol»— no se ad una exp ia de primera mano; not-
malmente sc asimilan de una manera acritica a partir de las actitudes eva-
luadoras que predominan en su entorno familiar o cultural inmediato

Después de los afios de preescolar, la mayoria de las palabras aucvas
se adquieren de una manera significativa por definicion o por encontiarse
en d dos y relati explicitos. En la estructura cog-
nitiva se establece una equivalencia ional entre sind
palabras ya significativas o entre fuevas palabras conceptuales y sus sig:
nificados transmitidos por sus respectivas definiciones o contextos.

A su vez, una definicién o un contexto ad:cuados propomonan los
atributos sticos del nuevo P palabras
ya significativas o mediante una combinadén de esas palabras. Por cjem-
plo, al aprender el significado dc una nueva paIabra conceptual como tpl’!—

sidente» (una fonna de aprendi: ] que

gueal dizaje del propio p ), un alumno equi e stgmﬁn.ldo

de esa palabn con cualquier cosa que sngnﬁquc para d la expresién «jere de

Estadow o «presid de una rept . Lo hace después

de haber :prcnchdo lo que significan estos alnbulos pns:nudos e l.n de-

finicién? de ). Sln b sélo el dizaj= re-
I que sigue al aprendizaje de ptos {es decir, el proceso

de equiparar el significado de la palabn conceptual con lo que sigrifica
¢l propio concepto) se puede considerar que forma parte legitimamente

7. Cuando los atributos caracteristicos de un concepto se presentan al ctudisnte
por definicién o por contexto y no los descubre él mismo. como en el caso de la ferma-
cién de conceptos, el sprendizaje de conceptos se conoce con el nombre de easimilacién
de conceplosn, Sin embargo, ¢n los dos casas y el margen de que los atributos carscieris-
licos se descubran o se presenten, & cvidente que se deben relacionar de una manees sig:
nificativa con ideas o imigencs pertinentes de la estructure cognitiva antes de que surien
los significados de los conceptos.
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del aprendizaje del vocabulario. Desde cual perspectiva ble, el
uprtfldiuj: del vocabulario séle se puede considerar sinonimo del apren-
jc rep ional. Segun el significad 1 pado dc la

expresion, adquirir un vocabulario consiste en aprender un corpus de sig-
nificados de palabras que, por definicién, sc reficre a sprender lo que signi-
fican las palabras y no a aprender lo que significan sus ref En con-
secuencia, emplear e} término waprendizaje del vocabulario» para sbarcar
¢l aprendizaje de conceptos y también el aprendizaje de lo que significan
las palabras de esos conceptos no hace mis que generar confusién aunque
se haga con mucha frecuencia.

Es evidente que aprender lo que significan las palabras conceptuales
exige un conoamiento previo mis pleto de sus ref pon-
dientes que otras formas de aprendizaj ional, porque d
el significado de palabras conceptuales difiere en un aspecto muy impor-
tante de aprender el significado de palabras que no representan conceptas
{como, por ejemplo, nombres propios). En cambio, cuando el reterente
de una palabra dada es un objeto o evento rea!, en realidad aprender que
la palabra significa aproximadamente lo mismo que el propio referente
no supone una tarca sustancial previa de aprendizaje de lo que significa
el propio referente; llegar a saber lo que significa un objeto o un evento
no es mis que una simple cuestion de percepcién. En consecuencia, un
objeto ! ignifica la correspond; imagen perceptiva que
suscita cuando esta presente o la correspondiente imagen de la memoria
que permanece y se puede evocar por cualquier otro motivo cuando el
abjeto ya no cstd presente.

Sin embargo, cuando el referente de una palabra cs un concepto (una
abstraccién o una idea genérica que en realidad no cxiste), aprender que
la palabra conceptual significa lo mismo que significa el referente supone
una tarea sustancial previa de aprender lo que significa el referente. En
este caso, sélo podemos llegar a saber lo que significa el propio concepto
aprendiendo cuiles son sus atributos caracteristicos y qué gnifican. Por
definicién, ésta es una forma sustancial de aprendizaje significativo. En

ia, aprender el significado de la palabra conceptual presupo-
ne que el estudiante primero aprende de una manera significativa lo que
significa su referente (el concepto), es decir, sus atributos caracteristicos,
aunque el verdadero aprendizaje representacional implicado en esencia
no es diferente en cuanto a proceso que el implicado en aprender cl sig-
nificado de palabras que no representan conceptos (por ejemplo, pala-
bras como «el», «cuando, etc., y nombres propios).
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La importancis practica y educativa de distinguir con precisién en-
tre aprender los significados de los conceptos y aprender los signifi-
cados de las palabras conceptuales se pucde ilustrar citando varios
cjemplos cotidianos y educativos. En primer lugar, ocurre con bastante
frecuencia, especialmente en la formacién de conceptos, que los alum-
nos adquicren unos conceptos concretos de una mancia significativa
sin aprender durante algin tiempo cuiles son sus nombres. Asi pues,
simplemente porque no sepan qué significan las palabras de unos con-
ceptos determinados, no se puede suponer necessriamente que no sa-
ben los significados (atributos caracteristicos} de los conceptos corres-
pondientes.

En segundo lugar, es muy posible olvidar o que significa una palabras
conceptual dada pero recordar el signilicado del concepto correspon-
diente o bien recordar la palabra conceptual pero olvidar su significado,
En tercer lugar, al ensefiar sinénimos de la lengua materna ademis de los
equivalentes a palabras de la lengua materna en un idioma extranjero, es
importante tener presente que los estudiantes sdlo tienen que aprender
nuevas palabras conceptuales, no nuevos conceptos. En consecuencia,
s6lo tienen que equiparar en cuento a significado las antiguas palabras
concep(unl:s con Ios nuevos sinénimos correspondientes o con los co-

del idioma jero, para ellos es super-
fluo y constituye um pérdida de tiempo equiparar el significado de nue-
vas palabras conceptuales con d significado de los relecentes de palabras
conceptuales antiguas.

Por dliimo, si los conceptos se aprenden de una manera memorista
como resultado de no poder relacionar de una forma sustancial y no lite-
ral sus atributos caracteristicos con la slrut:tun mgluuvn de el.lu se si-
guc necesani que sus corresp tam-
bién sc han aprendido de una manera memorista. Es lmprnblblc quecl
estudiante relacione de una manera no arbitraria y no literal una palabra
conceptual con las palabras de otros conceptos pertinentes de su estruc-
tura cognitiva a menos que la haya aprendido dt una manera significati-

va. Conocer los dos tipos disti de aprendi ista que inter-
vienen aqui nos ayuda a prender por qué las palabras conceptuales
aprendidas de una manera ista que se han i do con con-

ceptos aprendidos de una mancra memorista tienen tan poca utilidad y sc
olvidan con tanta rapidez.
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El aprendizaje del vocabulario como aprendizaje significalivo

De la anterior exposicion se desprende claramente que en cste libro

¢l aprendizaje del vocabulario o la adquisicién de los significados de las

conceptuales no se considera que sean una expresion del condi-
cnonamlemo o del aprendizaje verbal memorista. Mis bien reflejan un pro-
ceso cognitivo sngmﬂcnuvo y acuvo que supone el establecimiento en [a
estructura cogy e una eq ia ianal entre un simbolo
nuevo y el contenido cognitive idiosincrisico y especificamente pertinente
que significa su referente.

Naturalmente, es verdad que la mayoria de los simbolos verbales re.
presentan a sus referentes de una manera un tanto arbitraria y liceral. No
suele existir ninguna razén no arbitraria por la que s elija una palabra
dada para representar ¢l cor diente objeto o la ¢ pondientc idea
al que se refiere® y la repmduahthdad literal también es esencial para que
los simbolos representacionales actien como sustitutos de los referentes,
porque basta un cambio muy leve (por ejemplo, una sola letra de una pa-
labra) para cambiar drasticamente  significado o incluse invertirlo. Por
lo tanto, en estos dos cometidos, el aprendizaje del vocabulario (represen-
tacional) es el tipo de aprendizaje significativo que estd mds relacionado
con el aprendizaje mcmonsw

No ob o ional rodavia satisface el cri-
terio minimo de una capaudnd de relacion no arbitraria y no literal de la
tarea de aprendizaje con la estructura cognitiva que es nccesario para e

aprendizaje sngmﬂcanvo Esto es asi porque: 1) cualquier proposicién
| es cnlazable de una manera

particular de equivalencia r
no arbitraria con una proposicién mis general de la misma naturaleza

que normalmente se ha establecido en la estructura cognitiva muy al
principio de la infancia; y 2) incluso los nifios muy pequeiios que crecen
en un entorno bilingiic parecen apreciar de una manera implicita que los
imbolos de la segunda lengua ifi la misma relacion representa-
cional que los simbolos de la lengua materna, tanto con los referentes en
cuestién come con lo que significan esos referentes.

En todo caso, la adquisicién de la equivalencia representacional en-
tre unos simbolos nuevos y lo que significan sus referentes es una tarea

8. En algunos casos, culndo se derivan palabras nuevas de caices que ya son signifi-
carivzs, sean nativas o la relacién I entre la palabra y el refe
tente no es arbitraria siempre que los individuos. que aprenden estas palabras sean cons-
-ientes de las derivaciones en cuestitn.
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de aprendizaje mucho menos arbitraria quc ¢l aprendizaje seriado de
silabas sin sentido o ¢l aprendizaje de una lista dc pares asociados. El
lipo de proceso cognitivo significativo implicado en el aprendizaje re-
presentacional es evidentemente bdsico y constituye un requisito przvio
para cl aprendizaje de todas las unidades de significado de cualguier
sistema simbélico. Ademds, puesto que los significados de las palabras
aisladas sélo se pueden aprender de esta manera, la combinacién de es-
10s significados hace posible generar verbalmente ideas tanto concep-
tuales como propasicionales que son intrinsecamente menos arbitrarias
¥ que, en consecuencia, se pueden aprender de una manera mis signifi-
cativa.

Aprendizaje de conceptos

Definimos los conceptos como objetos, eventos, situaciones o prepie-
dades que poseen unos atributos caracteristicos comunes y se designan
mediante el mismo signo o simbolo. En esencia hay dos métodes para
aprender conceptos: 1) la formacion de conceptos que se produce basica-
mente en los nifios pequefios (de p lar); y 2) la asimilacion de con-
ceptos que es la fonm de aprendlza;e de conceptos predominante en los
nifios mayores y en los adultos.

Enlaf j6n de ptos, los atrit caracteristicos del concep-
10 s¢ adqulcren como cons:cuenqa dela expenencla directa por medio
de ctapas sucesivas de i y lizacién di: hi-

potesis. Por lo tanto, el nifio pequeiio H:ga a conocer dl concepto «perron
mediante encuentros sucesivos con perros, gatos, vacas, etc., hasta que
puede generalizar los atributos caracteristicos que constituyen el concipto
cultural de «perron. En este caso, ¢l signo (palabra) «perron se suele ad-
quirir antes del propio concepto. Sin embargo, también pued: ocurrir lo
contrario con otros conceptos como °

A medida que aumenta el vocabulario del nifio, los nuevos concestos
se tienden a adquirir con mis frecuencia por medio del proceso de asims-
lacién de conceptos, puesto que los atributos caracteristicos de los nue-
vos conceptos se pueden delermmnr mediante el empleo de nuevas com-
binaciones de refe ya (palabras ademas de im4 que
estan disponibles en la estructura cognitiva del nific. Aunque se deben
emplear apoyos de cardcter concreto y empirico para facilitar la asimila-
cién de conceptos en los nifios de primera ensefianza, también es posible
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usar con alumnos de més edad otros conceptos pertinentes ya existentes
€N su estructura cognitiva para acelerar el proceso de definir los atributos
caracteristicos de nuevos conceptos.

Los nifios de mds edad y los adultos aprenden muy pocos conceptos
nuevos por medio del proceso de formacién de conceptos. Normalmen-
te, sélo los adultos superdotados o creativos de nuesira cultura descu-
bren nuevos conceptos de una manera inductiva o incluso deductiva, por
medio del analisis y la sintesis.

Aprendizaje proposicionai

Aungque es algo mds complejo que aprender el significado de nuevas
palabras, el aprendizaje significativo de nuevas proposiciones verbales
presentadas es similar al aprendizaje representacional en el sentido de que
(dada una actirud de aprendizaje significativa en ¢ estudiante) sus signifi-
cados surgen después de que una tarea de aprendizaje potencialmente sig-
nificativa se relacione ¢ interaccione con ideas pertinentes de la estructura
cognitiva de una manera no arbitraria y no literal. Sin embargo, en este
caso la tarea de aprendizaje o la proposicién p ial significativa
consta de una idea compuesta y se expresa verbalmente en una frase que
contiene tanto significados de palabras de caracter denorativo y connota-
tivo como las funci icticas de las palabras y las relaci entre
ellas. El contenido cognitivo diferenciado que genera el proceso de apren-
dizaje significativo (en el que interaccionan las nuevas ideas de instruccién
y las ideas establecidas en la estructura cognitiva) y que constituye su sig-
nificado es el producto de la manera particular en la que el contenido de la
nueva proposicién se relaciona con ¢l contenido de las ideas pertinentes
establecidas (de anclaje) en la estructura cognitiva, La relacién en cuestién
puede ser subordinada, de orden superior o combinatoria (una combing-
cién de las dos).

Distintas maneras jerarquicas de relacionar nueva
informacion con ideas ya existentes (de anclaje)
en la estructura cognitiva

El significado emergente se ha definido anteriormente como ¢ produc-
to principal de un proceso interactivo activo e integrador entre las nuevas
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ideas del material de instruccién y las ideas pertinentes (de anclaje) ya
existentes en la estructura cognitiva del estudiante. El tipo y el grado du
significado que surge en el aprendizaje y la retencidn de cardeter significa-
tivo, su posicién en la jerarquia de ideas relacionadas interiorizadas y de
relaciones ideacionales en su campo de conocimiento concreto, su lon-
gevidad y su relativa facilidad de adquisicién, dependen ch gran medida
de factores como: 1) las relaciones jerdrquicas y sustanciales particulsres
entre las ideas nuevas y las ideas ya existentes (de anclaje) en el proceso in-
teractivo; 2) el grado de pertinencia particularizada de las idess de anclaje
de la estructura cognitiva del estudiante para las nuevas ideas del material
de instruccion con las que estin relacionadas; 3) si el nuevo material de
instruccion estd relacionado con ideas de anclaje relativamente especificas
{particularizadas) en ol proceso de aprendizaje significativo o con un co-
nocimiento de fondo mds general y difuso en ¢l almacenamiento pertinen-
te en Ja memoria del estudiante; y 4) variables dc la estructura cognitiva
como la disponibilidad, la estabilidad, la ) d y la claridad de las
ideas de anclaje y su discriminabilidad tanto de las nuevas ideas del mate.
rial de aprendizaje como de las ideas de anclaje pertinentes de la estructu-
13 cognitiva.

Aprendizaje subordinado o subsuncién

Tanto en ¢l aprendizaje de conceptos como en el sprendizsje propo-
sicional, Jo mis frecuente es que la informacién nueva y potenciahnente
significativa se ancle s ideas pertinentes de caricter mas general ¢ inclusi-
vo dela estructura cognmvn que ya posee ¢l estudiante. Esie proceso de

i nueva infe con de la estructura cognitiva
preexistentes, pertinentes y de orden superior se ha descrito anterior-
mente como aprendizaje subsumidor. Puesto que la propia estructura
cognitiva tiende a estar organizada de una manera jerirquica en relacion
con el nivel de abstraccion, la generalidad y la inclusividad de las idess, lo
mias normal es que la aparicién de nuevos significados proposicionales re-
fleje uno relacion subordinads del nuevo material con ideas de orden su-
perior ya existentes en la estructura cognitiva.

A su vez. este resultado produce una mayor organizacién jerarquica
de la estructura cognitiva cuando las propias ideas subsumidas se con-
vierten en subsumidoras. Es probable que la eficacia v la longevidad del
aprendizaje subsumidor se puedan atribuir al hecho de que cuando las
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propias ideas subsumidoras (de anclaje) se han establecido de una mane-
ra adecuada en la estructura cognitiva:

. Tlienen una pertinencia maximamente especifica, particularizada y

directa para posteriores tareas de aprendizaje.

Poseen un poder explicativo suficiente para hacer que unos deta-

Ues_ factuales en principio arbitrarios scan potencialmente signifi-

cativos.

. Poseen una estabilidad intrinseca suficiente para proporcionar el
tipo de anclaje mds firme pars los significados acabados de apren-
der y de caracter muy particularizado.”

- Organizan los nuevos hechos relacionados en torno a un tema co-
mun, integrando asi los elementos componentes del nuevo conoci-
miento entre si y con ¢l conocimiento ya existente.

~

w

S

A estas alturas es necesario diferenciar entre dos tipos basicamente
diferentes de subsuncién que se pueden dar en el curso del aprendizaje y
la retencién de cardcter significativo. La subsuncién derivada se produce
cuande ¢! nuevo matcrial de aprendizaje se comprende o bien como un
cjemplo especifico de un concepto o proposicién ya establecidos en la es-
tructura cognitiva, o bien como un apoyo o una ilustracién de un concep-
to o proposicién de cardcter general aprendidos previamente. En cual-
quicr caso, cs evidente que el nuevo material de aprendizaje puede estar
implicito o se puede derivar de una manera directa de un concepto o de
una proposicién de anclaje preexi: ya establecidos y més inclusi-
vos, de la estructura cognitiva. En estas circunstancias, el significado del
material derivado surge ripidamente y con una relativa facilidad, pero
tiende a olvidarse con rapidez tanto a causa de que sc puede representar
adecuadamente por el propio subsumidor como porque se puede regene-
rar con facilidad un nuevo ejemplo cuando sea necesario.

Sin embargo, lo més normal es que la nueva materia se aprenda me-
diante un proceso de suksuncién correlativa. Aqui el nuevo material de
aprendizaje es una extensién, una claboracién, una medificacion o una

9. El lector interesado puede consulter a Bellugi 11971), Chomsky (1957. 1972).
Cacking (1972). McNeill (1970), Manyuk (1971) y Nelson (1972). También se debe 1ener
presente que si bien los nifios de 5 efios de edad son funcionalmente competentes con las
principales pautas sintdcticas de su lengua materna, ¢l desarrollo sintictico continia du.
rante los afios de peimera ensefianza (Lsban, 1966; O'Donnell, 1967: Palermo y Mofese,

1972: Slebin. 1976).
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(eracciona y s¢ m:nrpou a subsumldores mis perlln:nl:s e inclu-
sivos de la estructura cognitiva; pero su significado no esta implicito y no
s¢ puede representar de una manera adecuada por estos Gltimos subsu-
midores. En consecuencia, a diferencia del caso de la subsuncion deriva-
da, el olvido de las ideas carrelativas no es inocuo porque no sc pueden
regencrar a partir de las propias ideas de anclaje. Cuando ¢l materia) de
aprendizaje intenta aumentar de una manera explicita la discriminabili-
dad entre las nuevas ideas de instruccion v las presuncas ideas subsumi-
doras pertinentes de la estructura cognitiva por medio de una scoe de
comparaciones que suponen la exposicién explicita de las similitudes y
las diferencias entre ellas, se puede considerar la existencia de un subtipo
comparativo de subsuncion correlativa.

Aprendizaje de orden superior y cormbinatorio

Los nuevos aprendizajes muntienen una relacién de orden supcrior
con la estructura cognitiva cuando un individ de una nueva pro-
posicion inclusiva bajo la cual se pueden subsumir varias ideas preexis-
tentes y establecidas pero menos inclusivas. El aprendizaje de orden
superior se produce en ¢l curso del razonamiento inductivo, cuando ¢l
material presentado se organiza de una manera inductiva y suponc la sin-

tesis de las ideas P y en ¢l aprendizaje de abstracei de
orden superior. La adqulslclon de slgmflcados de orden superior se pro-
duce con mis fr en o aprendizaje de -ptos que en el apren-

dizaje proposicional, como cusndo los nifios aprenden que los conceptos
familiares de lechuga, col y espinaca se pueden subsumir bajo el nuevo
concepto de orden superior de «verdura» aunque todas sean muy dife-
rentes desde el punto de vista de la percepcién.

El aprendizaje significativo de nuevas proposiciones que no mantie-
nen una relacién subordinada ni de orden superior con unas ideas par-
ticulares pertinentes de la estructura cognitiva (que no se pueden subsumir
bajo canceptos o propesiciones inclusivos o establecidos o que ellas mis-
mas no pueden subsumir ideas especificas y menos inclusivas) da lagar
a signilicados bi jos. Son potencial significativos porque
conslan de nuevas combinaciones razonables de ideas aprendidas previa-
mente que se pueden relacionar de una manera no arbitraria con un am-
plio fondo de contenidos pertinentes en general de la estructura cognitiva
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en virtud de su congruencia general con esos contenidos en su conjunto.
A diferencia de las proposiciones subordinadas o de orden superior, no
son enlazables con unas ideas pertinentes particulares de la cstructura
cognitiva. Es de suponer que la disponibilidad en este caso de unas ideas
de anclaje en la estructura cognitiva que sélo son pertinentes de una ma.
nera general y no especifica, hace que las proposiciones combinatoriss
sean menos enlazables o se puedan anclar menos en conocimientos ad-
quiridos previamente. En consecuencia, por lo menos al principio, son
mis dificiles de aprender y de recordar que las propesiciones subordi-
nadas o de orden superior. Estu tltima inferencia se sigue directamente
de las condiciones antes descritas del aprendizaje significativo y de prue-
bas que indican que la disponibilidad de un contenido especifico adecua-
damente pertinente en la estructura cognitiva es una variable crucial en el
aprendizaje significativo.

No obstante, muchas de las nuevas generalizaciones inclusivas y am-
pli explicativas que ap los i en las diencias, las ma-
temiticas, los estudios sociales y las humanidades son ejemplos de aprendi-
2zajes combinatorios como, por ejemplo, las relaciones entre masa y energia,
calor y volumen, estructura genética y variabilidad fenotipica, oferta y de-
manda, etc. Aunque se adquieren con mis dificultad que las proposiciones

bordinadas o de ocden superior, cuando se han establecido de una ma-
nera adecuada manifiestan la misma estabilidad intrinseca que cualquier
idea inclusiva o de orden superior (subsumidora) de la estructura cogni-
tiva (véase la anterior exposicidn al respecto). La posterior elaboracién
de estas ideas suele dar como resultado una subsuncién derivada o corre-
lativa (andlisis, diferenciacién) y, con bastante menos frecuencia, un apren-
dizaje de orden superior (gencralizacion, sintesis).

Puesto que es de suponer que las propesiciones se pueden aprender y
retener con mis facilidad cuando se pueden subsumir bsjo ideas especi-
ficarmente pertinentes de la estructura cognitiva y ya que la organizacién je-
rdrquica de a propia estructura cognitiva refleja en gran medida el proceso

bsumidor que predomina en el aprendizaje y la i6n de caricter sig-
nificativo, parece r: ble prop que el modo subsurnid
dizaje significativo sc utilice para la ensefianza siempre que sea posible.

Parte del aprendizaje escolar que se sucle etiquetar como «aprendiza-
je memorista» (y que en muchas circunstancias es puramente memorista)
en realidad intenta ser una simple forma de aprendizaje proposicional
significativo, como en el caso de ciertos aspectos del aprendizaje de la
suma y la multiplicacién. Es verdad que en algunos casos se puede alen-

del apren-
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tar ¢l aprendizaje memorista como un medio para acelerar la velocidad
de respuesta y de cilculo; pero, por ejemplo, en la mayoria de las escuelas
modernas la 18bls de multiplicar sc aprende despues de que se haya ad-
quirido una comprensién clara de ideas y rdnclom: de caricter numéri-

co. Puesto que este tipo de aprendizaj i pares de nd

con su producto— se pucd: rzlaclonnr dc una mencra no rbitraria y no
literal con ptos de ya exi en la estructu-
ra cognitiva, presenta muy pocas logias con el di

de pares asociados o de silabas sin sentido. En cnrnblo es mucho més pa-
recido a la memorizacién literal que hacc un actor de su papel después de
haber adquirido una p de la historiz o del argu-
mento. En consccuencia, no es necesario que las aciitudes de aprendizaje
deban ser de caricter puramente mcmonsu o sngmﬁcauvo Los estudian-
tes pueden clegir aprend o tanto de una ma-
nera significativa como de una manera memorista.

Puede que ulgunus ll:ctorcs pcrc:bnn ulgunl similitud entre los con-
ceptos de aprendizaje sub dor} y dc orden superior en
relacién con la teoda de la asu'mlanon por un lado, y con las nociones

de la asimilacién y la dacién de Piaget por ¢l otro.
En reslidad, el parecido es mis terminoldgico (nominal) que real. Piaget
s6lo emplea estos términos para describir distintos Lipos de cambios evo-
lutivos en los en lugar de emplearlos para deseribir unos proce-
sos de aprendizaje pordncos. En ia, no hace ninguna
is a las condici o i que suby acstos p
de aprendizaje.

Aprendizaje basado en el descubrimiento

El nprcndlznje propusu:lannl 4al como se ha deserita amenormcnl:

es llplco de la si que predomina en el dizaje basado en !

recepcién cuando se p. ici iales al r:sludmnle
y esle solo tiene que aprendcr y recordar su s cado. Sin embar-
¥o, es imp tener queel di posicional también

es un tipo fundamental de aprendizaje basado en el descubrimiento o
de resolucién de problemas de caricter verbgl. La diferencia principal
entre el aprendizaje poposicional tal como se encuentra en las situacio-
nes de eprendizaje basado en la recepcian por un lado, y en las siruaciones
de aprendizaje basado cn ¢l descubrimiento por el otro, reside en si el
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contenido principal de lo que se debe aprender es descubierto por la
propia persona que nprcnde o de si le es presentado. En el aprendizaje
basado cn la recepcion, este contenido se presenta al estudiante en la
forma de una proposicion sustancial o que no plantea un problema que
s6lo se debe comprender y recordar. Por otro lado, en el lpr!ndlzn|e ba-
sado en el descubrimiento, ¢l estudiante debc descubrir primero este ul-
timo contenido por su cuenta, iciones que

ten o bien soluciones ya establecidas a los problemas plenteados o bien
pasos sucesivos en su solucién.

En realidad, las variedades de aprendizaje proposicional basadas en
la recepcién y en el descubrimiento no son dicotémicas. Suponen dos va-
riedades consecutivas de aprendi posicional en di etapas
del proceso de resolucién de probl s. Para p las proposici
de resolucion de problemas no se suelen generar de movo. Su generacién
supone mas bien una zransformncnon (reestructuracion, reorganizacion,
sintesis, i6n) de unas prop les pertinentes y dis-
ponibled (proposiciones que experi.meman la transformacion). A su vez,
estas proposiciones sustanciales puede ser de dos tipos principales: 1)
propositiones de planteamienta de problemas, que definen la naturaleza
y las condiciones de la situacién de probl actual; y 2) proposici
de fondo, que consisten en aspectos pertinentes de conocimientos previa-
mente adquiridos (informacién, principios) que guardan relacién con el
problema.

Normalmente, ¢l aprendizaje significativo de proposiciones de plan-
teamiento de problemas en la escucla y en entornos de aprendizaje simi-

lares sélo supone un lprcndlza]c basado en la recepcién.’® Es decir, las
bl se al di

proposicioncs de pl

y éste sélo debe aprender y record:d lofq“ [T
una maricra no arbitraria y no literal con ide
de su esfrmctura cognitiva. Sin embargo, a diferencia de las situaciones de
aprendlla]e basadas en la rec:pclon :uxlam-ml que acaban con el apren-

dizaje y la r i6n de las prop en i6n, la interiorizacién
significativa de proposici de pl 7 de proble primero
pone en marcha un proceso de zpmndlza]e basado en :I descubrimiento.

ih rdlaciondndolas de
sumidoras pertinentes

10. La estabilidad |n!r[s:c-mtme superior de las ideas inclusivas o de orden supe-

cognitiva se por su mayor ia al olvido durante
s cualitativo del olvido en situa

rior en la
periodos prolongados de tiempo, como indica el an
-iones experimentales y en cl aula,
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. " . »
Cnionces se genera una nuevs prop de / de p

que incluye una relacién potencislmente signilicativa entre mcdlos y fi-
nes mediante varias operaciones de transf i6n sobre las prop 9~

nes interiorizadas de planlumlenlo de problemas y de fondo. De nucvo,
el paso (inal de esta secuencia de dizaje significativo, aprender y
retener el significado de la proposicién de resolucién de problemas con
éxito acabada de generar, es una cuestion de aprendizaje significativo ba-
sado en la recepcién. En realidad, el dnico aspecto verdaderamente re-
lacionado con el descubrimiento de esta secuencia completa de aprendi-
zaje proposicional significativo basado en el descubrimiento, aparte de
generar una proposicidn de resolucion de problemas con éxito, es el pro-
ceso real de transformar las proposiciones sustanciales en una proposi-
cién de resolucién de problemas potencialmente significativa.

Por lo tanto, en el aprendizaje significativo basado en ¢! descubrimien-
10, y ¢n contraposicion a los casos mas (|p1cos (sustanclalcs) de aprendizaje
significativo basado en la recep d no iona de una ma-
nera no arbitraria y no literal proposicioncs de planteamiento de proble-
mas con su estructura cognitiva con el propésito de der y recordar
lo que significan como un fin en si mismo, sino con el objeto de transfer-
marlas (junto con el imi de fondo peni dquirido previa-
mente y con la ventaja del mismo) en nuevas proposiciones de resolucion
de problemas con éxito que sean potencialmente significativas para él.

El papel del lenguaje en el funci i cognitivo
Aungque es indudable que el funcmnamnemo cognitivo prcvcrbal exis-

te yiqye 1 |1a la conducta y el «p de los org; 38

infrahuminos y dellos nifios di peia un papel rel

te menor en &l aprendizaje escolar. A efectos pricticos, la adquisicién (lc
ideas y de conocimientos sobre una materia depende del aprendizaje sira-
bélico verbal y de otras (ormas del mismo. En realidad, el lengusje y la
simbolizacién hacen posd)le en gran medida la mayoria de las formas
complejas de funci cog

La traduccion de la experiencia a una forma simbélica, can los medias
que comporta para lograr una referencia remota, una transflormacién ¥ una
combinacion, abre unos émbitos de posibilidad intelectual que se encuen.
iran muchisimo mas alla del sistema de formacién de imdgenes més podero-
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50. {...] Cuando ¢ nifio ha interiorizada can éxito of lenguuje como instru.
mento cognitive, s¢ |e huce posible representar y trunslormar e una muncra

itica las laridudes de lu iencia con mis poder y flexibilidad
qQue antes (Bruner, 1964a).

Pruebas procedentes de otras fuentes indican que entre los 4 y 5 aias
de edad el lcngua]e adopta un papel mucho mds dominante en el funcia-
namiento cognitivo. Luria (1959) ha demostrado que la «interiorizaciénn
del habla a esta edad (es decir, la capacidad del nifio para manifestar el ha-
blu de una manera no vocal y no comunicativa) coincide con la aparicion
del lenguaje como principal factor directivo en la instigacién, el control y
la organizacién de la conducta. El mismo cambio de estimulo a control
verbal-cognitivo de la conducta aparece en el aprendizaje basado en la
discriminacién (T. S. Kendler, 1963) y en la capacidad de trasponer una
relacién aprendida a un par anélogo de estimulos (Alberts y Ehrenfreund,
1951). Por ejemplo, después de que el nifio «verbal» aprenda a elegir al
miembro mayor de un par de bloqucs, puede transferir esta relacion apren-
dida a pares similares de cualguier tamafio absoluto.

Los resultados experimentales sobre ¢l aprendizaje basado en la dis-
cominacién (Kendler y Kendler, 1961), el aprendizaje basado en la tras-
posicién (Spiker y Terrell, 1955) y la formacion de conceptos (Weir y Ste-
venson, 1959) indican que la superioridad del aprendizaje verbal sobre el
funcionamiento cognitivo preverbal se puede atribuir al hecho de que los
aprendizajes simbélicos se pueden identificar y transformar, y se puede
responder a ellos de una manera diferencial con mucha mis eficacia, que
los estimulos o las situaciones concretas reprcsenladls por los simbolos."
Por altimo, hacia esa edad (5 afios), el nifio mmbncn domlna en grndo su-
ﬁclenle la sintaxis del | ji para prender y generar decl
prop b
Un anilisis paralelo del desarrollo de! lenguaje y del pensamiento
(Inhelder y Piaget, 1958; Vygotsky, 1962) también indica que el desarro-
llo de) pensamiento Jégico esta vinculado, en gran mcdlda con el desa-
rrollo de la aptitud para el lenguaje. Desde una persp
tedrica, seria muy dificil negar [a existencia de algun grado de relacion

11. En si de dizaje mis inf les y en lat jos de i
(donde el descubrimi e i In persons mismu yue _\pr:ndz
formula jones de p e problemas que cwin seguids de un ipo pe.
liminar de aprendizaje basado en el descubrimi ydel di il ivo busado
en la recepeion de los productos del descubeimi
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causa-efecto entre desarrollos lingiisticos como la rep cion simbo-
lica, ¢l dominio de la sintaxis, la interiorizacién del lengusje y 12 adqui
cion de términos lingdisticos mas absmcms y relacxonalcs por un [ado v,
por otro, d llos del funci gnitive como la interioriza:
cién de operaciones légicas, la aparicion de la capacldnd})nra compren-
der y manipular relaciones entre abstracciones sin necesidad de una ex-
periencia concreta y empirica nﬂual ° ren:nl: y el logro dc Iu capscidad
peara pensar en funcion de rel p entre vari
Naturalmente, gran parte de la incapacided de apreciar el imp

impacto facilitador del lenguaje en el funcionamiento cognitivo es un re-
flejo de lu nocion popularizada por el movimiento de la «educacién pro-
gresista o activa» segin la cual ¢l aprendizaje verbal consta necesaria-
mente de verbalismos aprendidos de una manera memorista. Sin embar-
go. en gran medida también refleja una confusion entre las funciones de
ettquetado y de proceso del lenguaje. Por ejemplo, Hendrix afirma que
«en ¢} orden natural de los eventos, primero viene la abstraccion y des-
pués se inventa un nombre para ella» (Hendrix, 1950). Scgiin esta autora,
la comprensién y el descubrimiento de ideas s un proceso totalmente
«subverbal e intemon; la sustancia enfera de una idea ¢ inherente a la
comprension subverbal. El lenguaje sdlo interviene en este proceso a
causa de la necesidad de vincular un simbolo o una etiqueta a la com-
prensién subverbal que aparece para que sc pueda registrar, verificar,
claslflcary comunicar a los demis. Hendrix (1947) tembién lﬁrm: que la

verl i6n no solo es i ia para la g i6n y la ia
deideas y p i sino que es total «perjudjcul» cuando se
emplea para estos fines. «Ei bl

reside en
cémo planificar y poner en prictica la ensefianza para que el lmgua|e se
pueda usar para sus necesarias funciones secundarias {etiquetar) sin per-
judicar la cualidad dinamica del propio npmndlu;e» (Hendnx 1961)
¢Hasta que punto son lausibles estas p

desde el principio que existe un tipo de compmnsmn subvcrbll y que
este tipo de comprension aparece en ratas, monos y chimpancés en situa-
ciones experimentales de aprendizaje y en animales domésticos. de corral
y salvajes, asi como en niflos y adultos, en una amplia variedad dc situa-
ciones cotidianas de resolucion de problemas. Pero ¢es este tipo de com-
prension la causa de que los seres humanos hayan creado culturas y scan
capaces de descubrir y asimilar conocimientos en campos como la fisica,
la quimica, }a biologia, las matemiticas y la filosofta, superando totalmente
cualquicr nivel que puedan alcanzar los caballos, los pollos o los monos?
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¢0 quizi la causa es el poder de transferencia cualitativamente superior
de la generalizacion verbal o simbdlica?

Naturalmente, Hendrix se refiere simplemente 4 la funcién represen.
tacional («ctiquetam o «nombram) del lenguaje en ¢l pensamiento. Es
evidente que la eleccion de un simbolo arbitrario particular para repre-
sentar una nweva abstraccion viene después del proceso de abstraccion
misme y no esta relacionado intrinsecamente con ¢l. Sin embargo, éste
no es el dnico papel del lenguaje en el proceso de abstraccion, ni es la pri-
mera vez que se emplea en este proceso. La verbalizacion hace algo mis
que vestir verbalmente la comprension subverbal; hace algo mis que
adjuntar un asidero simbélico a una idea para que se pueda registrar, ve:
rificar, clasificar y comunicar con mas facilidad. Més bien constituye una
parte esencial del mismo proceso de adquirir nuevas ideas abstractas ¢
influye tanto en la naturaleza como en el producto de los procesos cogni-
tivos implicados en la generacion de nuevos conceptos y nuevas proposi-
ciones abstractas. Una de las influencias imporranies del lenguaje en el
desarrollo de ptos ha sido diada detenid; por Whorf,
sobre todo contrastando los idiomas de los indios nativos estadouniden-
ses con el inglés u otros idiomas curopeos. Segiin Whorf (Carroll, 1964),
«los conceptos de “tiempo” y de “matcria” no estan dados por la expe-
riencia de l2 misma forma sustancial a todos los hombres, sino que de-
penden de la naturaleza del idioma o idiomas mediante cuyo uso se han
desarrolladox.

Esté claro que el acto propiamente dicho de asignar un nombre arbi-
trario a una abstraceién acabada de generar no es una parte esencial del
mismo proceso de abstraccion. A estas alturas, el lenguaje sélo tiene una
funcién p g dora. Sin emb e también inter-
viene de otras dos maneras por lo menos: en los aspectos de proceso de la
abstraccién y del pensamiento. En primer lugar, el hecho de que las abs.
tracciones tengan nombres, de que sus significados se puedan represen-
tar mediante palabras, desempefia un papel muy importante en el proceso
de generar nuevos conceptos a partir de sus abstracciones constituyentes.
Por ejemplo, cuando observamos al revés el proceso de abstraccién que
precede al etiguctado de un concepto dado acabado de generar, es evi-
dente que este proceso mismo nunca se habria podido originar si no fue-
ra por el poder representacional de las palabras. En los aspectos de abs-
traer. categorizar, diferenciar y generalizar propios de la combinacién y la
transformacién de conceptos conocidos ya existentes en nuevas abstrac-
ciones. las mismas ideas genéricas simpl nosonlob mani-
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pulables para podcrlas mancjar de estas mancras designadas a menos
que se bren antes;" estas operaci de comhbinacién y de transfor-
macién sdlo son posibles porque| los significados de los conceptos com-
plejos se pueden palabras aisladas. En .
cia, aprovechando la Gnica de lacié
represeniacionales, es posible generar nuevos conceptos y proposiciones
que trasciendan con mucho —en cuanto a inclusividad. gencralidad. cla-
ridad y precisién— el nivel de abstraccion que se podria lograr si los con-
ceptos clreclcrnn de nombre. Por lo tanto. el hecho de nombrar las xdcas
€5 un requi para su uso ior en la conceptualizacié
y en otras formas de i salvo, natural . en cl caso de ge-
nerar nuevos conceptos y proposiciones en un nivel muy bajo de abs-
traccion.

En segundo lugar, el lenguaje desempefia un papel importante en la
verbalizacién o codificacion en frases de los nuevos productos (conceptos
o proposiciones) intuitivos o subverbales que surgen de las operaciones de
transformacién que intervienen en el pensamiento. Verbalizar ideas sub-
verbales (expresindolas verbnlmv:me en una forma proposicional en con-

posicién con el acto p de brarlas) es un proceso de refina-
miento que hace que sean mucho mis claras, explicitas y precisas y que
estén definidas con mis claridad. En consecuencia, es un grave error creer
que Ja sustancia enrera de una idea, asi como fodo su poder de transferen-
cia, son intrinsecos a su forma subverbal como alirma Hendrix (1961). La
an!igul nocion filoséfica segiin la cual la verbalizacién «simplemente refle-
ja el pensamiento» o «lo viste» es muy pocucn pero hoy en dia ricnc muy

0.

la idad de los simball

poca uuhdad légica y escaso valor di sus impor-
tantes [ balizacién amplia muchisimo cl signifi-
cado y la capacidad de f ia de los prod delp por

lo tanto, se debe considerar una parte Gcncml del proceso dc pensamiento.
Asi pues, en conclusién se pucde afirmar que el lenguaje contribuye
de tres maneras imp ala fe i6n de conceptos y a la resolu-

cién de problemas:

12. Como vercmos después (capitulo 5} ol cxaminar la investigacian pertinente. ln
verbulizacidn cs un factor i en la trans(erencia de principios didos 1 auc
vas situgci de resolucion de probl { do los de leza motriz o mecini-
ca. stos resuliados ponen en duda el principio amplismente aceptado de lo «eduvacion
pmgl’cslsln o activaw segun eI cual el nprendnuu verbul s necesatiamente de caricier

ysélola no se puede tmnsferic de una sitvacion
de resolucitn de problemas a otm.
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—

. Las propiedades representacionsles de los palabras facilitan los
P c f i6n implicados en el p i

La verbalizacién de los productos subverbales que surgen de estas
operaci antes de los, refina y refucrza sus significa-
dos y, en consecuencia, sumenta su poder de transferencia.

3. En un sentido mis amplio, la adquisicién del lenguaje también
permiic a los seres humanos en desarrollo adquirir por medio del
aprendizaje basado en la recepcion, y emplear en el aprendizaje ba-
sado en el descubri , un i repertorio de ptos y
principios que nunca podrian llegar a descubrir por su cuent.

N

Esto altimo sucede porque la capacidad humana para el simbolismo
y la verbalizaci6n representacional hace posible: 1) Ia generacién original
(descubrimiento) de ideas en un nivel de abstraccién, generalidad y pre-
cisién singularmente elevado; y 2) la acumulacién y la transmision de es-
tas ideas durante el curso de la historia cultural. A su vez, el alcance y Is
complejidad de las ideas adquiridas mediante e) aprendizaje basado en
la recepcién hacen posible y fomentan un nivel general de desarrollo cog-
nitivo individual que seria I i bible en ausencia del len-
guaje; y 3) por wltimo, los tipos de conceptos que aprende un individuo
en una cultura particular, asi como sus procesos de pensamiento, estin
profundamente influidos por el vocabulario y la estructura del lenguaje
al que se expone en su cultura particular (Whorf, 1956).
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5 La teoria de la asimilacion
en los procesos de aprendizaje

y de retencion de caracter

significativo

Una vez descrita la naturaleza del significado y los tipos de condicio-
nes y procesos implicados en el aprendizaje signilicativo de palabras, con-
ceptos y proposiciones, exploraremos con mas detalle los mecanismos
psicolégicos mediante los cuales se retienen grandes cantidades de cono-
cimienctos sobre una materia en la estructura cognitiva durante perio-
dos prolongadoes de tiempo. ¢Cémo se asimila y se organiza este conoci-
miento en la estructura cognitiva y por qué se olvida mas adelante? ¢Hay
mds de una explicacién vilida de la discrepancia entre los contenidos
aprendidos y los recordados, es decir, hay distintos tipos de olvido? Por
iltimo, ¢en qué difiere el aprendizaje significativo como proceso del
aprendizaje memorista y por qué produce unos resultados superiores en
cuanto a aprendizaje y retencién?

El proceso de en la adquisicidn, la retencién
y la organizacién del conocimiento

Para explicar dc una mancra mas completa la adquisicion, la retencién
y la organizacién dc signifcados en la estructura cognitiva, es necesaric de-
sarrollar atin mis ¢l principio dc a::mrlacmn Esto sc puedc realizar dc una
manera muy eficaz y compr leando simples simbol
SEnlﬂCan

Cuando una nucva idea a sc aprende de una manera significativa rela-
cionindose ¢ interaccionando con una idea establecida pertinente A de la
estructura cognitiva, las dos ideas sc modifican v a sc asimila a A,'la idea

de repre-
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ya establecida. Este seria un caso tipico de subsuncién derivada o corre-
lativa y, como se indicaba cn el capitulo 4, tnto la idea de anclaje 4
como la nueva idea 4 se modifican algo al [ormar el producto interactivo
A'a’. Por ejemplo, si A es el concepto del pecado cristiano que ya posec
un nifio en su estructura cognitiva, 4 puede ser unu presentacidn de los
conceptos budistas de pecado, modificando asi i el

de pecado cristiano del nifio (A’) ademiis de proporcionar un nuevo sig-
nificado idiosincrésico al pecado budista (4).

En términos mis precisos, se plantea la hipétesis de que el producto in-
tecactivo rea/ o total de la nueva idea del materal de aprendizaje y de la ides
establecida en la estructura cognitiva es mayor y mis complejo (es decir,

'a’) de lo que sc ha descrito originalmente en ¢l capitulo 4. Aqui es donde
empicza la etapa de retencion del proceso de asimilacién; y, en consecuen-
cia, debemos examinar con mayor detalle el nuevo concepto g, la posterior
disociabilidad de o’ (el nuevo significado) en relacion a A’ (la idea de anclaje
modificada), y la eventual pérdida de disociabilidad de 4’ en relacién a A",

Como se ha comentado antes, el proceso interactivo no sélo modifica
la idea potencialmente significativa a, sino que también modifica la idea 4
establecida en la estructura cognitiva (a la que aquélla se ancla). Esto se
indica mediante el empleo de los simbolos o' y A". Més importante aiin, los
dos productos interactivos 4’ y A’ mantienen su mutua relacién como
miembros de una unidad p da o de un lejo ideacio-
nal, A'a’. Por lo tanto, en el sentido més completo del término, el produc-
10 interactivo propiamente dicho del proceso del aprendizaje significativo
no es sdlo el nuevo significado 4’, sino que también incluye la modifica-
cién de la idea de anclaje y, en consecuencia, es coextensivo con el signifi-

cado compucsto A'a’.

En el curso posterior del aprendizaje subsumidor, aparece una nueva
idea compuesta que puede experimentar mis cambios con el tiempo duran-
te los intervalos de retencién y de olvido. Por lo tanto, la asimilacién no
termina cuando se produce el aprendizaje si -alivo sino que continda Ju-
rante un periodo de tiempo que puede suponer mds aprendizaje y/o mis re-
tencién (como ocurre, por cjemplo, después de un repaso), o diversos grados
de ién o al i de la infc i6n intacta, o la pérdida even-
tual de la capacidad de recuperacion de las ideas subordinadas asimiladas.

La mayoria del material de aprendizaje que se presenta en las escue-
las y en instituciones similares adopta la forma de conceptos y proposici
que, en binacién, tienen algin signifi-
der el significado de una nueva

nes (que constan de P
cado nuevo comp ). Asi pues, ap
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proposicion potencialmente significativa requicre algo miis que aprender

s6lo los significados de sus P p Prosuponc la dispo-

ibilidad en la itiva de de anclaje y proposici
nes pertinentes que cstén relacionados tanto con las partes compon:mr_s
de la nueva proposicién que hay que ap der como con el signifi

compuesio d: esta dltima proposicion en su conjunto.

Por lo tanto, en el centro de la teoria de 1a asimilacion se encucntra la
idea de que los nueves slgmﬁc-dus se adqui di la i
de ideas (conocimi nuevas Y P ial significativas con con-
ceptos y p i con ioridad. Este proceso inte-
raclivo produce como resultado una modificacién tanto del signilicado
potencial de la nueva informacién como del signiicado de los conceptos
o proposiciones & fos que se ancla, y también crea un nuevo producto
ideacional que constituye su nuevo significado para el estudiante. El pro-
ceso de asimilacion secuencial de nuevos significados a partir de expo-
siciones sucesivas a nuevos materiales potencialmente significativos, da
como resultado upa dl/erenrmnon progresiva de los conceptos o proposi-
ciones, el i de los significados y una mayor po-
tencialidad para a ofrecer anclaje a otros aprendizajes significativos.

Cuando se aprenden conceptos o proposiciones mediante procesos
subsumidores, de orden superior o combinatorios nuevos y consecurivos, s¢
pueden desarrollar significados nuevos y diferentcs; y o posible que los sig-
nificados contradictorios sc pucdan resolver mediante un proceso de corer-
lacion integradora. Con el tiempo, a medida que el proceso de asimilucién
sigue operando, los significados de los ptos o p ici compo-
nentes ya no sc pueden disociar (r:cuperarl de sus idess de anclaje y de-
cimos que se ha producido una blsteradora o un olvido signifi-
cativo: la ilacién relati leta de 12 especificidad del nuevo
significado hace que ya no se pueda disociar (recuperar) de la generalidad
de la idea de anclaje més inclusiva de la estructura cogniriva (a causa de Ja
subsuncién obliteradora) y, en consecuencia, se considera que se alvida.

El valor explicativo del proceso de asimnilacion

La teoria de la asimilacién tiene un considerable valor expllcauvo para
dilucidar la leza de los fené del dizaje y la 6n de
cardcrer significativo porque ayuda a c)(p]ICII' la adquisicién, la retencién

y ¢l olvido de ideas aprendidas de una manera significativa y también la
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manera en que se organiza el imi en la

Cabe la posibilidad de que la asimilacién de una nueva idea pu:dn refor-
zar la retencién de tres maneras diferentes. En primer lugar, al quedarse
«ancladow, por asi decirlo, a una forme modificada de una idea ya existen-
te, muy esiable y pertinente de la estructura cognitiva, el nuevo significa-
do comparte de una manera indirecta la estabilidad v In longevidad de
esta dltima idea.! En segundo lugar, como este tipo de anclaje continsia la
relacmn original no arbitraria y sustancial entre las idcas nuevas y Jas ideas

durante el i lo de almacenamiento, también protege al
nuevo slgmﬁ:ado de la interferencia relativamente l:ve e]ercldn por ldcus
contradictorias si didas antes (p

al mismo tiempo o encontradas después (rctroncuvas) Esta interferencia
es lo que causa tantos perjuicios cuando el material de aprendizaje se re-
laciona de una manera arbitraria con la estructura cognitiva, como cn el
caso del aprendizaje memorista.

Por ultimo, el hecho de que la idea significativa que acaba de surgir se
almacene manteniendo una estrecha relacion con la idea o ideas particulares
de la estructura cognitiva que le son més pertinentes, es decir, con la idea
o ideas con las que estaba originalmente relacionada al adquirir su significa-
do, probablemente hace que la recuperacion sea un proceso menos arbitra-
rio y ms sistemdtico ademis de cxplicar la asimilacién oblitcradora cuando

1. De squi en adelante seri conveniente (como ya hemos hecho hasts shoral refeir
A enl cognitiva {con la que se reluciona la

nos a laides
nueva idea ¢ potencislmente significativa) como sidea de anclaje». Sin embargo, estricta-

mente hablando, la verdsdera idea de anclaje (después de la subsuncion} & A', no A; pero
esta distincion se puede pasar por alto a efecros pricticas porque, en general, A'y A no
suelen ser muy distintas entre si. Con todo, es importante tener presente que no es 2 la
que se ancla a A, sino &’ (el significado potencial modificado de a).

También se debe tener presente que ¢ términe «asimilaciéns se ha empleado agqui en el
sentido més estricro del término pare designar la pérdida de ln identidad originsl del signifi-
cado potencisl, el enlace del nuevo significado emergente con su idea de anclaje para su al-
macenamiento y también el posterior proceso de reduccién. Asimismo, seria legitimo incluir
los primeros aspectos del proceso del -pmndxme slgmﬁcnuvn {cuando la nueva ideu se rela-
cionne iona con su idea el cognitive pars produ-
cir un nuevo significado) como parte del procesa de asimilscién en el sentido més amplio del
término. Este uso mis amplio no t6lo es coherente con lo que normalmente se entiende por
asimilacién, sino también con of hecho de que la unién del nuevo significado mexdificado con
su ides de anclaje durante el intervalo de nlmncm-mumo (de retencién) supone necuml

di ivo, la idea l
ablerida para producir n versién emergen-

mente que, en el proceso
primero se relaciona ¢ inferactiona con e3a idea et
te inicial de su significado psicoldgico para el
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esta recuperacion no es posible, La asimilacién explica el fenémeno del ol-
vido (o pérdida de la capacidad de recuperacién en relacién con el signifi-
cado acabado de aprender) mediante la hipd dequelap laridad y
la especificidad unicas de este ilimo significado es desplnzzdo (borrado)
en gradas diversos por la generalidad de sus ideas de anclaje.

La hipétesis de la asimilacién también puede ayudar a explicar cémo
se organiza e} conocimiento en la estructura cognitiva. Si las ideas nuevas se
almacenan medi relaci lazadas con las correspondi ideas
pertinentes ya existentes en la estructura cognitiva (y si también se cum-
ple que uno de los miembros de este par enlazado es tipicamente de
orden superior o mds inclusivo que el otro y que el miembro de o:den
superior (por lo menos, una vez establecido) es el miembro ms estable
del par), entonces se sigue necesariamente que el residuo acumulitivo
de lo que se aprende, se retiene y se olvida {la estructura psicolégici del
conocimiento o la estructura cognitiva en su conjunto) se ajusta al prin-
cipio organizativo de la diferenciacién progresiva.

Asi pues, si el principio de asimilacién actia de hecho en el almace-
namiento de ideas significativas, entonces seria totalmente comprensible
por qué la organizacién de los contenidos de una disciplina concreta en
la mente de un individuo ejemplifica una pirimide ordenada de una ma-
nera jerdrquica. En esta pirdmide, las ideas mis inclusivas y mas exglica-
tivas se encuentran en la cispide y subsumen progresivamente las ideas
menos inclusivas o més diferenciadas, cada una enlazada con el nivel in-
mediatamente superior de la jerarquia mediante enlaces relacionales que
tienen una naturaleza asimilativa.

Como ya sc ha indicado, es probable que ¢l proceso de asimilacion o
de anclaje tenga un efecto fzcllnador general en la rcr:ncmn Para expli-
car cémo siguen cstando d ibl £

los significad asi-
milados durante una parte o la totalidad del periodo de retencién, e ne-
cesario suponer que durante un periodo variable de tiempo son dispcia-
bles de sus ideas de anclaje y que, en consecuencia, son reproducibles
como entidades identificables de una manera individual. Al principio, el
significado ¢’ acabado de aprender y de asimilar es disociable de su yela-
cion enlazada con la idea de anclaje A’; en otras palabras, el products in-
teractivo A'a" se puede disociar en A’y . La experiencia universal indice
que el grado o la fuerza de disociabilidad llega al miximo poco desoués
del aprendizaje y que, en ia, los significados recientemente
adquiridos se pueden disociar al méximo en ese momento incluso en au-
sencia de una prictica (revision) directa o indirecta.
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Por lo tanto, el significado acabado de aprender, madilicado por la
asimilacion oblitcradora que emana de su idea de anclaje y enluzado con
esta dltima idea durante los intervalos de retencién y de almacenamiento,
comparte de una munera indirecta la elevada estabilidad de la idea de un-
claje. Asi pues, a este respecto, y contrariamente a la pérdida de [uerza de
disociabilidad causadu por la asimilacién obli autes ionad,
la retencién de los nuevos significados emergentes esti facilitada por fa
proteccién contra ideas muy simil y ap contradictori
que permite el enlace de este nuevo significado con su idea de anclaje.

Reduccién del recuerdo: asimilacién obliteradora u olvido

El atractivo tedrico del proceso de asimilacién postulado no sélo reside
en su capacidad para explicar la superior retencién (a largo plazo) de las
ideas aprendidas de una manera signilicativa en comparacion con las ideas
aprendidas de una manera memorista, sino también en el hecho de que im-
plica un mecanismo plausible de retencion y de olvido que es al mismo
tiempo continuo y compatible con el praceso de adquisicién (aprendizaje)
y con el posterior olvido de estas ideas (es decir, con la «teduccién» gra-
dual de sus significados a los significados de las correspondientes ideas
de anclaje con las que estdn enlazadas). Por lo tanto, aunque la retencién de

significados acabados de aprender al ipio estd reforzada por su uncla-
je a ideas pertinentes muy estables ya establecidas en la estructura cogniri-
va del i este imil siguc estando ido a la influenci
erosiva de la tendencia reduccionista general de la organizacién cogniti
Puesto que psicoldgi es més émico y menos pesado recordar
impl i ducidas de los ptos y proposici de an-
claje mds estables y gencrales que recordar las ideas nuevas y mis diferen-
ciadas (nuevos ificados) que son asimiladas por ellos de una manera

obfiteradors, ¢l significado de ideas nuevas no repetidas o no sobreapren-
didas tiende a ser asimilado o reducido, con el paso del tiempo, a los signi-
ficados mis estables de las ideas de anclaje ya establecidas.

Por lo tanto, un tiempo después de haberse producido el aprendizaje,
cuando esta segunda etapa obliteradora de la asimilacién empieza a tener
lugar, las ideas acabadas de aprender empiezan a ser cadu vez menos diso-
ciables (recuperables) de sus ideas de anclaje como entidades por derecho
propio hasta que dejan de estar disponibles y decimos que se olvidan.
Cuando a fuerza de disociabilidad de 4’ cae por debajo de cierto nive! criti-
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co (¢l umbral de disponibilidad) ya no se pucde recup Al final s¢ liega
4 una disociabilidad nula y A's” s¢ reduce adn mis convirtiéndose en A’ o
en la misma A, |a idea de anclaje original.

También cabe destacar que, en ol aprendizaje srgnificativo, los significa-
dos potenciales del nuevo material de instruccién original 2 puede que
nunca se puedan recuperar exactamente con la misma formia en que fucron
presentados en origen. El proceso mismo de subsuncién que se produce en
la aslmll:ll:lon de a puede dar como rsulludo una nl(em:mn dréstica de @
e iéndola en a’ y, en la sub dora real-
mente puede empezar, en cierto sentido, en e momento en que se produce
e proplo aprendizaje significativo. Por esta ruon las pricticas de evalua-
cién que exigen una cion literal de la i i6n o las ideas pre-
sentadas tienden a impedir el aprendizsje significativo. Ademis, ¢l olvido
de material aprendido de una manera significativa también tiende a dejar
un residuo de ideas de anclaje modificadas por debajo del umbral.

El concepto adicions! de un umbral variable de disponibilidad es es-
pecialmente Gtil porque puede explicar Jas fluctuaciones transitorias de
la disponibilidad de recuerdos que se pueden atribuir a variables genera-
les de cardcter cognitivo, afectivo o motivacional {como, por e|cmplo ln
atencién, la ansiedad, ¢l cambio de io 0 de la
de la represién) sin que se produzca ningin cambio significarivo en la
fuerza de disociabilided (la fucrza intrinseca de la capacidad de recupe-
racién del item mismo dc la memoria). De la misroa mancra, explica por
qué los ftem con poca fuerza de disocisbilidad, que en general no estan
disponibles en las condiciones tipicas de conciencia, estin disponibles
bajo hipnosis y por qué muchos item de la memoria se pueden reconocer
pera no recordar.

En consecuencia, el olvido es una continuacién o une e1spa temporal
posterior del mismo proceso asimilativo que subyace a la disponibilidad de
ideas aprendidas recientemente durante una fase anterior de! intervalo
de retencion. La misma capacidad de interaccion y de relacién no arbitra-
ria con una idea pertinente cstablecida en la estructura cognitiva que es ne-
cesaria para el aprendizaje significativo de una idea nueva y que conduce ul
refuerzo de su retencién mediante ¢l proceso de anclar el significado emer-
gente al significado de la idea establecida (de andlaje), ofrece dc una manc-
ra un tanto paraddjica el mecanismo para la mayoria del olvido posterior.

Por Jo tanto, en el principio o proceso de la asimilacién observamas
una economia de explicacion o una concisién tedrica porque el misma
principio bisico de la nsimilacion explica muchos aspecios dilerentes de!
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aprendizaje y la retencion de caricter significativo, las causas de que se
den variaciones individuales en el d pefio del aprendizaje significativo
en unas situaciones de dizaje particulares (d diendo, ¢n parte,
de las diferencias en cuanto a disponibilidud, estabilidad y discriminabi-
lidad de los subsumidores pertinentes), y por qué cabe esperar periodos
diferenciales de retencién (dependiendo, en parte, de factores similares
que influyen en la asimilacion obliteradora).

En el caso del aprendizaje subordinado y combinatorio, el proceso de
asimilacién obliteradora como fenémeno de reduccion pacece muy senci-
llo: ¢! significado menos estable (y mas especifico) de una idea subordi-
nada se incorpora o se reduce de una manera gradual al significado mas
estable (y mis general e inclusivo) de la idea pertinente de orden superior
de la estructura cognitiva que lo asimila; y el significado menos estable (y
mis especilico) de una idea combinatoria se asimila o se reduce de una
manera similar a los significados mds estables (y mas generalizados) del
corpus de ideas mds amplio y menos especificamente pertinente de la es-
tructura cognitiva con el quc esta relacionado. Sin embargo, el olvido de
aprendizajes de orden superior que, por definicién, son mas generalizados
e inclusivos en ¢l momento del aprendizaje que las ideas subordinadas es-
tablecidas en la estructura cognitiva que los subsume, sc debe explicar de
una manera distinta. Aqui, es evidente que el proceso de asimilacién obli-
teradora se debe ajustar a un paradigma algo diferente, puesto que en este
caso las ideas de anclaje mis estables son menos gencrales e inclusivas que
los nuevos significados de orden superior que asimilan.

Por lo tanto, y por lo menos al principio, si bicn los nucvos significa-
dos emergentes de orden superior son relativamente inestables, s redu-
cen a sus ideas de anclaje menos inclusivas (subordinadas) durante el pro-
ceso de ilacién obliteradora. Sin embargo, mas adel. cuando los
nuevos significad de orden superior se lidan y se dife-
rencian mis (si es que ello sucede), tienden a hacerse mis estables que las
ideas subordinadas que originalmente los asimilaron, ya que la estabilidad
de una idea en la memoria, siendo constante todo lo demis, tiende a au-
mentar con su nivel de generalidad e inclusividad (Kintsch, 1974; Meyer
y McConkie, 1973). Asi pucs, en este punto, la direccién de la asimilacién
obliteradora s€ invierte: ahora, los significados menos inclusivos y menos
estables de las idess subordinadas aprendidas antcriormente tienden a ser
incorporados o reducidos a los significados mis generalizados de las ideas
de orden superior aprendidas mis tarde y que ya son mis estables (véase

la rabla 2).
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Tabia 2. Formas de aprendizaic significaiivo desde la perspectiva de la teoria
de lu asimilacion.

1. Aprendizaje subordinado: Idea establecida
A. Subsuncion derivada

Nueva o 4y a, 4, 4, a,

En la subsuncion derivada, la nucva informacion a3 se enlaza con la idea de or-
den superior A y representa otro caso o extension de A. Los atributos caracteristicos
del cancepta A no cambian, pera los nuevos ejemplos se reconocen como pertinentes.

B. Subsuncion correlativa Idea establecida
X
S // 1\

En la subsuncié: Jativa, la nueva inf i6n y se enlaza con laidea X, pero s
una extensién, modificacién o matizacién de X. Los atributos caracteristicas def con-
cepto subsumidor se pueden extender o modificar con la nueva subsuncién correlativa.

2. Aprendizaje de orden superior: Nusvaiden A = A

Ideas csteblecides 4, 4, a,

En ¢l aprendizsje de orden superior, las ideas establecidas 4,. 4, ¥ 4, s¢ recono-
cen como ejemplos més especificos de la nueva idea A y se acaban enlazando con A.
La idea de orden supcrior A se define por un nuevo conjunto de atributos caracteris-
ticos que comprende las ideas subordinadas.

3. Aprendizaje combinatorio: NuevaideaA = B-C-D
Ideas establecidas

En el aprendizaje combinatorio sc considera que la nucva idea A estd relaciona-
da con las idess ya existentes B, C y D pero sin ser més inclusiva ni mis especifica
que ellas. En este caso, se considera que la nueva idea A tiene algunos seributos ca-
racteristicos en comiin con las idens ya existentes.

4. La teoris de la asimilecion:

La nueva informacién s¢ enlaza con espectos pertinentes y va existentes dela es-
tructura cognitiva y tanto la informacién acabada de adquirir como la estrucrura pre-
existente se modifican durante el proceso. Todas las formas anteriores de aprendiza-
e son cjemplos de asimilacién. La mayor parte del aprendizaje significativo s, 1

esencia, asimilacién de nueva inf .
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La dindmica que subyace al nprcndlzule la retencidn y ¢l olvido de
cariicter significativo de ideas didas se puede apre-
ciar con mis claridad al considerar ciertos nspcuus detallados de los pro-
cesos interactivas y de asimilacién que atin no se han mencionada. Dor
ejemplo, consideremos la historia natural de un concepto o propasicion a
Loneluu\'o y potencialmente slgm icativa que un estudiante relaciona
¢ iéndolo) con una prop A4 blecida en su
cognitiva especificamente pertinente, mds inclusiva y mis estable. Como
resultado del proceso de subsuncién, se forma un producto interactive
A'a’ donde los dos componentes originales que intervienen en el proceso
interactive se modifican como consecuencia de la interaccion.

Sin embargo, es evidente que suponer que la nueva idea de aprendi-
zaje a sélo forma un vinico producto interactivo con A es una simplifica-
cién excesiva hecha por razones de conveniencia. La realidad es que, en
menor medida, forma otros productos interactivos con otras ideas menos
enlazables y pertinentes de la estructura cognitiva llﬂmadas B,C.D.E,
etc., siendo el grado de asimilacidn en cada caso ap d pro-
porcional al lugar que ocupan estas Gltimas ideas en una escalo de perti-
nencia. Ademds, en esta vision mas amplia del proceso interactivo, las
ideas asimiladoras se podrian modificar considerablemente por medio de
una experiencia nueva particular, dando :omo rcsultado por e]cmpla la
correccién de conceptos o prop |
vos. Por ejemplo, los atributos que definen la idea subsumldom de la es-
tructura Cognﬂlvﬂ s¢ podnﬂn imphar para mdulr nuevas caracteristicas
que antes fueron excluidas o se podrian hacer menos inclusivos exclu-
yendo caracteristicas que originalmente fucron incluidas.

En el nuevo producto interactivo A'a’ se debe sobrentender que «’,
una vez formada, no pierde su identidad por completo: como desde el
principio se establece un equilibrio de la disociacién A’ “& A’ + a’, de-
pendiendo de las condiciones actuales en cuanto a umbral a tiene un
grado dado de capacidad de recuperacién como entidad identificable
durante un periode dado de tiempo. Como se explicard mis adelante con
mis detalle (capitulo 6), el grado original de fuerza de disociabilidad de
a’ después de haberse producido el aprendizaje significativo varia con
factores tales como la pertinencia relativa de la idea de anclaje A, su esta-

bilidad, su claridad y la medida en que A es discriminable del materia] de
aprendizaje {es decir, de a).

En realidad, los ftem asimilados dejan de estar disponibles {se olvi-
dan) mucho antes de alcanzarse el punto de disociabilidad nula porque
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ya no se pueden recuperar cuando caen por debajo del umbral de dispo-
uibilidad imperante (el nivel critico de la fuerza de disociabilidad que un
item dado debe mosirar para ser recuperable). Existe mucha fuerza de
disociubilidad residual entre este nivel por debajo del umbral y el punto
de disociabilidad nula, pero no e suficiente para hacer que el nucvo sig:
nificado esté disponible (sea recuperable) en condiciones ordinarias de
reci imi o do. Sin emb la exi ia de una disociabi-
lidad por debajo del umbral se puede demostrar mediante ¢l uso de la
hipnosis (Nagge, 1935; Rosenthal, 1944), que en gran medida rebaja <l
umbral de disponibilidad para la mayoria v la 1otalidad de los ilem de la
memoria, con el resultado de que muchos item que en general estarian
por debajo del nivel de di ibilidad se hacen di: ibles bajo hipno-
sis. El reaprendizaje también demuestra la fuerza de disociabilidad por
debajo del umbral (Burtr, 1941). El hecho de que materiales ya olvidados
se puedan reaprender de una manera mis eficaz y en menos tiempo que el
necesario para el aprendizaje original demuestra claramente {a existencia
de una fuerza de disociabilidad por debajo del umbral; a causa de su pre-
sencia, hace falta menos aprendizaje nuevo para alcanzar un nivel de um-
bral dado que en el caso contrario.

Este concepto de un equilibrio de la disociacion donde una idea asi-
milada se hace gradualmente menos disociable del sistema ideacional es-
1ablecido al que estd anclada y del que obtiene su significado y que, tarde
o temprano, se acaba olvidando, ticne un valor heuristico considerable.
Explica fanto la disponibilidad original de un significado acabado de apren-
der como la posterior disminucién gradua! de su disponibilidad durante
el intervalo de retencién hasta que sc llega al olvido.

Como se indicaré después, en principio Ia teoria de In asimilacién di-
fiere notablemente de la teoria del olvido de la Gestalt a este respecto. La
1eoria de la Gestalt sostiene que el proceso asimilative inducido por la in-
teraccion entre trazas es cuestién de una sustitucion fipo «tode o nadan
de una truza dada por otra traza mis potente en virud de la similitud que
exista entre ellas.

Los familiares fenémenos de «nivelacidn» y «agudizacién» de la Ges-
talt, donde el olvido se menifiesta mediante la reduccién a una ides mis
familiar y estable o acentuando una caracteristica especialmente destaca-
da, se pueden reinterpretar ficilmente en funcién de la teoria de la asimi-
lacién. Por cjemplo, en el proceso de mivelacion (Allport y Postman, 1947;
Wulf, 1922), 4, que es un derivado o una ilustracién especifica de A o bien
una variante ligeramente asimétrica o incompleta de 4, se convierte ena




180 ! Adquisicién y retencion del conocimiento

después de haberse aprendido y simplemente se reduce a A” en ¢l cursa
del olvido; en cambio, en el procese de agudizacion, un aspecto mis lla-
mativo o destacado de g se convierte en su atriburo caracteristico y se re-
cuerda de una forma acentuada porque se subsume, y ul final se reduce, a
una represcntacion preexistente de esta caracteristica en la estructura
cogniliva De manera similar, los principios continuos e inversos y los
principios con condiciones calificativas se tienden a recordar con el paso
del tiempo como si tuvicran una naturaleza mis discontinua. directa y sin
calificaciones (Tomlinson, 1962).

El aprendizaje frente a la retencién

En ¢l aprendizaje significativo basado en la recepcién, el fenémeno
interactivo distintivo tanto en las secuencias de aprendizaje como en las
de retencién s un aumento gradual de la disponibilidad o reproducibili-
dad futura de los significados derivados del proceso de aprendizaje en
curso. Aprender es el proceso de adguirir nuevos significados reales a par-
tir de los significados potenciales presentados en el material de aprendiza-
je y de bacerlos mis disponibles. Representa un fncremento en la disponibi-
lidad de estos nuevos significados: la situacién que predomina cuando
surgen o sc establecen por primera vez o cuando su fuerza de disociabili-
dad aumenta posteriormente por medio de la repeticién o de condiciones
que refuerzan su estabilidad, su claridad o su discriminabilidad. En cam-
bio, la retencion se refiere al proceso de mantener la disponibilidad de
una réplica de los nuevos slgmﬁ:ndos adqumdos Por lo tanto, el olvido

una de la disponibilidad, es decir, la situacién
que predomina entre el establecimiento de un nuevo significado emer-
genie y su posterior rep ion, o entre dos p i del mate-
rial de aprendizaje.

Como ya hemos observado, la retencion es en gran medida una etapa
tempoml pnslenor y un aspecto mas limitado en grado variable del zis-
mo fe ional que interviene en el propio apren-
dizaje. En genenl Ia disponibilidad posterior siempre es una funcién de
la disponibilidad inicial. Por lo tanto, en ausencia de una prictica inter-
medla es imposible quc la r:lcn:lon diferida pueda superar la retencién

diata, Por ejemplo, el comiin fend de la remini; (la supe-
rioridad de la retencién diferida sobre la inmediata) con toda probabili-
dad no refleja un aumento posterior de la fuerza de disociabilidad del
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erial acabado de aprender. En cambia, reflcja el posterior rebaja-
micnto, en una comprobacion posterior de la retencién, de unos umbra-
les de disponibilidad temporal levados después de haber comple-
tado ¢l uprendizaie.

La retencidn significativa no sélo es una manifestacién posterior ate-
nuada de la misma funcién de disponibilidad establecida durante el
aprendizaje, sino que también es una etapa temporal posterior del mismo
proceso interactivo que subyace a esta disponibilidad. Durante la ctapa
de aprendizaje, ¢l significado de la idea o ideas de instruccién potencial-
mente significativas forma un producto interactivo con su idea de arclaje
pertinente y muestra un grado determinado de disociabilidad en relacién
con ella. La interaccién espontinea ininterrumpida entre los significados
sucesivos de los nuevos materiales de instruccién y sus ideas de ar-claje
durante el intervalo de retencién, produce una disminucién gradual de la
disociabilidad de los nuevos significados (es decir, un olvido) hasta cue el
producto interactivo se reduce al minimo denominador comin capaz de
representarlo, es decir, a la propia idea de anclaje (asimilativa). Los mirs-
mos factores de la estructura cognitiva (la disponibilidad, la pertinencia,
la estabilidad, la claridad, la discriminabilidad y el grado de diferencia-
cidn de las ideas de anclaje) que determinan el grado original de la fuerza
de disociabilidad del nuevo significado inmediatamente después del asren-
dizaje (interaccién inicial), también determinan el ritmo al que lucgo se
picrde la fuerza de disociabilidad durante la retencion (interaccion pos-
terior).

Por otro Ildn en el aprendizaje memorista no interviene el mismo pro-

ceso i ccnel prendizaje y cn la ién. En ia,

dizaj un de la disponibilidad
(fuerza ssociativa) después del aprendizaje que suponc un proceso interac
tivo discreto y un conj de variables; y el olvido

una pérdida de esta disponibilidad a causa de la interferencia de ofm pro-
ceso discreto (y otro conjunto de variables) que se pone en marcha poco
antes o poco después del aprendizaje.

Por lo tanto, es probable que haya tres razones que expliquen la su-
perioridad de la i6n que genera el izaje significativo en con-
traste con la ién p ior al j ista. En primer lu-
gar, puesto que el aprendizaje significativo es mis eficaz a causa de las
ventajas inherentes a la capacidad de relacidn no arbitraria y no literal de
las nuevas ideas con las ideas pertinentes ya establecidas en la estructura
cogpnitiva, se¢ incorpora una cantidad mayor de matcrial con mas facilidad
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¥ también se hace mis disponible justo después del aprendizaje (se pro-
duce mis aprendizaje originalmente).

En segundo lugar, puesto que el proceso de asimilacién mantiene la
misma relacion entre las ideas nuevas y las ideas establecidas durante el
intervalo de retencion, igual que durante el propio aprendizaje, y puesio
que las mismas variables influyen en la fuerza de disociabilidud tonto ini-
cial como posterior, esta misma ventaja de una capacidad de relacién
continuada no acbitraris y no literal refuerza asin mads la eficacia del pro-
ceso por el que los significados adquiridos se refienen posteriormente.
Por dltimo, una nueva idea pr da que sea ida a la asimilacié
por una idea pertinente y bien establecida tenderd a adquirir indirecta-
mente parte de la estabilidad inherente a la idea de anclaje original y, en
consecuenciu, se retendra durante més tiempo.

De manera similar, al sbordar disti condici de aprendi
que influyen en el propio aprendizaje significativo, cabria esperar que es-
tas mismas tres causas de la superioridad de la retencién también actua-
ran siempre que una variable cognitiva, como por ejemplo el grado de
discriminabilidad, influyera en el proceso de aprendizaje y de retencion.
Johnson (1973) encontré que el material textual en prosa con el nivel mis
clevado de grado de significado se recordaba cuantitativamente de tres a
dicciocho veces mas que el material con un nivel menor de grado de sig-
nificado. Aulls (1975) obtuvo unos resultados similares con pasajes de
prosa mis significativos y estructurados de una manera lgica.

En funcién del método empleado para medir la retencién significati-
va, podemos obtener indices cuantitativos o cualitativos del proceso de
asimilacién que se pueden suscitar durante el intervalo de retencién. Si
nos limitamos a contar el nimero de conceptos o proposiciones de un
pasaje de aprendizaje cuyos significados puede reconocer o identificar

o o 2 I

c d: ué prop del mate-
rial acabado de aprender mantiene una fuerza de disociabilidad suficien-
te para sobrepasar el umbral de disponibilidad. Por otro lado, si exami-
namos ¢! #ipo de los errores de reconocimiento o de recuerdo que se co-
meten y la izacién de lo que se la, también ob una
imagen de la direccion de los cambios de la memoria inducidos por el
proceso de asimilacién y de sus aspectos cualitativos (como, por ejemplo,
la coherencia y la integridad). Estos altimos cambios incluyen tanto los
productos finales de la asimilacién obliteradora (reduccién a una idea
mis general o menos matizada) como las diversas etapas intermedias que
teflejan distintos grados de fuerza de disociabilidad. Naturalmente, éstas

determi qué
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se deben diferenciar de los cambios que reflejan la reconstruccion selee-
tiva de los recuerdos que estin disponibles en el momento de la repro-
duccion.

Es cvid que la distincion entre aprender y alvidar es mucho ma-
yor en cl aprendizajc basado en el descubrimi que en ol ap j
basado en la recepcion. En el aprendizsje basado en el descubrimiento,
unos encuentros repetidos con la tarea de nprendlu]e dnn lugar a etapas

sucesivas de un proceso de resolucién de p o plnm
cado, mientras que en el dizaje basada en la ion; la

(aparte Je algunos pcslblcs cambios en el grado y la precision del signili-
cado) principal la di ibilidad futura del material. Asi

pues, ¢l aspecto del olvido del aprendizaje besado en el descubrimiento
no se limita de ringiin modo a constituir una etapa continua posterior de
un proceso de aprendizaje original que simpl, exige al li
que interiorice el material presentado y Jo haga més disponible. En con-
secuencia, en este dltimo ceso ¢ olvido tiene poco en comiin con la parte
del dizaje basado en el descubri donde el significado prime-
10 se debe descubrir por medio de la resolucion de problemas antes de
que pucda estar disponible y se pueda retener.

La retencién frente al olvido

Antcs sc ha hecho una distincién cntre la subsuncién derivada y It

La sub i6n derivada se produce cuando sc
!obrentlende quc d malcml de aprendizaje es un cjemplo spccmcu de
un ya blecido en la s o

cusndo el fuevo maleml apoys o ilustrs una proposicién general previa-

mente aprendida. En la subsuncién derivada, ¢l nuevo aprendizaje se da
con facilidad pero ¢l olvido se puede dar con més rapidez a menos que
este material nuevo esté muy sobreaprendido. La razén de esta ripida
subsuncién obliteradora es, simplemente, que el significado de! nuevo
material se puede representar de una manera muy adecuada mediante ¢
significado mds general e inclusivo de su subsumidor establecido en Ia es-
tructurs cognitiva y que este dltimo proceso de representacion en la me-
moria es mis eficiente y menos oneroso que la retencién de los propios
detos derivados, de apoyo o ilusirativos. Si estos datos s llegan a necesi-

tar en un momento poslenor, se pucden sintetizar o reconstruir de una
manera adecuad especificos de la experiencia




184

Adquisicion y retencién del conocimiento

pasada y presente para que ejemplifiquen el concepts o proposicion desea-
do. Por ejemplo, al recordar un incidente ocurrido mucho tiempo atrds,
en general sélo se retiene la sustancia o centro ideacional de la experien-
cia y a partir de ¢! se reconstruyen o sc inventan detalles plausibles que
sean congruentes con su importancia y su marco general.

Sin embargo, los nuevos idos se suelen aprend di un
proceso de subsuncién correlativa. En este cuso, el nuevo material de apren.
dizaje se incorpora, interacciona y es asimilado por subsumidores perti-
neates y mas inclusivos de la estructura cognitiva, pero su significado no
estd implicito en estos iiltimos subsumidores y no puede ser representa.
do de una manera adecuada por ellos. No obstante, en interés de la eco-
nomia de la organizacién cognitiva y cen el fin de reducir la carga de la

bliterad

memoria, se prod la misma tendencia hacia la sub. 16

ra. Esta tendencia es especial id si los subsumid son
i fusos o poco perti o si el propio material de apren-
dizaje carece de discriminabilidad o no se sobreaprende. Sin embargo, en

este Gltimo caso las consecuencias del olvido (es decir, la subsuncién
obliteradora) no son tan inocuas como en el caso de la subsuncidn deri-
vada. Cuando las proposiciones correlativas pierden su identificabilidad
idiosincrésica y ya no sc pucden disociar de sus subsumidores, se produ-
ce una pérdida genuina de conocimiento. En cstas condiciones los subsu-
midores no pueden representar de una mancra adecuada el significado
de proposici correlativas nuevas y pr das previ: en con-
secuencia, la mera disponibilidad de los subsumid aislados en la me-
moria no permite hacer una reconstruccién de la sustancia del material
olvidado. También se plantea la misma situacion cuando se olvidan signi-
ficados nuevos de orden superior y combinatorios. En estos tltimos ca-
s0s no estamos tratando bisicamente con un proceso de aprendizaje sub-

idor; en ¢ ia, en cstos podria ser mds adecuado
hablar de atimilacién oblsteradora en lugar de aprendizaje subsumider,
aunque ef proceso bisico de olvido es similar al que sigue a la subsuncién
derivada o correlativa por un lado, o al aprendizaje de orden superior o
combinatorio por otro.

Por lo tanto, la adquisicién de un corpus de conocimiento una vez
completado el'aprendizaje es, en gran medida, una cuestién de contrarres-
tar la tendencia a Ja asimilacién obliteradora en la i6n de aprendi
jes correlativos, de orden superior y combinatorios. Asf pues, la insisten-
cia exclusiva de Bruner en un «aprendizaje genéricom o en la adquisicién
codificadores genéri como medios para facilitar el

de unos
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aprendizaje escolar es, en nuestra opinion, poco realista porque sc ceatra
en uspectos derivados de la subsuncién que son atipicos tanto en el prace-
50 de asimilacion en general como en la mayorfa de los casos de asimila-
cién de nuevos contenidos.

Como aflirma Bruner, cs verdad que los aspectos mis especifico; de
los contenidos de una materia se pucden olvidar con impunidad sienipre
que sean derivables o se puedan reconstruir cuando ses necesario a purtir
de los conceptos o férmulas de caricter genérico que se recuerden. Sin
embargo, el olvido anilogo de contenidos correlativos, de orden supzrior
o combinatorios produce una pérdida de conocimiento que no sc puede
Tegenerar a partir de conceptos genéricos residuales. La tendencia reduc-
cionista de la memoria (es decir, la asimilacién obliteradora) que es (u-cio-
nal 0, en el peor de los casos, inocua en el caso de material derivado, cans-
tituye la principal dificultad para retener un corpus de conocimientc que
consista en gran medida de conceptos y proposiciones correlativos, de
orden superior o combinatorios.

En consecuencia, el problema del aprendizaje y la retencién de cerdc-
ter significativo en general no se puede resolver incorporando «una repre-
sentacion de los rasgos caracteristicos de [una] situacién (o] una deserip-
¢ion sin contenido del caso ideal» (Bruner, 1960) y lucgo pasar por aiio la
pérdida de comenidos especificos que se produce. El propésito principal
de aprender los ¢ ptos y prop de cardcter genérico #o es tan-
to hacer posible la reconstruccién posterior de casos derivados olvidudos
como ofrecer un anclaje estable para el aprendizaje del material corr:lati-
vo, de orden superior o combinatorio que sigue; y cualquier disminucién
del ritmo de asimilacién oblitesadora que genere [a interaccion entre
material de instruccin y las ideas de anclaje s lo que proporciona a los
enseiiantes una de sus principales oportunidades para reforzar la fuerza
de disociabilidad de la asimilacién por parte de los elumnos de los conte-
nidos presentados.

La asimilacién de materiales abstractos frente
a la asimilacién de materiales factuales

La medida en que la naturaleza del material de aprendizaje sea abstrac-
ta o factual ticne una importante influencia en su longevidad o en el ritmo
en que se produce la asimilacién obliteradora. La ién de los
intervalos relativos de retencién de item sustanciales v literales muestra in
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variablemente que la longevidad de los distintos componentes del materizl
de aprendizaje, siendo constantes todos los factores restuntes, varia direc-
tamente con el grado de abstraccién o de superordinacién (Kintsch y otros,
1975; Meyer y McConkie, 1973). La principal distincién entre los item
abstractos y los factuales se du en funcién del nivel de particularidad o de
proximidad a la experiencia concreta y empirica. Normalmente, ¢l material
abstracto también se caracteriza por una mayor conexién o una menor dis-
uncién que el material factual.

Ademis, todo el material factual no es de una sola pieza. Algunos me-
teriales factuales se pueden aprender de una manera significativa, mientras
que otros no se pueden relacionar con la estructura cognitiva de una mane-
ra no arbitraria y no literal y, en consecuencia, se deben aprender de una for-
ma memorista si ¢s que se llegan a aprender Pero aunque unos contenidos
factuales sean potencialmente significativos, es mas probable que se apren-
dan de una manera memorista que ma(enal abslmcto porque, sin duds,
es mis diticil relacionarlos con ya enla
estructura cognitiva,

La distincién hecha anteriormente entre la subsuncién decivada y la
subsuncién correlativa también es importante paca explicar las diferen-
cias en la suscepribilidad relativa a la subsundon obliteradora de distin-

tos tipos de ial factual pote: significativo. Los hechos
derivados sufren una subsunclun ub]l(:mdorn con mas rapidez porque,
a dif ia de los idos cor il su significado se

puede representar de una mancra adecuada mediante el material idea-
cional pertinente ya existente en la estructura cognitiva que los sub-
sume. En todo caso, normall es posible guir un grado de re-
construccion factual que sea bastante satisfactario para la mayoria de los
prapésitos de comunicacién cuando se necesita o se intenta su repro-

duccién.

Por lo tanto, la mayor longevidad de la retencién del matecial abs-
tracto en relacién con el material factual se puede explicar en parte en
funcién de la superioridad del aprendizaje y la retencién de caricter sig-
nificativo en relacién con el aprendizaje y la retencién de cardicter memo-
rista. Otra explicacién creible es que las abstracciones ticnden con més
frecuencia a tener una naturaleza mas correlativa que derivada en compa-
racién con el material factual. En consecuencia, como desde el mismo
principio estin mucho menos cecca que el material factual del extremo
final de la subsuncién obliteradara, se pueden cetener durante periodos

de tiempo mis largos.
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¥y de digponibllidad

Ya se ha observado que, para que los materiales asimilados se puedan
reproducir ¢n el {uturo, su (uerza de disociabilidad debe sobrepasar un
valor critico detcrminado o umbral de disponibilidad. En consecuencia,
la causa mds importante de la imposibilidad de disponer dc materiales
aprendidos de una manera signilicativa es una disminucion de la fuerza
de disociabilided por debajo de este umbral de disponibilidad. Sin em-
bargo, €l hecho de que la fuerza de disociabilidad sea suficiente para so-
brepasar o no el valor del umbral también es, en parie, una funcion del
método empleado para medxr ]a retencion.

Por ejemplo, el y el recuerdo pl unas exigen-
cias muy distintas cn cuanto 2! grado de disociabilided de un item dado
que es necesario para superar ¢l umbral de disponibilidad. En el recono-

i ¢l matenial origi didose p junto con otras
variantes alternativas plausibles y el's sujeto sélo necesita identificarlo de
una manera selectiva; por otro lado, en ¢l caso del recuerdo, el sujete
debe reproducir es o bajo d da la sustancia dcl marc.
rial original. Por lo tanto, es evidente que el reconocimiento puede con-
ducir 2 una reproduccién exitosa con un nivel mucho mds bajo de fuerze
de disociabilidad que el recuerdo. Los item que uno tiene aen la punta de
la lenguan y que no se pucden recordar de una manera espontanes sc re-
cuerdan con la ayuda de una pista (por ejemplo, proporcionando la pri-
mera letra de la respuesta correcta) o se pueden reconocer correctamente
en una prueba de opciones multiples. Los sujetos incluso pueden predecir
Exitos y fracasos del reconocimiento para item que 0o pueden recordar
(Hart, 1965). Ademis de este diferencial en cuanto a fuerza de disociabi-
lidad entre el reconocimiento y el recuerdo, otra explicacion de la dife-
rencia en cuanto a reproducibilidad es que el umbral de disponibilidad
£s mas elev:do para el recuerdo que para ¢ reconocimiento cuando la
fuerza de disociabilidad se

Asi pues, otra causa independiente, nunquc subordmlda. de Ja va-
riabilidad en la disponibilidad de los i s la fluc-
tuacién del propio umbral de disponibilidad. En id, un item
particular de conocimiento puede manifestar una (ucrza de disociabili-
dad mas que suliciente para superar el umbral de disponibilidad. De
manera similar, un item particular de conocimiento puede manifestar
una (uerza de disocisbilided mds que sufici pars superar cl valor del
umbral wormalmente predominante, pero puede que siga sin estar dis
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ponible a causa de una elevacion temporal del umbral de disponibilidad.
Las causas mds comunes de esta elevacién transitoria del valor del um-
bral son:

1. El «shock del aprendizaje inicial».

2. La competicién de recuerdos alternativas o contradictorios.

3. Una tendencia actitudinal negativa o una motivacién para o re-
cordar (represion).

La eliminacién de estos factores que elevan el umbral o inhiben el re-
cuerdo ies decir, la desinhibicién) produce de una manera natural una apa-
rente facilitacién del recuerdo. El ejemplo mis extremo de desinhibicion
se produce durante la hipnosis cuando, a causa del aumento de la sugestio-
nabilidad, se produce una restriccion drastica del campo de conciencia del
estudiante que reduce al minimo los efectos opuestos de sistemas ideacio-
nales altemnativos (Rosenthal, 1944). Se puede obtener ¢l mismo resultado
en menor medida mediante una reduccién de la represion.

La reminiscencia (el fenémeno Ballard-William) se refiere a un apa-
rente qumento de la retencion de material aprendido de una manera
significativa durante un periodo de dos o mis dias sin ninguna prdctica in-
termedia? Puesto que es imposible que Ia retencion pueda exceder el
aprendizaje original en estas condiciones, es probable que este fenémeno
refleje una recuperacion espontinea de los efectos elevadores del umbral
provocados por el wshock del aprendizaje inicial». En otras palabras, sc
postula que se produce tanto una determinada cantidad de resistencia al
aprendizaje como una confusién cognitiva generalizada cuando se presen-
tan por primera vez ideas nuevas y poco familiares en la estructura cogniti-
va, que esta confusién y esta resistencia se disipan de una manera gradual
a medida que las nuevas ideas se hacen mas familiares y menos amena-
zadoras, y que la existencia de la resistencia y la confusién iniciales y su
dispersién gradual son andl pecti a una elevacién inicial
correspondiente y a una posterior disminucién del umbral de disponibili-
dad. Esta interpretacion esté apoyada por el hecho de que la reminiscencia
solo se produce cuando el material se ha aprendido parcialmente o no se ha
sobreaprendido y cuando los ensayos de practica se concentran, es decir,

2. La remin: ia a corto plazo, ifestada de dos a seis minutos después del

aprendizaje (¢l fendmeno Ward-Hovland) no se considerard aqui porque se ocupa exclu-
dela jzaci i

de caricter
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cuando se Ja una oportunidad maxima para una confusién inmediata y una
darificacién posterior.

Elhecho de quela ini ia sélo sc haya do dc una ma-.
nera convincente en los nifios de primera ensefanza (Sharpe, 1952) y de
que disminuya (Sharpe, 1952) o desaparezca por completo (Williams,
1926) en sujetos de més edad, indica que el «shock del aprendizajes ini-
cial tiende u disminuir con la cdad a medida que la estructura cognitiva
se hace mis estable y se organiza mejor.

Causas del olvido en relacion con las etapas
del aprendizaje y la retencién de caracter significativo

Las diversas causas del olvido se pueden resumir de una manera inte-
gral categorizindelas tanto en relacién con los procesos o mecanismos
principalmente implicados en cada categoria como en relacién con Ja etapa
concreta de la secuencia de aprendizaje y retencion de cardcter significati-
vo donde la causa designada es basicamente operativa. En consecuer.:ia,
cada etapa contribuye de maneras distintivas y destacadas a las diferencias
entre lo que realmente se aprende o se experimenta por un lado y, por otro,
los recuerdos de ello que no se retienen o no se pueden reproducir en
parte o en su totalidad y que, en consecuencia, indican lo que se conside-
ra olvido en términos convencionales.

Te se pueden distinguir tres etapas distintas funcionales y
sup:rpucmas durante el aprendizaje y la retencién de caracter significativo
y basados en la recepcién. Cada ctapa da lugar, en funcién de su procsso
correspondiente, a unos upos de olvido caracteristicos. Durantc la primera

ctapa, la del aprendizaj ificativo, se adqui nuevos significados
como resultado de que las ldcas loglcls y pulcncmlm:mc significativas dcl
material de i se rell 3 con un marterial idea-

cional pertinente (ideas de anclaje) de la estructura cogpnitiva, generardo
asi unos significados idiosincrésicos con un grado determinado de fucrza
de disociabilidad y almacenandose cada uno con un enlace con su corres-
pondiente idea de anclaje. Naturalmente, este dltimo resultado también
depende de los efectos de las variables cognitivas, motivacionales y afex1i-
vas que influyen de una manera positiva o negativa en la retencién signifi-
cativa durante este intervalo.

Gran parte de la particularidad de la asimilacién obliteradora, si se
lleva hasta el extremo final del proceso asimilativo del olvido total, redu-
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ce los significados acabados de aprender a los contenidos mis generales,
no particularizados y no matizados que caracterizan las ideas que los sub-
sumen o asum.lan Los faclorcs mis importantes que influyen en el grado

| de ilacio dora o de pérdida de la fuerza de diso-
ciabilidad en las etapas primer y segunda del aprendizaje y la retencion
de cardcter significativo, son las variablcs cognitivas (la disponibilidad, la
estabilidad, la claridad y la discriminabilidad de las ideas de anclaje perti-
nentes). Los factores relacionados con la prictica y la tarea y los de caric-
ter afectivo y motivacional, también ayudan s determinar estos Gltimos
resultados, sobre todo durante la tercera y dltima etapa del proceso de
aprendizaje y de retencién de cardcter significativo.

Esta tercera y ultima ctapa de la secuencia y el procesa de aprendiza-
je y de retencién de cardcter significativo supone la recuperacién y la re-
produccién de los significados acabados de adquirir y de retener y que,
como se explicaba anteriormente, o bien superan el valor del umbral de
disponibilidad © bien no lo pueden hacer y, en consecuencia, se dice que
se han olvidado. Los mismos factores cognitivos y afectivos, en su mayo-
ria de cardcter negativo, que elevan o rebajan el umbral de disponibili-
dad, también alteran el proceso mismo de reconstruir y reformular los
item que perduran (rerenidos) o no se han olvidado en una declaracion
resumida mas generalizada y menos particularizada que es adecuada para
las demandas de la situacién acrual de recuerdo (Bartlett, 1932).

En la tabla 3 se resumen, se particularizan, se identifican brevemente
y se explican las diversas fuentes o causas del olvide examinadas en esie
capitulo, asi como en otros los anteriores y p i

TasLA 3. Causas del olvido.

1. En Ja etapa del aprendizaje slgnlf:nuvn
dici i ael dizejc significa-

1. Ausenciade las pari

tivo: material de instruccién carente de significado [Sgico; actitud de aprendi-

zaje memorista (en lugar de significativa); falta de ideas de anclaje pertinentes

en la estructura cognitiva del estudiante.

Asimilacién obliteradora: ha:er que los recuerdos sean menos espcclﬁcos y

concretos de lo que eran original como ltado de la asimilacion de

contenido de estos Gltimos por el alcance de las generalidades predominantes.

. Conceplos erréneos perinentes muy potentes, aparcntemente plausibles y
bien establecidos en la estructura cognitiva, que pueden asimilar las ideas
cquivalentes y objetivamente mis vilidas y veridicas del pasaje de aprendi-
zaje, disminuyendo asi su veracidad.

~

-
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TaBLA 3. Causas del olvido (continuaciin).

4. Unos marcos de referencia y unos sesgos actitudinales culurales e idiosin.

s selectivas. Ejercen su mixima influencia estableciendo unu direc-
cion inicial errénea @ etnocéntrica que con frecuencia tiende  seguirse des-
pués con gran (irmeza. .

. Un umbral elevado de disponibilidad pars unos <l iculares ded

pusaje de aprendizajc que suclen generar ansieded o sentimientos de culpa

como ¢n Jos casos de represior

Aspectos vagos, dilusos, ambiguos, imprecisos © confusos del materisl de

aprendizsic cuyos significudos son inciertos w osciros

Un apoyo afectivo y/o una Jecusdes: una in-

tencién de aprender deliberada o explici defici ¢ di

1); una ilizacién y una ién de la atencion esi como
un esluerzo insuficientes; un compremiso personal y un interés insuficientes
en la adquisicién de conocimientos en general y tumbién especificsmente en
relucidn con ¢l contenido panicular del pasaje de instruccién.

El sprendizaje, la retencion y el olvido de carscter significativo se (acilitan o

se inhiben al méximo por ciertas propicdades designadss dc las ideas de an-

claje pertinentes (es derir, variables de la estructura cognitiva) poco despus
de que estas Gitimas idess interaccionen con sus homélogas del material de
instruccién. Estas vnmbles induyen la dlspomblhd.ld de unas ideas de an-
cleje adecued 1l das que sean cla-

ras, estables y discriminables de otras ideas relncwn-dns y confusamente si-
milares, tanto en el pasaje de instruccion como en ls estructurz cognitiva.

Que no se haya realizado un niimero suficiente de repeticionss, ensayos de

prictica © pruchas para estabilizar s fuerza de disociabilidad y lograr un ni-

vel adecuado de estabilidad.

10. Cambios d. oxicos y iricos en célules i cerebra-

les y/o fibras de tractos i ifi
cién y el almacenamiento de eventos de la experiencis y de la informacién
aprendida, como en el mal de Alzheimer.

. Unas necesidades de aspiracién y unas actitudes autocriticas en el estudian-
te insuficientes paru adquirir ideas y conocimientos de caricter claro, preci-
s0, cstuble y veridico de lus fuentes que tiene disponibles.

12. Un dizdjc verbal, una i6n y una ided intcl | insulici

pars aprender, der y teanslerir y proposiciones verbales.

-

o

~

o

b

Il. En las ctapas de cetencién y reproduccién de caricter s\gniﬁu(ivo

1. De ncuerdo con nuestra ob: i6n mencioneds dequeia
mayoria de los procesos que explican el olvido en el curso dd) aprendizajc
v la retencién de cardcter significativo también se pueden encontrar en las
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TaBLa 3. Causas del olvido (continuacion)

la i6n y la consolid el c nueve de las

doce causas del olvido enumeradas ¢ identificadas por separado en la
ctapa del aprendizaje significativo también actian en las etopas de re-
tencién y de reproduccion, con dos excepriones notables en las causas
de olvido cuyos efectos influyen en la primera etapa pero no en lus dos
ctapas posteriores. Estas dos excepciones son los efectes de: 1) una mo-
vilizacién y una concentracion inadecuadas del esfuerzo y la atencion;
v 2) un compromiso personal, un interés y unas nctitudes autocriticas
insuficientes en relacion con la adquisicion y la retencion de conoci-
miento.

Bajo una fuerte motivacion, un i duo puede dar que otra perso:
na, antes cercana @ €l, pero ahora alejada, e culpable de ciertos actos ver-
gonzosos, deshonresos o abyectos. Estas dltimas malevolencias se toman de
prestado de libros, periddicos, revistas. peliculas, la televisién, etc., y sim-
plemente se insertan en ¢l almacén de recuerdas de esa persona. Para aco.
modar todas las inserciones, la escala temporal se puede estirar con los rit-
mos adecuados y varios eventos reales que tuvieron lugar en momentos
diferentes de la vida de la persona vilipendiada se pueden «recordars como
si se hubieran producido de una manera simultanea o consecutiva.

tres etapas de los diversos mecanismos o procesos que subyacen 4 lo ad-

di

~

Ofrecer al di una infc ién ¢ | adicional como,
por ejemplo, los datos biogrificos de los personajes implicados en un
acontecimiento histérico, tiende mis a reforzar que a debilitar ¢l recuer-
do de ese acontecimiento a pesar de la mayor carga que supone para la
memoria este contexto adicional (Boon y Davies, 1993), siempre y cuando
este contexto adicional ses adecuado para el imiento en cuestion.

Este resultado sobre la adicién de contexto a una tarea de recuerdo
nos recuerda la dificultad de reconocer a nuestro carnicero cuando estd
sentado en un palco del teatro de la épera en comparacién con la facili-
dad de hacerlo cuando esti trabajande en la carniceria. Los recuerdos de
eventos similares o relacionados que en realidad ocurren en momentos
difcrentes también tienden a fusionarse en la retencién y a recordarse
erré -como si hubi ocurrido de una manera simultinea o
consecutiva. De manera similar, puesto que en general las intenciones se
suelen ejecutar o implementar, las que na lo son también tienden a ser re-
cordadas erré come si en realidad se hubieran llevado a cabo

tal como se pretendia en su origen.
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En gencral podemos predecir sin temor a eguivocarnos que cualquicr
superposicion sustancial en cuando a contenido entre el conocimientc de
fondo de la estructura cogniriva y ¢l material de instruccion (preseniado
de la manera mis explicita y coherente posible) reluerza la retencién y la
reproduccion de ese material. Es evidente que esto sucede porque nor-
malmente el conocimiento de fondo ofrece ideas de anclaje pertinentes
para la incorporacion inicial y la i con las ideas l6gicamente
significativas del material de instruccién, interaccién que produce la apa-
ticion de nuevos significados.

Insercion motivada de pseudorrecuerdos selectivos
Hablando en térmi les, en los casos anecddticos donde
existe una diferencia marcada y verificada con objctividad entre un even-
1o pasado real y el mismo evento autobiogrifico supuestamente recorda-
do, el evento en cuestién se suele recordar de una manera culturalmente
Mas comuin, conve l, tradicional, social aceptable y sesgada a
favor de] individuo que recuerda de lo que es en realidad, salvo en esos
casos algo raros donde este iltimo individuo esti muy motivado fara
percibir a uno de sus aponentes de una manera muy negativa, deshoriro-
sa, inmoral o incluso delictiva. Por ejemplo, un supuesto evento, como la
violacién forzada e incestuosa de una hija por parte de su padre, al mar-
gen de si en realidad ha ocurrido o no, se pued: reprimir durantc mu-
l:hos afios a causa d: sus repercusi i aticas y de la
d potente y P tora de ro recordar. satisfecha
mediante una marcada elevacion de suumbral de disponibilidad.

Es decir, en el clima cultural ahora de moda, que fomenta la acepta-
cién publica de la validez de estos recuerdos supuestamenté reprimidos
durante mucho tiempo, éstos pueden apatecer muchos afios después con
la ayuda de las indicaciones y sugestiones veladas de un psicoterapeuta se-
gtn las cuales «el oponentes del paciente, quizd su padre, es realmente
culpable de los actos incestuosos hechos por la fuerza y reprimidos que ya
se sabe que han ocurtido en otras familias. Luego, estos supuestos recuer-
dos sexuales reprimidos se magnifican en cuanto a su frecuencia y edad de
inicio y son tergiversados mediante la insercién selectiva de violaciones
por la fuerza y de varios otros ejemplos de agresion sexual. Estas insercio-
nes ficticias se suclen seleccionar de versiones sofiadas de historias esca-
brosas que tienen su origen en la prensa sensacionalista, las revistas de
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sexo, el cine y la television y también de casos psiquiitricos presentados
en revistas médicas. Luego, todos estos supuestos eventos se «recucrdans,
bajo la induccién del psicoterapeuta, como si en realidad le hubicran ocu-
mido personalmente al paciente de una manera real, vivida y traumitica,
aunque después se le demuestre sin lugar a dudas que estos recuerdos son
fisica y ) i ibles y que, en id, carecen por com-
pleto de una base real. Este cambio tan dréstico, desde la represién comple-
ta de un abuso sexual incestuoso, que supone una rigida autoproteccién
contra las repercusiones emocionalmente traumiticas de esta mala con-
ducra sexual, hasta buscar el castigo y la venganza conrra el oponente aho-
ra odiado, representa un circulo motivacional completo desde Ja necesi-
dad de una represién total autop hasta la idad de una reve-
lacién completa.

Represion e hipnosis

Es un hecho empiricamente bien establecido, tanto desde el punto de
vista experimental como desde el punto de vista clinico, que la rememo-
racién de dos normal disponibles s¢ puede inhibir (reprimir)
mediante factores como el sesgo actitudinal negativo (McKillop, 1952).
Este fenémeno es mds o menos equivalente al mecanismo freudiano clini-

co dc la represion o no disponibilidad (incapacidad de recuperacién) de

recuerdos retenidos (normalmente recuperables o por encima del valor
per P

del umbral) a causa de la cl ion sel de unos umbrales clinicos

particulares de no disponibilidad. Normalmente, ¢l motivo subyacente
para la represion del recuerdo de una idea o un evento es una poderosa
necesidad de autoproteccién o el deseo de 70 recordar un acto determi-
nado despreciativo para el ego, una sensacién de culpa o una intencién,
accién, idea o evento que provaca ansiedad.

Sin embargo, contrariamente a la formulacién de Freud del concepto
de represién, sélo se ha demostrado de una manera creible la elevacién
limitada en el tiempo de los umbrales especificos de disponibilidad de los
iltimos recuerdos en cuestion, no el supuesto destierro rigido de estos
recuerdos a un inconsciente hipotético, topogrifico, aislado y en general
inaccesible.

La hipnosis, que es un buen ejemplo de la condicién opuesta a a re-
presién, refuerza los recuerdos reprimidos de actos, ideas y eventos des.
preciativos o amenazadores para e) ego. Esta condicién, opuesta en cuan-
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to a proceso a lo que supuslamcme tiene lugar enla repnslnn s provo-

cada porun descenso de los umb p de disponibilidad de los

i enla ia de un individuo que sicmpre han sido

vmhlcs peroaun nlve] muy por debajo de oste umbral o que han estado es-

& la represion después de origi primero como

rccucrdos no inhibidos. En realided, hubo una época en el pasado (aunque

80n se sigue haciendo) en la que la }upnosls se pn:ncuba de une mancra

éutica para delos casi perdidos que se

creia que habian sido previamente reprimidos en el plsldo y que habian
permanecido asi desde entonces.

La capacidad de la hipnosis para efectuar este dltimo cambio en e
valor del umbral de disponibilidad. haciendo asi rec bles unos re-
cuerdos particulares, normamente se atribuye: 1) a la respuesta positiva
de un sujeto sugestionable a la sugerencia del hipnotizador de que €i, el
sujeto (bajo la direccidn y la volicién del primero), s totalmente capaz
de recuperar el material buscado y temporalmente no disponible; y 2) o
la movilizacion y concentracion extremas del esfuerzo y de la atencién, es
decir, a la exclusién completa de cualquier ideacién existente posidle:
mente competidora.

Interferencia proactiva e interferencia retroactiva

Al contrastar los procesos del aprendizaje significativo y del aprendi-
2aje memorista, a lo largo de este capitulo y de los capitulos anteriores se
adopta la postura de que, pucsto que cl material del aprendizaje memo-
rista no s ldgicamente significativo y, cn consccuencia, no sc puede rela-
cionar ni puede interaccioner de una manere sustancial (no arbitraria)

con ideas de anclaje perti en iti como mucha
se puedc relacionar de una manera no slgmﬁclnvﬁ y fragmentaria con
imbol itarios o letras p de palabras y frases de la estruc-

tura cognitiva. Como es légico, estas relaciones verbales y simbélicas estin
completamente eisladas de cualquier corpus existente de conocimiento v.
en consecuencia, no les pueden aportar nada,

En gran medida es por esta razén, y también porque los significados
recientemente adquiridos se enlazan y se almacenan con sus ideas de an-
claje y, en consccuencia, comparten indirectamente la elevada resistencia
de las Gltimas a la asimilacién obliteradora, que el material de aprendiza-
ie memorista interpolado no cjerce una gran interierencia proactivi o re
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troactiva en una tarea de aprendizaje y de retencion de cardcter significa-
tivo mientras que, indudablemente, las dos formas de inter(erencia inter-
vienen de una manera mucho mis causal en el olvido de una tarea de
aprendizaje y de retencion de caricter memorista.

No obstante, parece probable que los cfectos de este tipo de interfe-
rencia se hayan exagerado en parte por razones didicticas, destacando el
contraste entre las diferencias basicas ¢n cuanto a proceso del aprendi-
zaje y la retencion Je caricier memorista y del aprendizaje y la retencién
de cardcter significativo, respectivamente. En clccio, esto se ha ofrecido
como explicacién de la relativa falta de susceptibilidad de la retencién

ignificariva a la e i ista o significativa. En realidad, esta
explicacién se aplica mds a la sitnacién de recuperacién usual o tipica
que a la situacién de recuperacién atipica.

En consecuencia, es totalmente concebible que unos recuerdos extre-

d iad imil ictorios o dos de emo-

cién. generados poco antes o poco después del aprendizaje significativo,
puedan producir como ltado un bloq poral de la .
cién del recuerdo en cuestién. Por lo tanto, este bloqueo y su posterior
desaparicién poco después, que permiten que los recuerdos que tenemos
«en la punta de la lenguas finalmente se puedan recuperar, se explican
de la manera mas plausible como consecuencia de la elevacion temporal
del umbral de disponibilidad.

En términos mas explicitos y breves, otra razén importante para
los grandes efectos de la interferencia proactiva o retroactiva (en el
caso del aprendizaje me en p i6n con el aprendizaje sig-
nificativo) es el hecho de que, a causa de la naturaleza memorista del
material, sélo es posible una capacidad de relacién fragmentaria, dis-
creta, unitaria y componente de este material intetpolado con simbo-
los comparables de Ia estructura cognitiva. No obstante, todavia no se
pueden pasar por alto ni descartar por completo como irrelevantes
para la tarea de aprendizaje en curso. Por otro lado, en el caso del
aprendizaje significativo, el grado de significado del material interpo-
lado permite que el estudiante se forme un juicio instantneo de su
pertinencia para la tarea de aprendizaje; y si lo considera irrel
entonces puede rechazarlo por completo, evitando asi la mayoria de
sus efectos de interferencia.
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El recuerdo frente al reconocimiento

Una manifcstacion cotidiana mas tipica de la imposibilidad de recu-
perar cicttos recuerdos a causa del [uncionamiento selectivo del umbiral
de disponibilidad, es la experiencia familiar de ser incapaz de recordar
bajo demanda o bien un recuerdo episédico o bien un nombre propio
aprendidos como paste del material de instruccién, y al mismo tiempo
ser totalmente capaz de reconocerlo cuando sc presenta entre variss al-
ternativas posibles y plausibles (como en una prueba de opciones mclti-
ples). Aqui, una hipétesis :xpllcauva creible que también se ha conside-
rado antes es que el umbral de ibilidad para la de
un recuerdo con una fuerza de dlsocmbnlldad dada en general es suficien-
1emente mis elevada para la rememoracion que para el reconocimicnto
hasta el punto de marcar una diferencia funcional en la capacidad de re-
cuperarlo.

Sesgo selectivo y distorsion en el aprendizaje
y la retencidn de cardcter significativo

Los significados loglcos y vendxcos inherentes a los materiales de ins-
truccion se suelen dit enla ia porque cs
evidente que cada individuo posee, en su estructura cognitiva, unos mar-
cos de referencia idiosincrdsicos y culturales para evaluar personas y even-
tos. Cada individuo también posee unos sesgos idiosincrasicos y culturales
con los que se relaciona e interacciona el nuevo material de aprendi:aje
(junto con ideas mis objetivas de la estructura cognitiva) en la generacién
de nuevos significados. Asf pues, los nuevos significados resultantes que
surgen idiosincrasicamente de los procesos de aprendizaje y de retencién
de caricter significativo descritos anteriormente, son una funcién de: 1) las
usimilaciones obliteradoras particulares que s producen; y 2) los acentos,
las di i los sesgos, las omisi los rech los descartes y las
inversiones de cardcter selectivo sugeridos por los significados particu-
lares légicos, tanto objetivos como subietivos, presentes en el material de
instruccion o en la estructura cognitiva idiosincrasica.

Cuando el material de instruccién es més objetivo en cuanto a conte-
nido y tiene menos implicaciones afectivas perturbadorss, las diferencias
individuales en los nuevos significados emergentes ticnden mas a ser un
reflejo de la experiencia, las identificaciones. la vocacion y la educacion
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la de actitudes y sesgos

de caricter id isico que la serie
personales del estudiante.

Ademis de la elevacion selectiva de sus umbrales de disponibilidad,
los mismos significados retenidos también se pueden alterar en parte en
el propio proceso de ser reconstruidos de acuerdo con los requisitos so-
ciales de la situacion reproductora actual (por cjemplo, las expectativas
de las personas concretas que estén interviniendo).

La etapa inicial del aprendizaje significativo (es decir, la presentucion
introductoria al estudiante del pasaje de instruccién, con la eventual apa-
ficién correspondiente de nuevos significados iniciales) es probablemente
la mds importante desde el punto de vista de de(ermlnnr en el :;(udlanlc
un recuerdo posterior ¥ persi del
te deseado, sobre todo si tiene unas referencias e implicacioncs afectivas
implicitas o explicitas (Bartlett, 1932). La eleccion selectiva inicial de un
conjunto particular de significados dominante e interpretativo por parte
de un estudiante dado entre varios conjuntos posibles, indica evidente-
mente la direccién (mediante un proceso de sensibilizacién serial) que
seguiran los resultados del sujeto en futuros ensayos de aprendizaje y de
retencién.

Para Bartlett (1932), esta i6n inicial i iva y subjetiva del
estudiante se debe tanto al material narrativo cargado afectivamente como
a una forma de percepcicn selectiva que refleja el propio marco de refe-
rencia cultural del sujeto (en lugar del marco de referencia cultural del
personaje de ficcién desconocido del pasaje narrativo).

En realidad, sin embargo, la aparicién selectiva de significado en esta
ahima situacion de aprendizaje significativo se parece muchisimo mds a
un Proceso cognitivo que perceptivo. Ln percepcién como proceso supo-
ne una comp casi inea del significado o im-
portancia de un obyero, evento, lden etc., sin ninguna intervencién de
operaciones les complej y que requi tiempo.
Sin embargo, cuando la cognicién ya estd i bien establecida en una situs.
cién de aprendlza]c concreta y tiene lugar de una manera pricticamente

o decir casi con seguridad que ha sido
reemplazada por la percepcmn Antes de este tltimo momento, los us-
pectos procesales de la cogmaon incluyen la determinacién de los subsu-
midores (ideas de anclaje) més pertinentes de la estructura cognitiva, la
naturaleza de la interaccion de estos tltimos con sus ideas homélogas del
material de instruccién y la reaccién actitudinal y afectiva ante los nuevos
significados emergentes, Suele suceder que después de varias repeticio-
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nes, estos aspectos componentes de la cognicion s acaban fusionando v

iante copta de inmediato (percep en lugar de cognitiva-
mcnlci lo que significa la palabra, {rasc, orucion o pirrafo sélo porque ya
ha aprendide su significado en una ocasién anterior (aunque no tan anre-
rior como para haberlo olvidade) y no tiene que nprcnderlu de nuevo
cuando se lo vuelve a encontrar en ¢l futuro.

Al consid los tres i les descritos antes, que ex-
plican la retencion selectivamente mqor de un material aprendido de
una mancra significativa en lugar de memorista y la «distorsién» subjeti-
va de los significados por el sesgo cultural y actitudinal idiosincrasico del
estudiante, es cvld:n(c que el peso n:lanvo de los factores actuales cogni-

tives, nfecuvos yn icos en la d inacion del

! (denotativo), ivo y actitudinal de los signi-
ficados adquiridos recientemente suele ser mucho mayor que el peso de
la tendencia objetiva de los significados componentes légicos inherentes

al material de instruccién.

Deterioro y causas neurolégicas

Sin duda es totalmente irrefutable que pars que los individuos ien-
gan alguna conciencia y algin registro (permanente o semipermanente)
de los resultados de su experiencia pasada y de su enterior participacion
en intentos de aprendizsje de cnmc!er formal e informal, se deben pro-

ducir unos cambios les correspondi 0 unos cam-
bios neurales correlativos de I durable o casi perdurable en
squellns células y/o fibras nerviosas de las ircas locnllzadas del cerebro
ssociadas funci dizeje y ala ia de caricter sim-

bélico (verbal). Que csto debe ser asi sc demuestra de una manera objc-
tiva por la amnesia que precede y siguc & una conmocién cerebral, por
las lesiones traumiticas del cerebro y, de una manera adn mis destacada,
por la pérdida gradual y complcta de la memorie a causa de la degenera
cién patologica y progresiva de las células nerviosas que, como sucede
en el caso del mal de Alzheimer, se produce sobre todo en individucs
senescenles.
Es!os hechos bien conocidos, en cierto sentido han estimulado de for-

ma invol ie un interés do en la teoria del olvido basada en ¢l
que atribuia por lo menos par-

] antes li

tc del olvido al «deterioro» espontineo de la representacién neuroanaté
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mica ¥ neuropsicoldgica de los recuerdos, conocidos de una manera un
1aN10 vaga cOmO «lrazas».

Segin esta teoria, lo que sup sufre una «decadencian o un
«deterioro» de caricter espontineo en ausencia de prictica o de sobre-
aprendizaje, es meramente atribuible al paso del tiempo. Sin embargo, en
términos generales, en los estados psicolégicos, como en la mayoria de
los estados fisiologicos homeostticos del cuerpo, no se producen de una
manera espontdnea ni la pérdida total ni €] cese de la funcién (deterioro)
por un lado, ni las etapas antecedentes en la progresién gradual hacia el
deterioro (decadencia) por otro. N | estos estados fisiolégicos
se mantienen en un estado de equilibrio mediante fuerzas opuestas cuya
potencia relativa varia y que también tienden a fluctuar con el tiempo.
Por ejemplo, en la asimilacién obliteradora de un significado emergente
nuevo en relacién con su idea de anclaje, la fuerza de disociabilidad del
significado recientemente adquirido puede declinar de una manera gra-
dual por diversas : pero dificil podii; llamar a esto
«decadencia espontinea». De manera similar, si —y cuando— este signi-
ficado se acaba olvidando, mis que tratarse de un caso de deterioro se
cratard de un caso de declive de la fuerza de disociabilidad que va siendo
superada de una manera gradual por la asimilacién obliteradora (deca-
dencia) hasta alcanzar el punto cere (deterioro). En otras palabras, mis
que ser un estado psicolégico debilitado que desaparece por su cuenta de
una mancra espontdnea, se trata de un estado psicolégico contrario que
se hace relativamente mds fuerte a expensas de su antagonista mas débil
hasta que ya no tiene ninguna posibilidad de expresarse en absoluto.

En mi opinién, la teoria del deterioro carece de credibilidad ordina-
ria, de concisién teérica y de comprobacién empirica, y tampoco puede
contrarrestar los argumentos mis persuasivos de los tedricos contrarios.
Por cjemplo, ea contraste con la teoria del deterioro, 0o hace falta nin-
gun supuesto nuevo radical o carente de base, como la desintegracin es-
pontanea {deterioro) de la base estructural o funcional de una traza de
recuerdo con el simple paso del tiempo per se, para explicar el olvido to-
tal de un recuerde mediante: 1) la asimilacién obliteradora gradual, pro-
gresiva y acumulativa de las particularidades, las condiciones calificativas
y los detalles especificos de un nuevo pasaje de aprendizaje por parte de
las generalizaciones contenidas en sus ideas de anclaje pertinentes; o 2)
una pérdida igualmente gradual, progresiva y acumulativa de la fuerza de
disociabilidad debida a la asimilacién obliteradora causada por factores
distintos de las tendencias asimilativas (generalidades) de las ideas de an-
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ciaje hacia las ideas subordinadas que subsumen (por ejemplo, en el caso
de las ideas falsas, el material de aprendizaje vago, difuso y ambiguo, los
mareos culturales de referencia o los sesgos actitudinales idiosincrasicos).
Varias prucbas experimentales realizadas por Brown (1958) sobre la txoria
del deteriaro de la memoria inmediata, en general han producido unos re-
sultados equivocos y no concluyentes.

Esta pérdida gradual de la fuerza de disociabilidad conduce al olvido
simplemente porque en una traza de memoria dada esid presente una ca-
pacidad funcional para disociarse que es insuficiente para superar el um-
bral de disponibilidad preponderante. Sin embargo, salvo en los casos de
deterioro de la memoria por causas patolégicas téxicas, degenerativas y
traumiticas, no interviene en absoluto ningiin dafio ncuroanatémico al
sustrato de la memoria.

Es evidente que existen estados y fend psicolégicos
y demostrables en el nivel mds elevado de la fenomenologia humana (por
ejemplo, el recuerdo). No obstante, ciertos estados psicolégicos como el
recuerdo siguen dependiendo funcionalmente de la integridad (inaliera-
bilidad) del sustrato de dos regiones microbiolGgicas del cerebro cor:ela-
cionadas con la memoria, cada una de ellas localizada y con una funcién
especializada: en primer lugar, las propiedades anatdmices y fisiologicas
de las neuronas consideradas como tejido nervioso y, en consecuencia,
estructural y funcionalmente distintas, desde el punto de vista neura., de
todas las otras células del cuerpo; y, en segundo lugar, las propiedades no
neurales que estas dltimas células nerviosas comparten con las restantes
células corporales.

Segin los puntos de vista modernos y no rcduccmmsms de la filosofia
de la ciencia, en general deberi 1

buscar expli [ s de
fendmenos psicolégicos que sélo se investigan en un nivel de anilisis psi-
colégico. Por lo tanto, antes hemos intentado explicar el olvido signilica-
tivo en funcién por leto de div:rsos P o i proba-
bl logi ilacié dora en el nivel de las ideas

gicos: la
de ancla]e pcrunenlﬂ Ia extrema pérdida de la fuerza de disociabilidad a
causade lap ilativa de p ptos erréneos en la es-
tructura cognmvn un material de aprcndlza]c vago, confuso y ambuuo,
los marcos de refe ia culturales, el sesgo actitudinal idiasincrdsico y
unos umbrales elevados de di ibilidad. N: | es verdad jue
ciertas causas no psicoldgicas ‘del olvido significativo, como la conmo-
¢ién cerebral y las lesiones o patologias de cardcrer t itico, degenera-
tivo y téxico de dreas cerebrales localizadas y especializadas, se han dera-
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llado antes como causas no psicolégicas del olvido. Sin embargo, para
empezar, estas ultimas causas no son las razones usuales por las que la
gente olvida; y los mecanismos subyacentes no son los procesos tipicos
que intervienen en la induccion del fenémenco psicoldgico tan coman del
olvido humano. Esto se ha examinado bisicamente en otro contexto,
donde sc ha demostrade que ¢l concepto mismo de una ides aprendida
y recordada suponc algin cambio semiduradero correlicionado en ¢l
sustrato del cerebro, un cambio que podria verse afcctade por alguna

logia neurolégica y, en ia, llegar a ser una causa atipica
del olvido.

El hecho de que el trastorno del sustrato neural subyacente a funcio-
nes psicologicas como la memoria también pueda trastornar por comple-
to todas las otras funciones psicolégicas que dependen de su integridad
para su funcionamiento normal, ha llevado a muchos psicélogos a creer
que normalmente los factores del sustrato neural regulan, controlan y ex-
plican los estados y procesos psicoldgicos que dependen de la integridad
de este sustrato. En consecuencia, una conclusién mis justificable a estas
alturas seria que el funcionamiento psicoldgico normal requiere un sus-
trato neural que funcione de una manera normal,

Los procesos de aprendizaje signlﬁcatlvo frente
alos pr de apr ista

Los materiales aprendidos de una manera significativa y de una me-
nera memorista se aprenden y se retienen de maneras cualitativamente
diferentes porque las tareas de aprendizaje potencialmente significativas,
a diferencia de las tareas de aprendizaje de caricrer memorista, por defi-
nicién se pueden enlazar y anclar a ideas pertinentes ya establecidas en la
estructura cognitiva de mnneras que hac:n posxb!e la comprensién de di-
versos tipos de relaci ificativas (por ejemplo, deriva-
das, correlativas, subordinadas, de orden superior y combinatorias).

La mayoria de los nuevos iales ideacionales que los al se
encuentran en un contexto escolar son enlazables de una manera no arbi-
traria y no literal con un fondo previamente aprendido de idess e infor-
macién de caricter significativo. En realidad, el curriculo esté y deberia
estar deliberadamente organizado de esta manera para ofrecer una intro-
duccién no traumirica a nuevos hechos, conceptos y propasiciones en
cada materia a medida que crecen los nifios. Por otro lado, los materiules
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aprendidos de una manera memorista son entidades discretas y relativa-
mente aisladas que sélo se pueden enlazar con los componentes de la es-
tructura cognitiva pertinente de una manera arbitraria y literal que no
permite ¢l establecimiento de ninguno de los distintos tipos de relaciones
mencionados umenonncm: B

Esta dife | entre el aprendizsj ista y ¢l apren-
dizaje significativo tiene unas importantes repereusiones para los tipos
de procesos de aprendizsje y de retencién que subyucen a cada categoria.
Puesto que los materiales aprendidos de una manera memorista na inte-
raccionan con la estructura cognitiva de una forma susiancisl (no erbirra-
ria y no literal), sc aprenden y se retiecnen de una manera completamente
AsOCi: ;Y su relenuon estd influida principalmente por los efecios de
interferencia de | istas simrilares o dictorios apren-
didos inmediatamente antes o después de la tarea de aprendlu|c Por
otro lado los ltados, en cuento a aprendizaje y retencidn en ¢l caso
del aprendizaje significativo, estan influidos principalmente por las pro-
piedades de los sistemas ideacionales pertinentes y establecidos de una
manera acumulativa en la estructura cognitiva con los que interacciona la
tarea primaria de aprendizaje y que determinan su fuerza de disociabili-
dad. En comparacién con este dltimo tipo de interaccion extendida, los
efectos concurrentes de la intecferencia ticnen una influencia relativa-
mente pequeiia y un escaso valor explicativo para el aprendizaje signifi-
cativo.

Procesos de aprendizaje significativo

La incorporacién no literal y no arbitraris de una tarea de aprend:iza-
je potencislmente significativa a las partes pertinentes de la estructura
cognitiva para que surja un nuevo significado, implica que ¢l significado
acabado de adquirir se convierte en una parte esencial de un sistema ides.
cional particular e interrelacionado. La posibilidad de este tipo de cap:
cidad de relacién y de incorporacion en relacion con la estructura cogpi-
tiva tiene dos consccuencias principales para los procesos de aprendizaje
y de retencién. En primer lugar, el aprendizaje y la retencion ya no de-
penden de la capacidad humana mds bien frigil para retener asociacianes
arbitrarias y literales como entidades discretas y aisladas por derecho
propio (un periodo de retencién de 7x2). Como resultado, ¢l periodo
temporal de retencién significativa sc amplia mucho. En segundo lugar.
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¢l material acabado de aprender se somete a los principios organizativos
que gobieman el aprendizaje y la retencién de los macrasistemas y micro-
sistemas por medio de los cuales se asimila y se incorpora. Para empezor,
los actos mismos de asimilacién y de incorporacién requieren una colo-
cacion idecuada (pertinente) dentro de un sistema de conocimiento or-
ganizado de una manera jerdrquica. Mis adelante, una vez producida la
incorp cl nuevo ial retienc inicial su identidad sus-
tancial en virtud de ser disociable de sus ideas de anclaje, pero entonces
pierde de una manera gradual su identificabilidad mientras se va redu
ciendo y haciendo indisociable de estas dltimas ideas (asimilacién oblite-
radora).

En este tipo de proceso de aprendizaje-retencion de cardcter signili-
cativo, la formacién y el refuerzo de vinculos asociativos arbitrarios en-
tre elementos discretos y literales, aislados en un sentido sustancial y or-
ganizativo de los sistemas ideacionales establecidos, sélo desempefian
un papel muy limitado. Por desgracia, la mayoria de las investigaciones
realizadas en cl pasado en laboratorios de psicologia se dedicaban al
aprendizaje memorista o arbitrario y literal; y a partir de sus resultados
se hicizron después unas exirapolaciones injustificadas al aprendizaje en
el aula.

Puesto que ¢l aprendizaje significativo depende de la estructura cog-
nitiva ‘diosincrasica de cada individuo ¢ no se presta ficill 8
simples estudios de laboratorio. No obstante, sigue siendo el modo pre-
domirante de aprendizaje escolar y académico. Los mecanismos impor-
tantes que intervienen en este proceso son:

1. El logro de un anclaje relacional adecuado dentro de un sistema
ideacional pertinente.

Una retencién que refleja una resi ia al progresivo
de los avances de la asimilacién obliteradora o de la pérdida de di-
sociabilidad y que caracteriza la organizacién y la integridad del
recuerdo a largo plazo de materiales aprendidos de una manera
significativa en la estructura cognitiva.

N

Las tareas de aprendizaje memorista sélo se pueden incorporar a la
estructura cognitiva en forma de asociaciones arbitrarias, es declr: como
entidades discretas, independientes y aisladss, desde el punto de vista or-
ganizativo y a efectos pricticos, de los sistemas idcacio‘nale‘s zstnllslecldos
del estudiante. E] requisito de que estas asaciaciones arbitrarias estén cons-
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tituidas de una manera literal en lugar de sustancial (puesto que algo
que no llegue a una fidelidad completamente literal carece de valor en
el caso de asociaciones puramente arbitrarias) magnifica ain mis la na-
turaleza discreta y aislada de las entidades incorporadas de una manera
memorista.

Una consecuencia importante de la incorporacién discreta y aislada
de tareas de aprendizaje memorista a la estructura cognitiva ¢s que, to-
talmente al contrario de la situacién tipica del aprendizaje signilicativo,
ne un anclaje a largo plazo con los sistemas ideacionales es-
tablecidos. En consccuencia, puesto que la mente humana, a diferencia
de un ordenador, no se ha disefiado de una mancra eficaz para cl alma-
cenamicnto literal y s largo plazo de grandes cantidades de asociaciones
arbitrarias, el periodo de retencién para los aprendizajes memoristas es
relativamente breve. El declive mucho mis pronunciado del olvido en
el caso del aprendizaje memorista en comparacién con ¢! aprendizaje
significative requiere que examinemos el proceso de la retencién me-
morista y los factores que influyen en él dentro de su brevisima dura-
cién, porque si esperamos mas all de esic breve periodo de tiempo nos
quedaremos sin nada que estudiar, ya que entonces todo se habri olvi-
dado. El petiodo de retencién es cuestion de horas para silabas sin sen-
tido (Ebbinghaus, 1913) y de dias cuando se trata de la poesia (Boreas,
1930).

Otra consecuencia importante de la incorporacién arbitraria v lite-
ral de material de aprendizaje a la estructura cognitiva es que la asocia-
¢ion constituye necesariamente el mecanismo bisico del aprendizaje y
la retencién y que las leyes de asociacion forman, por definicién, los
principios explicativos basicos que gobiernan el aprendizaje y la reten-
cién de cardcter memorista. Por lo tanto, los principales objetivos del
aprendizaje y la retencién de caricter memorista son sumentar y man-
tener la fuerza asociativa, no lograr un anclaje adecuado dentro de la
estructura cogniliva para conservar la fuerza de disociabilidad ¢ para
adquirir significado y conocimiento. En consecuencia, variables como
la contigiiidad, la frecuencia y el refuerzo son importantes y fundumen-
tales para el aprendizaje memorista; y la retencién y el olvido estin in-
fluidos principalmente por interferencias concurrentes (tanto de arigen
interno como externo) en funcién de la similitud intratarea e interta:
rea, de la competicién de resp ydela li de estimul
y respuestas.
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Pruebas del aprendizaje significativo

Sorprende que no siempre sca ficil demostrar que se ha producido un
prendizaje significativo. Una prensién genuina supone la posesion
dr unos significados claros, precisos, diferenciados y transferibles. Pero si
i este imi idiendo a los di que
expongan los atributos caracteristicos o los elementos esenciales de un
ipio, puede que ! L verbalizaciones adquiridas

de una manera memorista. En consecuencia, como minimo las comproba
ciones de la comprensién se deberian formular empleando un lenguaje

distinto y p enun un tanto difc del de la pi
cién inicial del material. Quizd la manera mas simple de hacer esto sea exi-
gir a los est ue disti entre ideas relacionadas (simil

q
pero no idénticas o que elijan los elementos identificadores de un concep-
10 0 proposicion de una lista que también contenga los elementos identifi-
cadores de conceptos v proposiciones relacionados (pruebas de opcion
miiltiple).

La resolucién independiente de problemas suele ser la tinica manera
factible de probar si los s prenden de una
manera significativa las ideas que pueden memorizar y verbalizar con
tanta facilidad. Pero aqui hemos de tener la precaucién de no caer en una
trampa. Por ejemplo, podemos decir con toda seguridad que la resolu-
cién de problemas es un método vilido y prictico de medir la compren-
sion significativa de unas ideas. Sin embargo, esto 7o equivale a decir que
si una persona es incapaz de resolver un conjunto representative de pro-
blemas basados en un grupo dado de materiales de instruccién, carece ne-
cesartamente de comprensién y se ha limitado a adquirir de una mancra
memorista los principios ejemplificados por estos probl La resolu-
cién de problemas con éxito exige muchas otras capacidades y cualidades
—como la capacidad de razonamiento, la perseverancia, la flexibilidad,
la osadia, la improvisacién, la sensibilidad hacia el problema y la astucia
téctica— ademds de la comprensién de los principios subyacentes. De ahi
que el fracaso en resolver los problemas en cuestién pueda reflejar defi
ciencias en estos tmos factores en lugar de la incapacidad de compren:
der genuinamente el pasaje de aprendizaje. En el peor de los casos puede
reflejar un orden inferior de ién que cl ilestado por la ca-
pacidad de aplicar con éxito los principios a la resolucién de problemas
relacionados. A la inversa, la capacidad demostrada para resolver proble-
mas basados en una comprensién adecuada de un pasaje de instruccién

"
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aprendido de una manera significativa tampoco indica necesariamente
que exista una comprensién verdadera del pasaje de instruccién previa-
mente aprendido. Esto ocurre porquc la aplicacion exitosa de los prin-
cipios de un pasaje de dizaje a la tarca dc fe iz solo puede
reflejar un aprendizaje basado en el ensayo y ¢l error o un simple golpc
de suerte en prucbas aleatorias, sin ninguna comprensién o apreciacion
de la pertinencia del pasaje de aprendizaje para la solucién de la clase de
problemas en cuestién. .

Otro método mis factible para comprobar que se ha dido un apren-
dizaje significativo no supone esta iiltima dificultad de interpretacién: al
estudiante se le presenta un pasaje de aprendizaje nuevo y secuencial-
mente dependiente que es imposible de dominar en ausencia de una com-
prensién genuina de la tarea de aprendizaje anterior. Reaprender ¢ nids-
mo pasaje de aprendizaje es una variante factible del mismo métoda: se
puede suponer la existencia de algin grado de aprendizaje original si el
reaprendizaje produce una mejora apreciable del rendimiento.

En consecuencia, al buscar prucbas del aprendizaje significativo, sea
por medio de un interrogatorio verbal, de un aprendizaje secuencialmen:
te dependiente o de tareas de resolucién dc pmblemu slcmprc sc debe
tener presente la posibilidad de una ad Los estu-
diantes que ya tienen mucha experiencia cn pasar exdmenes no sélo t
den a memorizar las proposiciones y férmulas esenciales, sino tambicén
las causas, los ejemplos, las razones, las explicaciones y las maneras de re-
conocer y resolver «pmblemas tipicosw. La mclor mancra Je evitar ¢l pe-
ligro de la simul dela p gnificativa cs hacer
preguntas y plantear problemas cuya forma sea novedosa y poco ramiliar
y que, al mismo tiempo, requieran una transformacién mixima del cona
cimiento ya existente.

La superioridad del aprendizaje y la retencién de caracter
significativo sobre el aprendizaje y la retencién
de cardcter memorista

Varias liness de evidencia apuntan hacia la conclusién de que ¢l apren
dizaje y la retencién de caracter significativo son mds eficaces en cuznio
lo que se aprende y s recuerda que sus cquivalentes memoristas. En pr
mer lugar, Briggs y Reed (1943) demostraron que es mucho mids lic
aprender y recordar de una manera significativa la sustancia de ur mai
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rial potencialmente significativo que memarizar una caniidad equivalen-
te de discurso conexo de una manera memorista y literal.

En scgundo lugar, ¢l material que se puede aprender de una manera
significativa (poesia, prosa y observaciones de cardcter pictorico) sc asimi-
la con mucha mis rapidez que una seric arbitraria de niimeros o silabas sin
sentido (Reed, 1938). Encontramos la misma diferencia en las gradaciones
del aprendizaje significativo: el material narrativo simple se aprende con
mis rapidez y se recuerda mejor que ideas filosoficas mds complejas que
son dificiles de entender (Reed, 1938). Un aumento en ta cantidad de ma-
terial que hay que aprender también suele suponer menos tiempo de
aprendizaje en las tareas de aprendizaje significativo que en las tareas
de aprendizaje memorista (Cofer, 1941).

Otro tipo de pruebas experimentales se derivan de estudios que de-
muestran que varias tareas de resolucién de problemas (trucos de cartas,
problemas con palillos) se retienen durante mucho mas tiempo y son mis
transferibles cuando los sujetos aprenden los principios subyacentes en
lugar de limi a aprender las soluci de una manera memorista
(Hilgard, Irvine y Whipple, 1953).

Una linea relacionada de prucbas que demuestran que los item «sus-
1anciales» sc aprenden (Cofer, 1941) y sc retienen (Edwards y English,
1939; English, Welbom y Kilian, 1934; Newman, 1939) de una manera
mis cficaz que los frem «literales», tienen un caricter mis inductivo que
directo. Es de suponer que, aunque los item literales también se pueden
aprender de una manera significativa, es probable que se aprendan de
una forma mds memorista que los ptos y las generalizaci )

A este respecto, un estudio disefiado con ingenio por Newman (1939)
en ¢l que se comparaba la retencién durante los periodos de suefio y de
vigilia, aporta mucha luz sobre los periodos refativos de retencién y los
respectivos procesos de olvido de los materiales aprendidos de una ma-

cra memorista y de una manera significativa. En el estudio de Newman,
los detalles no esenciales de una narracién se recordaban mucho mejor
después de un periodo de suefio que después de un periodo de actividad
cotidiana normal, mientras que no se observé ninguna diferencia equiva-
lente en <l caso de los elementos esenciales. Una inferencia que se puede
hacer con seguridad en este caso es que la interferencia retroactiva inme-
diata, que evidentemente es mayor durante la actividad cotidiana que du-
rante el sucio, es un factor imp en el aprendizaj i pero
n0 influye de forma significativa en la retencién de materiales aprendidos

significativamente.
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También se ha visto que las ideas de un pusaje en prosa que se consi-
deran mis significativas o comprensibles (Johnson, 1973), que son més fa-
miliares (y, en consecuencia, estin supuestamente establecidas con mis
firmeza en la estructura cognitiva; Annis y Davis, 1972) y que también son
mas destacadas u ocupan un lugar de orden superior en la estructura de
un parrafo (Mayer y McConkie, 1973) o de una disciplina tienden a rezor-
darse mejor, sobre todo a largo plazo.

Muchos estudios realizados en ¢l aula apoyan los resuliados de sste
iltimo :nfoque experimental. En general demucstran que los princip:ios,
las y las aplicaci de los principios estudiados en dis-
ciplinas como la biologia, la quimica, la geometria y la fisica se recuerdan
mucho mejor durante meses e incluso anos que item mis factuales como
imbolos, formul. inologia (Eikenberry, 1923; Frutchey, 1937; Kas-

trinos, 1965; R. W. Tyler, 1930).

Otro tipo de prueba basada en estudios hechos en clase demucstra
que el conocimiento de hechos numéricos (adicién, sustraccidn, muldi-
plicacion y divisién) aprendidos con comprensién se retienen de una ma-
nera mis eficaz y son mis transferibles que si sc aprenden de una forma
mecinica y memorista (Brownell y Moser, 1949; Thicle, 1938). Newson y
Gaite (1971) encontraron que, una semana después de haberlos leido, los
estudiantes recardaban més un pasaje breve (300 palabras) que un pasaje
largo (2.500 palabras) de ciencia-ficcién. El pasaje breve se habia escrito
a partir de informacién retenida por los estudiantes una semana después
de haber leido el pasaje largo.

Los dos tipos de pruebas (las experimentales y las obrenidas en el
aula) nos inducen a creer que la desalentadora imagen del ripido olvido
de la inmensa mayoria de los aprendizajes de materias, que sin duda ca-
racteriza a la mayoria de los estudiantes de hoy, no es necesariamente ine-
vitable. Gran parte de esta pérdida refleja un aprendizaje memorists de
material mal organizado y programado, de una ambigiedad y una confu-
sién corregibles en la presentacién de las ideas y de un ritmo y un repaso
inadecuados del material (empollar). Si la materia estuviera organizada y
programada de una manera adecuada, si las ideas pertinentes estuvicran
disponibles en la estructura cognitiva, si el material se presentara de una
manera licida e incisiva, si-los conceptos erréneos se corngleran con
rapidez y si los di estuvieran adecuad ivados para
aprender de una manera significativa y prestaran atencién a considera-
ciones COMO un repaso y un Titmo optimos. existen buenas razones para
creer que retendrian durante una buena parte de su vida muchas de las
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ideas importantes aprendidus en la escuela. Como minimo cabria esperar
de ellos que {ueran capaces de reaprender con rapidez y con un esfuerzo
relativamente pequefio la muyoria de lo que hubieran olvidado. En capi-
tulos posteriores examinaremos las variables importantes de la estructura
cognitiva que tienen mas efecto en la longevidud de materiales aprendi-
dos de una manera significativa.

Se han ofrecido muchos tipos diferentes de explicaciones para la su-
penondad del aprendizaje y la retencién de cardcter significativo sobre el
jeyla ion de cardcter ista. Una explicacién iden-

uﬁcl ¢l aprendizaje significativo con cl zprcndlzn]c de material significa:
tivo y propone todos los argumentos mencionados anteriormente para
explicar por qué ¢l grado de slgmfc-dn facilica el nprcndlzﬂ]e verbal me-
morista. Sin embargo, nuestra definicién del di ificativo im-
plica que es un proceso istico donde el significado es un producto
o resultado del aprendizaje en lugar de ser principalmente un arributo
del contenido de lo que se debe aprender. Este proceso, y no el grado de

ignificado del ¢ ido’ que se aprende, es lo que caracteriza el apren-
dizaje significativo. Por lo tanto, las mismas razones que explican por
qué los materiales mds significativos se pueden aprender y retener con
mas facilidad de una manera memorista que los materiales menos signifi-

3. También s¢ ha indicado anteriormente y en varios contextos que, en el aprendizs-

jesignificativo, Jos igles de i idn ya no son significetives sino que sélo san po-
mmalmmrz significativos. El objeto mismo del -pmndmu significativo es convertir ¢l

d polencul cn significado real (psicols, Las tareas lidas santo deuns
manera como significativa ya contienen ignificutivos, pero en el

primer caso la rares en su conjunio no es potencislmente significativa, mientras que en
el segundo caso si lo es. Por lo tento, Ja presencia de camponenies ya significativos ¢,
como mucho, un factor indirecro que explica el aprendizsje superior {memorista o signifi-
cativo) que se produce cuande los dtimos componentes s¢ |ncluy=n en la tares. En modu

alguno puede explicsr la idad del di ivo sobre el
memorista en relacién con La tarea de aprendizsie on su conjunto. La tazn mis impor.
tante de la d del di ificativo en celacion con el aprendizaje me-

morista reside cllrnmeme en el Im:ho de que, en ¢l aprendizaje significativo, In tarca en
su conjunto es p y.en i, se puede celacionur de una

manera no nburam y no literal :on ll csuuﬂura cognmva
El hecho de que ¢l icra
aprendizuje distintivo en Iugar de ol grado de sigail icado del contenido presentado, se
destaca aun mis por ¢l hecho de que 1anto el proceso del aprendizaje significativa como
u resulmdo pucd:n ser memoristas, sunque lu tarea de aprendiznje en su conjunto sea
si el estudiante no muesta uns uciitud de wprendizuie signi

wun proveso de

ficativa.
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cativos no explican necesariamente por qué los resultados del aprendiza-
jeyla de cardcter significativo son i a los de sus equi-
valentes memoristas.
Por otro lado, los teéricos de la Gestalt (por qcmpln Katona, 1940;
Kofﬂ(a. 1935) cquip la intuicién y la comp de relfaci conel
d: trazas westr |
trastan con ll'llﬂi Yy
das por materiales ndqumdus de una manera memorista. Sm embargo, en
realidad esta explicacion elude cl problema porque eupl:u ln supermn
dad de los procesos de aprendizaje significativo atrib
una potencia superior a la representacion neural de estos procesos. En
otras palabras, se afirma que los procesos de aprendizaje significativo pro-
ducen unos resultad periores porque dan lugar a tra-
zas mds estables. vad:nlemenle eslo aumenta muy poco NuEstra com-
ion porque el verdadero p es prend por qué estos
proccsas p «dan como resultado unas trazas mas establess.
‘También se debe destacar que, si bien el aprendizaje memorista es ti-
picamente més dificil que el aprendizaje significativo en la mayoria de las
circunstencias, en realidad puede ser o parecer mis fidil para el individuo
que carece del fondo ideacional necesario y pertinente para ¢l aprendizaje
significativo de una tarca de aprendizaje particular. Ademas, a la persona
llena de ansiedad y que carece de confianza en su capacidad pars com-
prender nueves proposiciones dificiles y poco familiares y que, en conse-
cuencia, se siente amenazada por estas tareas de aprendizaje, el aprendiza-
je memorista le suele parecer mis ficil que el aprendizaje significativo.

csmbl:s que, a §u vez, se con-

La retencidn significativa frente a la retencién memorista

La superioridad de la retencién significativa en relacién con la reten-
cion memoriste ¢refleja realmente una diferencia en la eficacia de Jos pro-
cesos respectivos de refencion o bien esta superioridad simplemente refle-
ia la mayor eficacia del sprendizaje significativo en relacién con el apren-
dizafe memorista? Evidentemente, si para empezar se domina mejor el
material aprendido de una manera significativa, habrd maés significados asi-
milados disponibles en cualquier momento posterior, cuando se comprue-
be la retencion, aun en el caso de que los mismos procesos de la tetencion
memorista y lu relencmn significativa fueran iguaimente eficaces. En ol caso
dels di de iales que varian en cuante a su grado de
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significado, se ha demostrado que el grado de aprendizaje s la tinica varia-
ble importante. Cuando se aprenden materiales més y menos significativos
con el mismo criterio de dominio (permitiendo un nimero mayor de en-
sayos para el material menos significativo), no se encuentran diferencias
en los resultados de la retencién (Postman vy Rau, 1957; Underwood y
Richardson, 1956).

Sin embargo. si nuesira teoria sobre la existencia de diferencias fun-
damentales (incluyendo la efectividad relativa) entre los procesos de re-
tencion memoristas y significativos fuera correcta, no esperariamos que si
unos materiales aprendidos de una manera memorista y de una manera
significativa se dominaran por igual, también se recordaran con la misma
efectividad. Segin la teoria de la asimilacion, las mismas variables que in-
fluyen =n ¢l resultado del aprendizaje significativo y los mismos factores
que explican la superioridad de los procesos de aprendizsje significativo
en relarién con los procesos de aprendizaje memorista sigwen operando
durante el intervalo de retencidn e influyen en los resultados de la reten.
cién. En consecuencia, aunque los materiales aprendidos de una manera
memorista y los materiales aprendidos de una manera significativa se
aprendicran con el mismo criterio de dominio, la superioridad del proceso
de retencién significativa se reflejaria en unas puntuaciones de retencidn
mas elevadas. Estudios realizados por Kastrinos (1965) y Kuhn (1967) in-
dican que los ptos y las proposici prendidos de una manera
significativa se pueden retener duranie afos y seguir facilitando el apren-
dizaje significativo de nuevos materiales de instruccién.

Otras teorfas del procesamiento de la informacién
y otras teorias del olvido

El olvido y las interferencias retroactivas y proactivas

Una premise bésica de la teoria de la asimilaciér. del aprendizaje ver-
bal de caricter significativo es la proposicién de que la retencién y elal-
vido constituyen ctapas p iores en el funci i cognitivo del
mismo proceso de aprend:zaje intcractivo entre los nuevos materiales de
aprendizaje y las ideas pertinentes ya existentes en la estructura de cono-
cimiento del estudiante (Ausubel, 1960, 1963). En virtud de este proceso

o ifiead I
do nucvos sigr concep repre.

interactivo acaban ap.
sentacionales o proposicionales.



La teoria de 1a asimilacion en los procesas de aprendizaje [..) | 213

Durante el intervalo de retencion, los significados que acaban de emer-

ger pi unidos [uncional a las idess de anclaje pero al
principio son disociables de cllas, que, mas do el interva-
lo de i6n, la fuerza de disociabilidad de los signilicados acabados

de aprender suele caer por debajo de los umbrales criticos de recuerdo y
reconocimiento. Cuando esto ocurre, estos significados dejan de estar dis-
ponibles para el estudiante como entidades idenrificables por separado; a
causa de la subsuncién obliteradora se ha producido el olvido. Asi pues.
y para empezar, las mismas variables que influyen en el aprendizaje signi-
ficativo siguen influyendo después, y de la misma manera, en la retencién
y en el olvido, salvo por el hecho de que existen otras variables como la
motivacién, la represién y la hipnosis que influyen en la retencion in-
cidiendo en el umbral de disponibilided (sin influir de ninguna manera
en la fuerza de disociabilidad de las ideas retenidas en la estructuea cog-
nitiva).

Como parte de esta hipétesis sobre la naturaleza de la retencién y
del olvido, también se posiulaba que la incorporacién funcional de sig-
nificados acabados de aprender a un sistema jerirquico de ideas de an-
claje pertinentes de la estructura cognitiva protegeria parcialmente a
estos significados de los efectos de interferencia de cardcter proactivo,
concurrente y retroactivo de materiales similares pero contradictorios.
Por lo tanto, se predecia que la interferencia retroactiva y proactiva que
se encuentra en el aprendizaje y la retencion de caracter verbal y memo-
rista seria bdsicamente inoperante cn el aprendizaje significativo de ma-
terial en prosa. Esta prediccién ha sido verificada en relacién con la
interferencia retroactiva por Ausubel, Robbins y Blake (1957), asi como
por muchos estudios anterioses y posteriores. En realidad, cn un estu-
dio (Ausubel, Stager y Gaite, 1968). la interpolacién de material con-
tradictorio incluso llegé a facilitar 1a retencion del material original, se
supone que do su claridad y discri bilidad y suscitando
su repeticién.

Enla concluslon r.ld estudio de Myrow y Anderson (1972) sc encuen-
tra la sigui | sorprend pero ladora, sobre la verda-
dera importancia psicolégica de su dologia de i igacién (y dc
sus resulrados):

4, Royer, Sefkow y Kropf (1977) demostraron que se produce menos interferencia
retroactiva cuando los materinles en prosa se pueden enlazac con ideas de anclaje en la s
truciure cog
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Los abservadores del aula se pueden preguntar con qué frecuencin se
produce en wel mundo reals un olvido anilogo & la RI ([siglas en inglés de]
interf i ivas). ¢Con qué i iu las condici prev
laRl imulos similures jados con dif apare-
cen por casualidad en la actividad ordinaria del sula? Rara vez ensefiamos a
los estudiantes respucstus diferentes a la misma pregunta, Sila R sélo sc ge-
nera en la prosa cuando los materiules son tan similures, debemos poner en
duda la eficacin del modelo de lu interferencia como explicucién global del
olvido en ¢l aula.’ El enfaque atomista necesario para hacer efectiva la nnalo-
gia entre la interferencia retroactiva de pares usociados y la interferencia re-
troactiva de lu prosa parece ol mismo tiempo necesario y potencialmente ea-
gafioso,

La teonia de la Gestait

Segin la teoria de la Gestalt (Kolfka, 1935), e olvido esti provocado
por dos mecanismos principales, cada uno de los cuales tiene refariva-
mente muy poce en comin con el otro. El primer mecanismo, la asimila-
con, se concibe como un proceso por el que las trazas de un recuerdo se
borran o son lazadas por trazas simil de la estructura cogniti-
va que son relativamente mis estables.® Aunque este fendmeno es super-
ficialmente similar al proceso asimilativo descrito anteriormente en el
sentido de que parece implicar una interaccién entre ideas relacionadas
en lugar de la sustitucién de un par estimulo-respuesta previamente

prendido por miembros de estimulo o de resp nuevos y mis esta-
bles, en realidad es mis congruente con los supuestos de la reoria del ol-

5. En todos los tipos y causas de! olvido (salvo en el causado Gnicamente por una
elevacion del umbral de disponibilidad), es decir, cusndo ka fuerza de disociabilidud se
mantiene constance como, por ejemplo, en el caso de los conceptos erréncos, cl factor
mediador comun entre la presencia de la cuusa precipitadora del olvido y el olvido feno-
menolégica y real propismente dicho es una gran pérd cumulariva de la (uerzs de di-
sociabilidad de los elementos que se olvidan. En estos tltimos easos (a dilerencia del caso
de la represién), sz suponc que e} umbral de di lad Jatis
constante.

6. La varisbilidud de estos factores de Ja estructura cognitiva se produce de una ma.
nera natural en el curso del aprendizsje y la rerencion de canicicr significativo. Sin cm-
bergo, sc pucde planificar una v lad mucho mayor de estos faciores, sobre 10da en

ituaci dagogicas y de investi ipuliindolos uno por uno en un disciio ex-

perimesntal de un organizador previo.
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vido basada en la interf ia. Los i conductistas de lu com-
o de la gencralizacion de resp y de estimu-
los podrian explicar de una manera total adecuada la asimilacié

de la Gestalr.

El segundo mecanismo del olvido més distintivo de la Gestalt e con-
ceptusdo por sus teéricos como un proceso de desintegracidn autdnoma
dentro de las trazas de recuerdo.” En ¢! caso de un material poco structu-
rado © mal organizado (por ejemplo, cuando la ligurs y ¢l fondo son difici-
les de diferenciar), se forman unas truzas inestables 0 «cadticass que expe-
rimentan rapid un tipo de «d A ? En otros casos.
sin emb en la traza persisten unas i dinémi derivadas de
las percepciones originales; se van aclarando de una maner gradual me-
diante cambios progresivos como la nivelacion y la agudizacion o en la di-
reccin del «cierres, la «simetria» y la «buena forma». En consecuencia,
tanto este aspecto de la teora de la Gestalt como nuestra teoria del olvido
basado en Ja asimilacién difieren de la teoria de la interferencia al conside-
rar que los procesos subyacentes al olvido se producen de una manera gra-
dual y continua en lugar de producirse inicamente cuando los miembros
de estimulo o de respuesta de una asociacién obran o estin en contacto.

Sin embargo, la teoria de la Gestalt es menos concisa porque pasa por
alto ¢! dominio de las ideas pertinentes y més estables aprendidas previa-
mente tanto en el proceso de aprendizaje como en la determinacion dei
grado y la direccién del olvido. En cambio, postule lo siguiente:

7. La destruccion por enfermedad o por trmuma del sustrato neuroldgico de: 1) los
recuerdos de cxperiencias pasadss conscientes; y 2) los procesos psicolagicos que sub-
yacen al aprendizaje v o |a reencién de canicter significativo impide necesariamente la
presencia psicolgica futura de extas ultimas experiencias y procesos. Sin embargo, esto
no d i que SSic sustrate b regule y controle, y ambién
podria explicar su (uncionamicnto a nivel del sustrato. Para que b experiencia penonsl
y Jos resultodos del aprendizaje se retengen, incluso duranic un breve perioda de nempo.
¢s evidente que esi0s eventos conscientes dilcrenciades deben motivar algunos cambios
correlutivos semipermanentes en el cerebro de cardcter ncuralégico (no en o susiotcd:
pero es posible que estos cambios s6lo se puedan correlacionar en un sentido representa:
tional 0 a modo de codigo con los cambios psicolégicos manificstos en lugar de correls-
cionarse en un sentido {uncional o regulador con una cepacidad explicativa.

8. Ln razon de esta excepcion €5 que no exisie ningin cauce funcionel mediante el
cual los [actores alectivos y motivacionsles pasitivas puedan rebajar los umbrale de dis
ponibilidad deos dementos de recuerdo en cuestign. Sin embargo. los lacores afectivos
© mativacionales negativos pueden elevar los umbrales de disponibilidad. disminuyendo
asi ln reproducibilidad o suscitahilidad del recuerdo parw los clementos implicedos.
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L. Las nuevas ideas no interaccionen con ideas pertinentes estableci-
das en la estructura cognitiva sino que mis bien se incorporan
¢lla como trazas lndependlcnlcs

2. Estas trazas indep ex an bi 1
€Omo una fol’mﬂ «m4s perfecln» [~} dc «mtnor tensidne.
3. Ademés, como se proponia en paginas a hipotesis de

que los materiales xmal organizados» s olvidan con mpldez porque
forman unas «trazas cacticasw que sufren un rapido «deterioro es-
pontineo» elude, en realidad, el problema.

Por lo tanto, la teoria de la asimilacién difiere de la teoria de la Ges-
tale en los dos siguientes aspectos principales:

1. Atribuye todp el olvido a la interaccién entre el material de apren-
dizaje y la estructuru cognitiva pertinente ya existente y niega que
«la desintegracién au(onoma de las trazasw se produzca como re-

sultedo de 1a )] de i intratraza derivadas de la per-
cepcién. Por cjemplo, a veces las figuras nsnmemcas se recuerdnn
como si fueran mds simétricas de como se percib

te {(anivelacidn») pero no a causa de z.lgun cambio auténomo den-

tro de las mismas Lrazas, sino porque se subsumen y se reducen a
un recuerdo residual de conceptos geométricos familiares, mis es-
tables y simétricos, de la estructura cognitiva.

Concibe la asimilacién (la pérdida de la identificabilidad original
o la menor disociabilidad de los materiales acabados de apren.
der) como un fenémeno que se produce de una manera progresiva
en lugar de ser una sustitucién del tipo «todo o nada», donde la
disponibilidad se pierde de una manera total e instantinea. Tam-
Eién se considera que el aspecto obliterador o reduccionista de
la ilacién sélo es el ismao principal que explica el olvi-
do; el efecto global del propio proceso de anclaje facilita la re-
tencién.

N

La teonia de la memoria de Bartlett

ilacié bién tiene cl en comdn con las

La rcoria de la asi
ideas de Bartletr (1932) sobre el Funcionamiento cognitivo en general y
sobre el recuerdo en particular. Bartlett (1932) concibe un esguema como
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una actitud o un ﬂ(!(lﬁ i ! d L J por II ﬂhSlfﬂC'
cidn y ln articulucion de experiencias pasadas. Aunque Bartlett es bastan-
tc vago en relacién con su naturaleza y su modo de operacion. lo cencibe
como estructural y funcionalmente comparable a una idea de anclaje salvo
por el hecho de tener una naturaleza mas actitudinal que sustancial.

En general, sin embargo, la postura de Bartett en cuanto a la reten-
cion difiere de la tearia de la asimilacion en dos aspectos fundamentales.
En primer lugar, la naturaleza del propio esquema es en gran medida ac-
titudinal, connotativa y afectiva en lugar de ser bisicamente cognitiva y
denotativa; por supuesto, en este sentido es similar a los aspectos conno-
tativos del significado. Es probable que esta diferencia reflejc, en parte,
el hecho de que las tareas de aprendizaje de Bartlett constan de historias,
imagenes y figuras en lugar del material mas impersonal que forma los
contenidos de una materia. En segundo lugar, Bartlett estd interesado en
especial en las etapas interpretativas y reproductoras del aprendizajz y de
la retencién de cardcter significativo y apenas se ocupa del propio inter-
valo de retencién y de sus procesos subyacentes.

Por lo tanto, al explicar la diferencia entre el contenido presentado y
el contenido recordado, Bartlett destaca: 1) la influencia de los esquemas
de base idiosincrasica y cultural en la percepcion original del material; y 2)
un proceso de «reconstruccion imaginativa» en el momento del recuerdo
como resultado del cual se selecciona, se inventa y se reorganiza un conte-
nido particular de acuerdo con la naturaleza y los requisitos de la actual
situacion reproductora. Por otro lado, la teoria de la asimilacién atribuye
la mayoria del olvido a un proceso interactivo espontineo (entre la pre-
sentacion y la reproduccién [el recuerdo] de la tarea de aprendizaje) en
el que intervienen ideas dc anclaje y contenidos asimilados. En conse-
cucncia, aunque es indudable que cl individuo, cuando rccuerda, selec-
ciona rlgo quc st disponible en la memoria y también inventa slgin
material nuevo adecuado para la ocasién, en realidad esti reproduciendo
asimismo, en su mayor parte, materiales que han experimentado una re-
duccién en la ia ademis dec ir ¢l residuo ido du sig-
nificados originales,

Scgin Bartlett, la primera oportunidad que tienen los esquemas para
in(luir en la memoria se produce cuando interaccionan can los estir ulos
entrantcs del contenido dé la tarea de instruccién. La persona que apren:
de trats dc hacer que el contenido de la tarca de aprendizaje sea significa-
tivo en funcién de un esquema pertinente en la estructura cognitiva v que
ademis sea contextualmente consonante con ¢él. En consccuencia, los es-
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quemas determinan en gran medida la interpretacion inicial del mensaje
Que, a su vez, influye de una forma persistente en la naturaleza de lo que
se retiene.

Sin embargo, contrariamente 2 la opinidn de Bartlett, este proceso
interpretativo que da como resultado la aparicién de significado tiene
una naturaleza méds cogaitiva que perceptiva. Los significados acabados
de adquirir no reflejan un proceso perceptivo que ofrezca un contenido
inmediato de la conciencia; més bicn son productos de un proceso cogni-
tivo de wsimilacion més complejo. Por lo tanto, los significados son idio-
sincrisicos no tanto porque el esquema actitudinel de un individuo con-
creto influya de una mancra selectiva en la pereepaicn del material de
aprendizaje, sino porque este material se relacmnn de una forma no arbi-
traria y no literal con el ido idiosil i i de las ideas de
anclaje de la estructura cognitiva (un proceso :ognmvo) de una manera
selectiva.

Burtlett pasa por alto en gran medida la etapa de la retencién de la se-
cuencia aprendizaje-retencién durante la cual se retienen los significados
adquiridos. En cambio, afirma que el principal impacto del esquema en
el recuerdo se produce durante la etapa reproductora. En ese momento, el
sujeto selecciona de una forma diferencial los elementos que son mis co-
herentes con sus propias actitudes ¢ intereses y con su entorno cultural y
también los que son mds adecuados en funcién de los requisitos de la si-
tuacion actual. A esto le afiade algunos detalles inventados (para rellenar
lagunas y reforzar la coherencia, el grado de significado y el «ajusten)
y combina y reformula los dos tipos de clementos en una totalidad nueva
¢ independiente. En consecuencia, cuando el producto reconstruido se
compara con el material de aprendizaje original, manifiesta tendencias
como la simpliticacién, la condensacion, la racionalizacion, la convencio-
nalizacién y la importacién. Dawes (1966), McKillop (1952), Paul (1959)
y Taft (1954) comunican unos resultados similares en el recuerdo de ma-
terial narrativo cargado de valores.

Por lo tanto, la endeblez de la postura de Bartlett no reside tanto en
postular Ja existencia de unos esquemas o una reconstruccién imaginati-
va de caricter idiosincrisico, sino mds bien en ¢l hecho de que: 1) muchos
de los cambios del recuerdo que él atribuye a esta reconstruccién en rea-
Jidad reflejan cambios en la disponibilidad debidos a la asimilacion; y 2)
¢l efecto de las actitudes previus idiosincrisicas tiene una naturaleza mis

cognitiva que perceptiva
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Variedades de /a teoria de los esquemas posteriores a Bartlett

Relacionada con la nocién de los esquemas de Bartlett sc encuentra
une forma ligeramente modificada de su concepto original de esquema
que pretende ser teéricamente mas explicita y concisa, experimental-
mente mids rigurosa y también mis vinculable con los tipos de aprendiza-
ie que se dan en ¢l aula (por cjemplo, R C. Anderson, 1977). Sin embar-
20, los experimentos reales generados a partir de este nuevo enfoque
basado en los (Pichert y And 1977) tienen muy poca
relacién con la adquisicion y la de nuevos ¢ idos o, en rea-
lidad, con la adquisicién y la retencién de nuevos significados. En efecto,
s6lo demuestran el saber comin cotidiano y relativamente trivial de quc
cuando se incluyen los mismos item en un contexto (amiliar (o en ¢l con-
texto de un pasaje narrativo en prosa) se recuerdan mejor que cuando sc
incluyen en un contexto menos familiar. Por ejemplo, reconocemos mejor
a nuestro carnicero como tal en ¢l contexto familiar del mercado que en
el contexto extraiio de un palco del teatro de pera. Es evidente que esto
ocurre porque cn ¢l primer caso es operativo ¢l esquema «mercados, que
¢s mis y en el segundo caso opera el menos con-
gruente del «teatro de Speran, aunque ¢l mismo carnicero aparezca en los
dos contextos.

Tamo en este Gltimo ejemplo sencillo como en los experimentos so-
bre «esquemas» donde se presentan los mismos objetos y en el mismo or-
den en contextos familiares o no familiares (es decir, embebidos en pasa-
jes de narracién en prosa probables o improbables), el hecho de gue de
forma espontinea recordemos mis objetos en el contexto probable que
en el improbable es una trivialidad que apenes requiere una comprob:
cién experimental. En ninguno de los dos casos s -prend:n mueves signi-
ficados (es decir, ¢ palabras prop como
ocurre en la adquisicién de awevos idos, sino que simpl se
recuerdan mejor nombres de objetos (conceptos) ya signilicativos que

se p: enun més
N I

Yos efectos facilitad: y ori d dela

cia del en e dizaje y la r i6n de carécter

se deben diferenciar de los efectos facilitad ial

ideacionel} del contexto pertinente en ¢ aprendizaje (comprensian) y la

retencion (por ejemplo, Bransford y Johnson, 1972; Sherman, 1976) de

carncter slgmﬁnuvo, asi como de los elecios facilitadores sustanciales
ideacional) de los ory d Pprevios que sumentan la con-




220 | Adgquisicién y retencion det conacimiento

ciencia que tiene el estudiante de los subsumidores perlinentes ya existen-
tes en su estructura cognitiva.

Teona psicoanalitica del olvido

La teoria psicoanalitica mantiene que r0do olvido esti morivado; en
otras palabras, que es invariablemente un producto de la represién. Se
dice que las ideas o impulsos que generarian ansiedad si se les dejara en-
trar en la conciencia estan reprimidos en el inconsciente y que, en conse-
cuencia, se olvidan conscientemente.

Naturalmente, la principal dificultad que plantea esta teoria es que,
en el mejor de los casos, explica un tipo de olvido relativamente raro.
Sélo un porcentaje muy pequeno de las ideas que se olvidan son en algin
sentido potencial prod de ansiedad; y en estos casos es mis
conciso plantear la hipétesis de que su umbral de disponibilidad se eleva
remporalmente que suponer que son desterradas a un drea copografica
cosificada de la mente. Ademas, muchas ideas productoras de ansiedad
permanecen de una maneta dolorosa y obsesiva en el primer plano de la
conciencia en lugar de sufrir una represisn.

Modelos cibernéticos e informaticos del funcionamiento
cognitivo

Una de las posturas tedricas de caricter mds ecléctico y que més se ha
extendido durante los iiltimos afos ha sido una variante del enfoquc ciber-
nético o de la teorfa de la mforrmclun basado en un modelo informatico de
la organizacién y e funci cognitivos. El sabor general de este en-
foque es conductista en el sentido de que se ocupa de una manera un tanto
mecanicista de las relaciones entrada-salida; pero sustituye los modelos aso-
ciativos o basados en el condicionamiento de los procesos cognitivos por
una nocién més ial de la leza de la infc i6n y por el princi-
pio cibernético de un sistema de control que: 1) es sensible a la retroalimen-
tacién indicativa de un error o una dxscrepancla conductual entre estados

de cosas exi: y deseadas; y 2) p de de una forma diferencial a esta
retroalimentacion de maneras que corrigen este error o dlscreps.ncla
Por lo, el modelo informitico del p pro-

puesto por Newdl Shaw y Simon (1958) supone un mecanismo receptor
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capaz de interpretar la informacién codificada mis un sistema de control
que consta de un gran almacén de recuerdos, una variedad de procesos
para operar sobre la informacion de estos recucrdos v reglas para com-
binar estos procesos en estrategias o programas complejos que, a su vez,
pueden scr activados selectivamente por la informacién de entrada. Es
verdad que, ultimamente, este tipe de modelo cognitivo ha suscitado un
considerable interés en ciertos teéricos del aprendizaje (por ejemplo,
Berlyne, 1962; Gagné, 1977; Miller, Galanter y Pribram, 1960) que inte-
riormente se identificaban con la escuela de pensamiento neoconductista.
En realidad, Miller, Galanter y Pribram incluso han propuesto una nueva
unidad de analisis cibernética o comprobadora de discrepancias (TCTE}
para sustituir el paradigma E-R. Sin embargo, la dificultad de situar el en-
foque basado en el modelo informatico en el continuo neoconductista-
cognitivo es que sus partidarios no explicitan su postura en relacién con el
estatus consciente o puramente automatico de la informacién y el almace-
proc i de la misma. Cualquiera de estas dos posturas
es tedricamente compatible con el punto de vista cibernético.
Na(uralmen(e el valor tedrico y heuristico de la nocién basada en el
modelo informatico d di d: la ibilidad de las teorias partreu

sobre el p i delai i por tedricos de esta
opinién para explicar el funcionamiento cagnmvo del ser humano. Sin
duda, los programas mformancos parecen ser capaces de generar muchos
de los mismos tipos de op como g lizar, abstraer,
categorizar, tomar decisiones légicas, quc realiza el ser humano; sin embar-
80, la cuestién crucial es determinar si los programas que generan estas

operaciones en los ordenad son bles a los pro-
cesos que subyacen a las operaciones andlogas de los seres humanos, es de-
cir, i se ajustan al mismo modelo de p de la inf i6n

Por ejemplo, seria de prever la exlslencia de unas diferencias bésicas
en los procesos subyacentes en funcién de si el modelo en cuestién supo-
ne una capacidad de almacenar ¢ interrelacionar inmensas cantidades de
unidades discretas de informacién que se prescnten de una manera si-
multdnea o consecutiva (como ocurre en la mayoria de los ordenadores)
0 si s6lo supone una capacidad para recordar y manipular unas cuantas
unidades discretas de una vez (7+2), dc una manera simultinca o conse-
cutiva (como ocurre en los seres humanos). En este 1iltimo caso, cabria
prever la actuacién de mecanismos compensatorios como ¢l chunking, el
aprendlza|e de codigos genéricos y la catalogacién de hechos, conceptos
y proposiciones bajo idores mis inclusivos.
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También es de suponer que aparczcan diferencias en cuanto a proce-
so en [uncion de si el modelo ponc la posesién de una ia fali-
ble o infalible, de si los métodos y las idades para cl pr
de la informacién se mantiencn estables con cl tiempo o reflejan los cam-
bies evolutivos y de si se da una adhesién rigida a unas sccucencius desig-
nadas (programadas) de resolucién de problemas o unu capacidad para
la improvisacién imaginativa, la inspiracién creativa y el p i in-
dependiente.

Sin embargo, como indica Hovland, el ordenador también se puede
emplear de una manera teSricamente neutral como un simple simulador
de cualqui it ético en lugar de usarlo

proceso cog humano hip

como un modelo cibernético que ejemplifique un tipo particular de teo-
tia del procesamiento de la informacién. Es teéricamente posible pro-
gramar un ordenador de acuerdo con los supuestos de cualguier teoria
de la cognicién o con las propiedade: idas o sup del fun-
ci i cogpnitivo h aunque la (idelidad de la lacién se
podria poner en duda en ciertos casos. Asi pues, podriamos emplear el
ordenador o bien para comprobar las predicciones hechas por distintos
modelos tedricos o para obtener mucha informacién adicional sobre
el funcionamiento cognitivo en circunstancias concretas que son dema-
siado complejas para permitic la prediccién o la investigacidn experi-
mental.

Por otro lado, los teéricos cognitivos (por cjemplo, Ausubel, 1962,
1963} sostienen que es el aprendizaje verbal significativo y no el chunking
el principal mccanismo humano para adquirir y almacenar la inmensa
cantidad de ideas y de informacién que constituye cualquier corpus de
conocimiento. Como ya se ha propuesto, el aprendizaje verbal significa-
tivo suponc la adquisicién de nuevos significados 2 partir de materiales
p significativos auspiciada por una actitud de aprendizoje
significativa. Naturalmente, esta capacidad distintiva del ser humano de-
pende de capacidades cognitivas como la representacién simbélica, la
abstraccion, la categorizacién y la generalizacion. La posesién de estas dl-
timas capacidades es lo que hace posible en el ser humano la adquisicién
de conceptos y proposiciones de caricter genérico y, en consecuencia, l.l
aparicién y retencién subsumidora en la estructura cognitiva de los signi-
ficados subordinados, correlativos, de orden superior y combinatorios
que constituyen la mayor parte del conocimiento.
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Teonias asociativas y de redes semanticas del procesarmiento
de Ja informacién

Durantc Jos Gltimos afios sc ha pucsio de moda hacer rcftrcncm a

ciereas teorias del aprendizaj izarlas bajo la

dora de «p delai i6n». La evid dlﬁ:ul(ud que
pl'mltz esta Glrima expresion es que lada.r lus conc:pnoncs del aprendi-
zaje y de la ién y de sus P son fur
mas de pr i de la i ién. En c ia, la

tiene un valor diferencial escaso o nulo para distinguir los dlsn.nlos tipos
y teorias del aprendizaje y la retencién,

Se han presentado variantes mis recientes de modelos basados en ¢l
procesamicnto de la informacién por parte de J. R Anderson (1976), R.
C. Anderson (1977), Gegné (1977), Kintsch (1974), Lindsay y Norman
(1977), Neisser (1970), Norman (1968) y Rummelhart y Tulving (1972).
Estos teéricos dan mucha importancia al reconecimicnto de pautas (que
en realidad es un proceso mis perceptivo que cognitivo) y a la distincion
entre la memoria a largo y corto plazo. En nuestra opinién, esta dltima
distincién per se tiene poco valor explicativo  para e uprendlzaje de con-
tenidos porque, en inos pre les, o d <l

prendizaje y la i6n de caricter signifi del aprendizaje y L re:
tencién de caricter memorista o el aprendizaje basado en la recepcién
del aprendizaje basado en el descubrimiento. Cada uno de estos ultimos
tipos de recuerdo también supone una etapa temporal o bien a largo o 4
corto plazo.

En realidad, la desi ién de la ia como ia a corto o
largo plnzo se re_ﬁere mis ll marco temporal en el que se producen tpos de
(por ejemplo, ista o significa-

tivo), es decir, se refiere al intervalo relativo de tiempo en el que tiene
lugar cada tipo de recuerdo en Jugar de a unas diferencias criticas contras-
lantes en cuanto a proceso que caractericen las distintas categorias princi-
pales de la ia. Aunque los psicél del aprendizaje, de lu memo-
ria y los cognitivos tienden a emplear las designaciones a corto y largo pla-
z0 como si tuvieran un valor tedrico o explicativo trascendente en relacion
con las diferencias en cuanto a proceso y/o resultado de los distintos tipos
de memoria, estd bastante claro que este uso actual consmuy: una utiliza-
cién fiosa de estos térmi

Sin embargo, en un sentido correlativo, el upmnd.\u]c y la retencion
de caricter signilicativo y de carécter memorista por un lado, y la memo-
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ria a corto y largo plazo por otro, s¢ pueden relacionar entre si de una
manera significativa y veridica. Para que la memoria a largo plazo exista
como tal, sin idad de practica, 1 debe ser significativa
en lugar de memorista y debe reflejar un proceso subyacente de interac:
cién mds complejo y que requiera més tiempo entre una idea del material
de aprendizaje y una idea de anclaje en la estructura cognitiva. Por otro
lado, la memoria a corto plazo suele suponer un proceso de aprendizaje
mids simple y mis ripido sin posibilidad de que aparezca un significado
sustancial ni se dé un enlace con una idea de anclaje; por lo tanto, ¢l pro-
ceso subyacente suele ser de cardcter memorista.

Lindsay y Norman (1977) definen tres aspectos temporales distinti-
vos y diferentes de la memoria:

d P I do los i parael
reconocimiento de pautes: parecemos tener un sistema de memoria que
mantienc una imagen detallada (durante unas décimas de segundo) de la in-
formacién sensorial que'ha llegado 4l drgano de un sentido eoncreto. Este
sistema de infc ion se llama al) jento de infc i6n sensorial.
Or;o aspecto de la memoria mantiene la informacién durante unos segundos
y puede que hasta unos minutos. Se tcata del sistera de memoria a corto pla.
20. Pero la memoria a corto plazo no es como el almacenamiento de la infor-
macién sensorial porque ahora la informacién ya esti codificada y categori-
2acla por los mecanismos de reconocimiento de pautas. La memoria a corto
plazo rambién es la etapa en la que mantenemos la informacién que necesi-
tamos temporalmente durante unos minutos o que tratamos de organizar y
almacenar de una manera permanente. El tercer aspecto de la memoria es el
sisterna de memoria a largo plazo. Aqui s donde sc mantienen registros per-

de nuestras experiencias. En esencia, esta memoria tiene una ca-

pacidad ilimitada (Lindsay y Norman, 1977).

Hay un aspecto de imp ia fund: | para & fi
scuado del " o

En primer lugar, este iltimo aspecto de la formulacin del procesa-
miento de la infe ion y de su rep i6n en la ia es, en
esencia, una explicacién secuencial de lo que ocurre en un nivel descripti-
vo o nominalista que dilucida los limites cronolégicos y las secuencias
temporales de la memoria pero que, en realidad, elude la cuestion del
proceso subyacente o de las diferencias fenomenolégicas irnplicn.dnsl:n
los discintos tipos de memoria. Como es natural, esta dltima explicacién
descriptiva necesariamente asocia los intervalos temporales a corto y a

largo plazo con la plejidad correspondi delos p de apren-
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dizaje y de memoria implicados en cada categoria temporal. Es evidente
que los procesos complejos y a largo plazo necesitan més tiempo para
operar que sus equivalentes mis simples. Sin embargo, en modo alguno
distingue tearicamente entre el recuerdo memorista y el recuerdo signifi-
cativo, entre el aprendizaje basado en la recepeion y el basado en el des-
cubrlmlemo o entre las diferencias de proceso subyscentes a estos tipos

dife e dizaje y de ia 0 a sus respectivas condicionss de
aprendizaje. También es verdad que hace falta menos esfuerzo y nenos
repeticion para retener a largo plazo unos significados sigrificativos que
unos significados memoristas y que hay mds recuerdos a largo plazo que per-
tenecen a la primera categoria (a causa de su propia naturaleza y de sus
procesos de adquisicién y de retencién) que a Ja segunda. Por lo tanto,
parece que la distincion entre el recuerdo memorista y el recucrdo signi-
ficativo también tiene mucho més valor explicativo para la distincion en-
tre la memoria a corto plazo y la memoria a largo plazo que a la inversa.
En consecuencia, los tedricos del procesamiento de la informacion estin,
en gran medida, confundiendo causa y efecto.

En segundo lugar, estos teéricos dan una importancia excesiva a fe-
némenos perceptivos esencialmente irrelevantes como el reconocimiento
de pautas para explicar los fenémenos cognitivos y no distinguen d: una
manera discriminable entre la percepcion y la cognicién.

En tercer lugar, segtin este punto de vista (J. R. Anderson, 1976; Kintsch,
1974, Lmdsay y Norman 1977), los significados de Jos conceptos y las
prop se adqui como resul de su asociacion con las pro-
posiciones de las que forman parte. Las relaciones en forma de arbol asi
establecidas, entre las palabras componentes de una proposicion y las pro-
posiciones ya existentes en la estructura cognitiva, constituyen supuiesta-
mente la matriz asociativa o semintica de la que un concepto denva su
significado en el aprendizaje y lo mantiene cn la memoria.

Sin embargo, el examen de estos «irboles» indica que las relaciones
que ejemplifican son de una leza mucho mis sintictica y asociati-
va que semdntica y que la misma palabrn se puedc enlazar con una pmposl

cién dada de muchas maneras semé Como d
al examinar la teorfa de la asimilacién sobre el npmndlza]c o la adquisicién
de conocimi los ptos y las prop i sus signifi-

cados y se almacenan de una forma jerdrquica (no lmen.l) en la memoria re-
laciondndose de unas mancras seminticas partsculares (no asociativas o sin-
ticticas) con unas ideas pariicudares de una esiructura cognitiva organizada
de una mancra jerirquica con unos significados estables y explicitos; y ¢l
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proceso de retencrlos no consiste en que mantengan una relacién esencial-
mente sinldcitca 0 asociativa con una red propasicional, sino mis bien que
su disociabilidad de los significados miis les c i i
de las ldeus ya establecidas en la itiva que los asimilan de
una manera sermintica. Esta ultima nocién tiene la ventaja adicional de con-
siderar la adquisicién y la retencién de significados como dos etapus pro-
gresivas del mismo proceso asimilativo.
En cuarto lugar, quien esto escribe percibe poco valor explicativo
en diferenciar: 1) entre «nodos» que representan ideas en la memoria y
«vinculoss que representan la relacién entre ellos; 0 2) entre el conocimien-
To «proposicional» (representado por nodos y vinculos) y las «produccio-
nes» que representan el conocimiento «procedimental» (J. R. Anderson,
1976). Tanto las ideas genéricas unitarias (conceptos) como las ideas propo-
sxcxonalcs {compuestas de relacums emre conceptos reforzadas mediante
dos sincacti ) se ajustan a los mismos conjuntos
de procesos y condiciones que gobieman la adquisicion y la retencién de
significados; y puesto que fanse los conceptos como las proposiciones mues-
tran unas propiedades relacionales, la distincién entre nodos y vinculos pa-
rece superflua y engaiiosa por otas dos razones. Ademis, el conacimiento

«procedi I» no es cualitati f desde cl punto de vista
de las condici ylosp de ad ién y de i6n, del conoci-
miento sustancial salve por sus difs funci i l6gicas. Por lo

tanto, el empleo de esta jerga metaférica neoconductista no sélo no expli-
ca la organizacién jerirquica de la estructura cognitiva sino que, en nuestra
opinién, lampoco agrega nada a la explicacidn de los procesos que intervie-
nen en el ap la ion, el olvido, la f ia y la resolucié
de problemas. En esencia es una doctrina neoconductista disfrazada con
una terminologia mecanicista y centrada en los fenémenos cognitivos.

Por alime, postular que todos los nodos, vinculos y producciones,
una vez establecidos en la memoria, dejan unas «trazas imborrables» que
por lo menos son potencialmente signifcativas (J. R. Anderson, 1976)
es un supuesto carente de base y de concisién que discrepa tanto del
sentido comiin como de la experiencia cotidiana. El olvido no se puede
atribuir simplemente a unas interferencias transitorias que inhiben la re-
cuperacion (como, por ejemplo, la competencia entre enlaces) o a una
cantidad excesivamente pequeia de unos enlaces demasiado débiles en-

tre unos nodos y los datos acabados de presentar. Ms bien se debe atri-

buir a un aprendizaje inicial inadecuado o ambiguo (a su vez atribuible,

por lo menos en parte, a unas propiedades perjudiciales de la estructura
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cogniliva), a la falta de revisién y, sobre todo, a la disminucién progresiva
de la fuerza de disociabilidad en ausencin de revisién y a la actuacion
continua dc la asimilacién obliteradora.

Comeo bnsc para la codificacién en el nprcndlulc significativo, la par

laridad y la (alta de lidad ¢ inclusi iadas a unas ima-
genes concretas cvitan necesariamente su uso como ideas subsumidoras o
de anclaje en ls mayoria de Ios casos. Una encepclon evolutiva s este jui-
cio evaluador se da en los p ionales de
los nifios pequenos, cusndo las i |magcn¢s de objetos y eventos suelen ac-
tuar como relerentes ya existentes en l| estructura cognitiva con los que
se relaci palabres (nombres) com: ‘ ionale:
Algo después, en el aprendizaje sxgmf'cnnvo basado en textos, las imd-
genes y los diagramas grificos, y las ilustraciones evocadoras también
facilitan el aprendizaje y la rctencién ofrccicndo pistas sustanciales y
contextuales que refuerzan la comprensién y la retencion de concepros
y proposiciones.

Naturalmente, las ideas verbales de anclaje no tienen por qué expre-
sarse en forma proposicional (frases). Los modelos esquemiticos y los dia-
gramas, los gréficos de flujo, etc., suelen indicar la relacién existente entre
las ideas de una manera més eficaz y sucinta que las frases y los pirrafos.
En consecuencia, en muchos casos pueden actuar como organizadores
previos, sobre todo para quienes encuentran mis ficil =captar» de un vis-
tazo un modelo explicativo que leer frases y pérrafos sucesivos. Sin em-
bargo, es engaiioso hacer referencia a los modelos que indican las relacio-
nes mutuas que s¢ dan dentro de un sistema de ideas como si produjeran
sus efectos por medio de «imédgenes», porque estos modelos suelen con-
sistir en abstracciones de orden superior con flechas que indican relaciones
causa-efecto, secuencia y direccién de influencia. Con todo, Arnold v
Brooks (1976) encontraron que, en los nifios de primaria, que normal-
mente necesitan unos apoyos concretos para aprender relaciones entre
abstracciones, en ¢l nivel de quinto curso cran mas eficaces unos organi-
zadores pictéricos que describian las relaciones mutuas entre los clemen-
10s de un pasaje en prosa que unos organizedores verbales.
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6 Los efectos de las variables
de la estructura cognitiva

en la adquisicion, la retencion

y la transferencia de conocimientos

En capitulos iores hemos considerado la leza, las condicio-
nes y las propiedades subyacentes del aprendizsje y la retencion de cardc-
ter significativo basados en la recepcion verbal. También hemos llegado a
la conclusién de que varias propiedades especificables de la estructura cog-
nitiva ya existente son la clase particular mis importante de factores que
influyen en la adquisicin, la retencion y la capacidad de transferencia
de conocimientos. Ahora ya estamos preparados para operacionalizar estas
variables de la estructura cognitiva, citar y inar prucbas di ibl
procedentes de la investigacién en relacién con sus cfectos en el aprendiza-
je y la retencién de materias y proponer cémo se pueden manipular y apli-
car a las précticas de instruccion de la manera mds 6ptima para aumentar

al mdximo la adquisicién y la ién de conocimi por parte dc los
estudiantes.

En estc capitulo también sera convenicnte examinar, cntre otras cues-
tiones, los efectos del je en la idad de t f ia del cono-

cimiento. Para cl fin tcérico de descubrir cémo adquicren y retienen los
seres humanos grandes corpus de conocimiento y para el fin practico de
mejorar las pricticas de instruccién, no basta simplemente con destacar
la importancia que tienc para el aprendizaje y la retencién de caracter sig-
nificativo el conocimicnto antecedente pertinente que esta representado
y almacenado en la estructura cognitiva ya existente. Antes de poder rea-
lizar una experi ion’y una probacién fructiferas, es necesario
especificar, conceptuar y operacionalizar de una manera explicita las va-
riables (atributns) més importantes y manipulables del corpus de conoci-
micntos que ya posee el estudiante v que in{luyen en el nucvo aprendiza-
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je yla nueva ién. Cc i alaafi i6n de E. Gagné (1978),
todas estas varmbles yase hnn operacionolizado desde el punto de wsm
conceptual y di unos instr e

cién (pasajes de ensciianza en prosa) y unos pracedimientos e)(penm:nlﬂles
que, en la mayoria de los cesos. se basan pnncnpnlmcn(e en una validez evi-
dente del ido (ademds de ife

Puesto que, por definicién, la estructura cognmva ya cxistente mues-
trael i impacto residual de mdo aprendizaje y toda retencién anteriores, su-
pone invariabl | p de la transf 1a cuando se produce
un nuevo aprendizaje.' Sin embnrgo. para que se pueda demostrar de una
manera objetiva, s¢ debe designar y medir una variable especitica de la
estructura cognitiva, asi como su efecto en nuevas tareas de aprendizaje y
de retencion, en comparacién con un grupo de control. A este respecto,
R. M. Gagné (1977) hace una distincién entre la transferencia lateral y
la transferencia vertical que, en parte, es andloga a la distincién entre la
transferencia gencral y a largo plazo y la transferencia especifica y a cone
plazo prscnmdz en ¢l capitulo 2. En o pnmer caso {transferencia lateral),

las capacid para el aprendizaje ya se aplican de una manera
un tanto indirecta y en un scnndo general ala comprensién de contenidos
yala msoluuon de probl afines y per i al mismo campo de

oalac ion de idos y la resolucion de proble-
mas de otras disciplinas. Esto (la transferencia ln(ml) supene la capacidad
de generalizar el residuo de un conj de di ya exi ala

comprension y la resolucién de problemas rzlncmnndos de una manera
tangencial o metaférica con un 4rea de conocimiento o con una experien-
cia de resolucién de problemas relacionadas pero algo distintas.

Por otro lado, la transferencia vertical se aplica a la situacidn donde
el dominio de un j b especnflco de «capacidades subordi-
nadas» es un requisito paca la adquisicion de capacidades de orden supe-
rior dentro de una subédrea de conocimiento bastante limitada (Gagné,
1977). Desde nuestro punto de vista, la transferencia vertical estard pre-

sente siempre que la disponibilidad de ideas pcruncn(cs de orden superior
bordiaad

en la estructura cognitiva refuerce el aprendizaje de ideas en
1. Este enfoque no descars en modo alguna I disponibilidud espontinen de idcs

v enln copnitiva (dervads de un lizaie previo)

paca el if de material i i En realidad, los vrganiza-

dores previes solo se introducen cuando estas ideos adecuadamente pertinentes no estin
presenies en Ju estructurs cognitiva. Incluso en este Gltime cuso, e organizudor huce refe-
rentia explicita 4 cualquier material pertinente que ya evista
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¢l material de instruccion (subsuncién) y, sobre todo, mis en el nprendlzn
je basad la recepcion que en el aprendizaje basado en el d i
1o y mis en el conocimiento sustancil que en las capacidades pars la reso-
lucién de problemas.
En con la preparacio lutiva, que depende de
i i del nivel evolutivo del funci i cognitivo
dos con la edad, ¢l tipo de preparacion que examinaremos aqui se puede
denominar preparacién «para la materia». Se puede definir como las pro-
piedades en cusnto 2 ido y organizacién del c imienio ya exis-
tente en la estrucrura cognitiva del estudiante en relacion con un aspecto
dado de una disciplina o con una disciplina cn su conjunto, que influyen
en su capacidad para aprender y retener nuevos componentes del cono
miento de ese campo con un shorro razonable de Wempo y de esluerzo.
En los dos casos estamos tratando con un tipo de preparacién para nue-
vos aprendizajes. Sin embnrgo, en ¢l dltimo caso, la preparacion ¢s una
funcién de los conocimientos pnmculnrcs de una materia udqumdos pre-
viamente, es decir, de sus propi les y org Enel
primer caso, refleja la madurez del fancionamiento intelectual del estu-
diante tanto desde un punto de vista global como desde d punto de vista
de la disciplina particular en cuestién. Estos dos conjuntos de factores o
upus de preparacion estdn relncmmdos entre si. Cada facior influye in-
enlaad i6n y la r ion dc conocimi v, 8l
mismo tiempo, influye en el otro factor.

El aprendizaje significativo y la disponibilidad de ideas
de anclaja pertinentes

Evidentemente, el hecha de que existan o no ideas de anclaje pertinen-
tes ibles en un nivel ad do de abstraccién, generalizacién e
inclusividad en la estructura cognitiva, es una varisble antecedente impor-
tante en ¢l aprendizaje y la retencién de cardcter significativo. En esta
seccion revisaremos varios estudios a corto plazo sobre el nprcndlzn e la
retencién y la resolucién de problemas de cardcter significativo ¢ ios que
interviene esta variable. Estudios como éstos ejemplifican el paradigra ce
la transferencia siempre que la variable dc la estructura cogritiva sc mani-
pule durante un periodo preliminar o de entrensmicento para que su etecto
¢n una nueva tarea de aprendizaje se pueda d inar. Por ¢jemplo, un
estudio que indicara que el sobreaprendizaje de un pasaje dado produce
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un ensu ion no ¢ una pruebn pertinente, desde el
punto de vista de la transferencia, de la influencia de la estructura cognitiva
en la retencién; simplemente reflejaria la influencia del grado de pricti-
ca en la retencion ya que la prictica, en lugar de la estructura cognitiva
alterada, es la Unica variable independiente mensurable pertinente en es.
tas circunstancias, Por otro lado, las prucbas de que el sobreaprendizaje de
un pasaje A por parte de un grupo experimental (en comparacién con un
grupo de control que no lo ha sobreaprendido) conduce a una retencion
superior de un pasaje relacionado B, seria una prucba importante de la in-
fluencia de las ideas pertinentes y consolidadas ya existentes en la estructu-
ra cognitiva, es decir, indicaria una transferencia positiva.

La disponibilidad de ideas pertinentes en lu estructura cognitiva se
puede determinar mediante pretest de opciones maltiples o basados en
ensayos, mediante entrevistas clinicas de tipo piagetiano, mediante el mé.
todo socratico y mediante la «correspondencia cognitiva». También se
pueden emplear evaluaciones consensuadas por expertos y ensefiantes de
una materia para juzgar el grado y la proximidad de la pertinencia cogni-
tiva va existente para una tarea de aprendizaje dada.

Ademais de su utilidad prictica como recurso pedagégico. los organi-
zadores previos también se pueden emplear para estudiar de una maners
programatica los cfectos de las variables de la estructura cognitiva. Mani-
pulando si: Ari las propiedades de los izadores, es posi-
ble influir en varios atributos de la estructura cognitiva (por cjemplo, la
disponibilidad para el cstudiante de subsumidores pertinentes y proxi-
mamente inclusivos; la claridad, la bilidad, [a discriminabilidad, la
coherencia y la capacidad de integracién de estos subsumidores) y luege
determinar la influencia de esta ipulacién en nuevos aprendizajes, re-
tenciones y resoluciones de problemas. De esta manera, la incidencia de
la trarsferencia positiva se puede inferir con seguridad si los sujetos del
grupo de control a los que se les presenta un material introductorio ma-
nifiestamente similar pero que no destaca una variable de la estructura

- 1 ki

" . i
cognitiva no ob unos r comp

La naturaleza, el proceso subyacente y los efectos
de los organizadores previos

Los organizadores previos son recursos pedngé_gicos que adeﬂl:l,u
implementar los principios de diferenciacién progresiva y de conciliacion
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lora rcll do cl hueco exi entre lo que ya sabe el estudian-

ie y lo que necesita saber para poder aprender y retener nueva material
de instruccign de una manera eficaz.

Desde un punto de vista operacional, los organizadores se definen
como introducciones relativamente breves que difieren de los resiimenes
y las sinopsis porgue las ideas que contienen: 1) son més abstractas, in-
clusivas y generales que el material de aprendizaje més detallado al que
preceden; y 2) pueden enlazarse y tener en cuenta Jas ideas pertinentes ya
existentes que estan presentes en la estructura cognitiva. Naturalmente,
este Gltimo criterio es necesario para que se pueda aprender el propio
organizador.

Los orgamzadores prcvms actian siguiendo el mismo pnnclplo general

que el material ideacional pertinente, d yva en laes-
tructura cognitiva, en el sentido de que el nuevo ma:ena] de instruecion que
sevaap mis adelante depende secuencial de & (salvo por ¢l

hecho de que su pertinencia para el nuevo material de aprendizaje y para las
ideas de anclaje pertinentes de Ja estructura cognitiva s un objetivo mis es-
pecifico y exphqm) Por otto lado, Jos rsumcns y las sinopsis sc suelen
presentar con el mismo nivel de ab i6n ¢ inclusividad
que el propio material de aprendizaje. Sxmplcm:nle recalcan el aspecio mas
destacado del material omitiendo informacién menos importante y logran-

do su efecto, en gran medida, por medio dc la repeticion y la simplific auun

La funcién del or, dor, tras su i ién con los subsumi

pertinentes de la estructura de la cognicion, es ofrecer un andamiaje: idea-
cional para la incorporacién y la retencién estable del material mis deta-
llado y diferenciado que sigue en el pasaje de aprendizaje, ademas de au-
mentar la discriminabilidad entre este tltimo material e ideas similares u
ostensiblemente contradictorias de la estructura cognitiva.” Para un ma-

2. En  educacién preescols, donde los procesos g o de lsificaién inplice

dosenls do en a recepcién no son impll
mente conocidos por lus -Iumnos como ocurre con los estudiantes de més edud. se han
empleado con éxito i de de ido para mejorur el adrendi-

y
saic (Lawton, 1977; Lawian y Wanska, 1977). Sin cmbargo, cn Jos cstudiantes de tod
las edades deberia ser Gtil una conciencia explicita de la secuencia de las cucstion = epis-
lemnldmus dcl melodo cientlfico que se dcbcn responder, bien en el aprendizajc basado

encl bien en la expositiva de principios del métode cienti.
[lco La «Uver de Gowm (1977 es un recurso heuris dnsenndo para ayudar a los estu-
dinntes » ser expli de los probl icos y de procedi.

bri de nuevos

micnto que i i encld
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teris] rc]mvarn:m: poco familiar, sélo hace fuhl cmplcnr un organizador

que proporcione unas subsumi i pertinentes.
Estos subsumldores que mantienen una relacién de orden superior con
el nuevo ms!crml de dizaje, proporcionan principall un ancla-
je idescional en unas términos que ya son familiares para el estudiante.

Por otro ladoe. para el material de aprendizaje relativamente familiar se
emplea un organizador «comparativow que integee las nuevas ideas con
ideas bisicamente similares de la estructura cognitiva y que aumente la
discriminabilidad entre las ideas nuevas y nquellus IdCiS ye existentes que
sean diferentes en esencia pero p una d que provoq
confusién.

La ventaja de construir deliberadamente un organizador especial para
cada nueva ynidad de marerial es que el estudiante sélo puede disfrutar
de esta manera de las ventajos de los subsumidores, que le ofrecen una si-
nopsis general del material de mslrucqon mas detallado antes de enfren-

tarse realmente a € y que le prop d que
incluyen y tienen en cuenta de una manera mis eﬁcaz las ldeas pertinentes
de su ostructura cognitiva. Cualquier sub ya en la ¢s-

tructura cognitiva del estudiante que &te pueda emplear independiente-
mente para este fin sin necesidad de un organizador, suele carecer de una
pertinencia y una inclusividad particularizadas para el nuevo material y di-
ficilmente estard disponible antes de su contacto inicial con él. Ademas,
aunque es probable que los di puedan improvisar un subs

dor adecuado para futuros intentos de aprendizaje después de haberse fa-
miliarizado con el material, es poco probable que lo puedan hacer con Ja
misma eficacia que una persona entendida en relacién con el contenido de
la materia o con su ensefianza, & decir, con la misma eficacia que el ense-
fiante experimentado o el experto en metodologia que, conociendo bien
[a materia, prepara e orgamzador Como cabria esperar dentro de lo razo-

nable, los d

dores previos ( dores que p al material
de aprendizaje) son unifor maés eficaces que los organizadores
posteriores (Mayer, 1977b; Mayer y Brombage, 1978).

Es evidente que el valor pedagégico de los org
depende. en parte, de lo bien organizado que esté el propio material de
aprendizaje. Si ya contiene orgamzndores incorporados y avanza des-
de reglones de menor diferenciacién a regiones de mayor diferenciacion
(de mis a menos inclusividad), en Jugar de ir en la direccién opuesta que
normalmente suelen seguir los libros de texto o las lecciones de presenta-
cién, gran parte del beneficio potencial derivable de los organizadores

d previos
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previos no se podrd obtener. Sin embargo, al margen de lo bien organiza-
do que esté el material de aprendizaje, parece plausible esperar que el
aprcndllee y la retencién todavia sc pucdan facilitar para la mayoria de

los di el empleo de izadores previos con un nivel
d do de inclusividad. Estos organizadores estan disponibl d:sd: <l
mismo principio de la tarea de aprendizaje y sus propicd4d

ras también son mucho mas destacadas que cuands sc presentan ol mis-

mo ticmpo que ¢} material de aprendizaje. Sin embargo, es evidente que
los miismos organizadores se deben poder aprender y expresar mediante tér-
mirnos familiares para que sean dtiles. Por lo tanto, se debe demostrar em.
piricamente que se pueden aprender en lugar de dar sélo por descontada
esta posibilidad.

Los orgnm’mdom se construyen para ofrecer conceptos, proposiciones
y principios gcncml\s de orden superior para la subsuncion de les ideas de
la rarea de aprendi; que estén dinadas a estas ttimas ideas mds ge-
nerales. En consecuencia, de ello se sigue que los orgnnmdon:s deben tc
ner sus declos posluvos mis fuertes en unid,

bl de

gencralcs para su solucnon (Mayer, 1979), como demumrun los estudios
de Mayer y Brombage (1978). Al mismo tiempo, sc debe tener presente
que para que los organizadores sean mis eficaces se deben formular en un
nivel de conceptuacién mas elevado en lugar de més bajo (Mayer, Stiehl y
Greeno, 1975) y que los materiales de instruccién deben estar mucho mas
diferenciados que los propios organizadores (Ausubel, 1963). Ademis, si
los iales de i i6n son muy ak ya tienen incorporados
sus propios organizad ylos izad previos no tienden a facili-
tar su aprendizaje.

Por razones similares, los materiales de instruccién deberian ser poco
familiares, dificiles, téenicos y poco relacionados con dreas de conoci-
mlenm donde los estudiantes ya tengan. o s probable que emplecn, unos

id: de pertinencia préxima (Ausubel, 1960, 1963, 1968; Ma-
yer, 1979). El descubrimiento hecho por Mayer (1978) de que los organi-
zadores previos son més eficaces cuando las ideas del material textual se
colocan al azar en lugar de siguiendo un orden logico, ademds de su des-
cubrimiento de que los estudiantes con poca aptitud académica tienen
menos probabilidades de poseer o de poder construir sus propios organi-
zadores o de percibir la pertinencia de los subsumidores ya existentes
(Ausubel y Fitzgerald, 1962; Mayer, 1975b; Schulz, 1966) son cohercntes
con el principio anterior.

of,
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Para ajustarse a las consideraciones operacionales consideradas nnte-
riormente, s deberian realizar estudios piloto de los organizadores pre.
vios para establecer que en general el material de aprendizaje sea poco
familiar, que el propio organizador se pueda aprender y que no propor-
cione directamente ningiin material que ayude al estudiante a responder
pospreguntas (Ausubel, 1960, 1961, 1963, 1968). No hace falta decir que
en el disefio de experimentos sobre organizadores es esencial un grupo
de control expuesto a un tipo de introduccién no organizadora de la mis-
ma longitud (y que se asemeje superficialmente al organizador).

Pare cumplir el criterio de la capacidad de relacién del organizador
con la estructura cognitiva, se deberian emplear uno o mis de los proce-
dimi ionados anteri para determinar la disponibilidad
de ideas pertinentes en la estructura cognitiva del estudiante. El grado y
la proximidad de la pertinencia de las ideas del organizador sc pueden
establecer empleando criterios como el acuerdo entre los enseiiantes y los
cspecialistas en la materia.

Una de las premisas bésicas del empleo de los organizadores previos
es que se deben ajustar al nivel de funcionamiento intelectual de la per-
sona que aprend en el nivel de la primera

fi se ienda la inclusion de apoyos concretos y empiricos
en cl contenido del organizador con objeto de que las generalizaciones en
cuestion sean comprensibles con objeto de los nifios (Ausubel, 1963).

Lawton y sus colaboradores de la Universidad de Wisconsin han le-

vado este principio un pasc mis alld al emplear un enfoque basado en los

para la fi de lar. Creen que los nifios de

preescalar podrian aprender los contenidos de una materia mediante una
enseft positiva si los izadores del ido estuvieran com-
pl dos por unos izad del «p . es decir, unos orga-
izad que expliquen a estos al en términos generales, la natu-
raleza de procesos cognitivos como la clasificacién, cuyo conocimiento
implicito se da por d Jo en las capacidades de p i de

informacion de los nifios de primaria y de mds edad. Hasta hoy han de-
mostrado que una combinucién de organizadores de proceso y de conte-

nidos es a los de ¢
por si solos 0 a un enfoque a la ensefianza de preescolar basada en su-

puestos piagetianos. - o
E! empleo de organizadores expositivos para facilitar el aprendizaje y

la retencion del aprendizaje verbal significativo se basa en la plrcmisa de
que el material de instruccién potencialmente significativo sc incorpora
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con mis [acilidad y de una manera mis estable en la estructura cognitiva
siempre y cuando sea subsumible bajo unas ideas de anclaje especifica-
mente pertinentes. En consecuencia, de ello sc sigue que aumentar la dis-
ponibilidad en la es(ruuurz cugmuvz de subsumldores especificamente
pertinentes, d d dirigidos, de-
beria relorzar el aprendizaj: significativo del material en cuestion. En rea-
lidad. csta suposicién est confirmada por muchas pruchas procedentes
de la investigacién (por ejemplo, Ausubel, 1960; Ausubel y Fitzgerald.
1961, 1962: Ausubel y Youssef, 196) Kuhn y Novak, 1971). Sin embar-
go. o efecto facilitador de los itivos pare-
ce limitarse en gran medida a esludlanlcs con pocas npmudu verbales (Au-
subel y Fitzgerald, 1962; Mayer, 1975b) y pocas aptitudes analiticas (Schulz,
1966) y, es de suponer, con menos cnpacidad para desarrollar por su
cuenta un esquema adecuado para organizar nuevos materiales e rclz
cién con la estructura cogmuva ya exi ) La misma disp

de una proposicién pertinente de orden superior en la estructura cog-
nitiva también refuerza la retencién significativa, disminuyendo ¢l rit-
mo de deterioro de Ja fuerza de disociabilidad original de! material (el
ritmo de la asimilacién obliteradora) (Ausubel y Fitzgerald, 1961b).

Asi pues, es probable que los organizadores previos faciliten de tres
maneras diferentes la capacidad de incorporacién y la longevidad del ma-
terial aprendido de una manera significativa. En primer lugar, utilizan y
movilizan de una mancra explicita cualquier concepto de anclaje peri-
nente que ya esté establecido en la estructura cognitiva del estudiante y
hacen que forme parte de la entidad subsumidora. En consecuencia, el
nuevo material potencialmente significativo no sdlo se hace mds familiar
y realmente ﬂgmﬁ:anvo. sino que :ambmn se seleccionan y se utilizan de
una manera da los d ionalcs mis pertinente: de la
estructura cognitiva. En segunde lugar, al hacer posible Iz subsuncién
bajo unas ldeas cspeclﬁcamenle pertinentes [y recurriendo a otras venta-
jas del ap idor), los izad previos situados cn un
nivel adecusdo de inclusividad proporcionan un anclaje éptimo pira el

3. Sin embargo. cuendo la tares de aprendizaic es especialmente diflcil. los orqaniza
dores pueden beneliciar de ung mancra diferencial a los estudiantes mds aptos (Grote-
Iueschen, 1967) y a los que ticnen mis conocimientos de fondo (Ausubel y Fitzgerold,
1962) haciendo que les ses posible aprender material que en todo caso estatia mis ulls de
ls capacidad de estudisntes menos apros o menos entendidos (Bames y Clawson, 1975:
Grotelueschen y Siogren, 1968).
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material de instruccién. Esto estimula tanto el aprendizaje inicial como
la posterior resistencia a la subsuncién obliteradora. En tercer lugar, el
empleo de organizad previos hace i ia gran parte de la adqui-
sicién memorista a la que suelen recurrir los estudiantes porque se les
cxige que aprendan los detalles de una disciplina poco familiar antes de
poder disponer de un nimero suficiente de idess de ancluje clave paca
hacer que estos detalles sean significativos. A causa de lu frecuente ausen-
cia de idess en la estructura cognitiva con las que se puedan relacionar
estos detalles de una manera no arbitraria y sustancial, el material, aun-
que sea logicamente significativo, con frecuencia carece de un significado
potencial.

Desde el punto de vista de la investigacién, la opinién general en re-
lacién con la validez empirica de los resultados de los organizadores pre-
vios ha sido expuesta por Mayer (1979). Tras analizar la revisién hecha
por Barnes y Clawson en 1975 y al resumir sus propios cstudios sobre
los organizadores previos en funcién de las predicciones de la teoria de
la asimilacién, Mayer lleg6 a la conclusién de que «cusndo los organiza-
dores previos se emplean en situaciones apropiadas y se evalian de una
manera adecuada, realmente parecen influir en el resultado posterior
del aprendizaje».

Ideas preconcebidas e ideas falsas

El estudio de Postman (1954) sobre el efecto en el aprendizaje y la re-
tencién de caricter ista de reglas aprendidas sobre la organiza-
cién, es un precursor interesante del cmpleo de organizadores previos en
el aprendizaje significativo de discurso verbal conexo potencialmen-
te significativo. Este investigador encontré que una formacién explicita
en la derivacién de pautas figurales de modelos codificados facilita la re-
tencion del material figural, que la relativa «efectividad de esta formacién
preliminar aumenta con el intervalo de retencién», y que csta forma-
cién reduce la susceptibilidad del material de la memoria a la interferen-
cia retroactiva. Asi pues, en esencia, este experimento suponia lu facilita-
cién de la ro i6 ista (literal) medi reglas de izacion
significativas: la tarea de aprendizaje era relativamente arbitraria, literal y
no enlazable con la estructura cognitiva, pera cada componente era enla-
zable con un cédigo aprendido de una manera explicita que, en este caso,
era anglogo a un principio subsumidor. De manera similar, Reynolds (1966)
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también demostré que una estructura perceptiva organizada puede facili-
tar el aprendizaje verbal memorista.

La pertinencia de los el d de las ideas
de anclaje en la esiructura cognitiva para el nuevo y material de aprendiza-
je también es un factor importante en ¢l funcionamiento cognitivo. Los
conceptos y las reglas se adquicren con mas facilidad si los casos especifi-
cos de los que se abstraen se asocian de una manera frecucente en lugar de
pocas veces, con sus atributos definidores (carscteristicos) o con ejem-
plos, y si los sujetos tienen més informacién pertinente en lugar de me-
nos, acerca de la naturaleza de estos atributos (Nagata, 1976; Underwood
y Richardson, 1956).

De una manera similar, un contexto antecedente pertinente v signifi-
cativo (Bransford y Johnson, 1972) y una exposicién previa a «témminos
claves (Jenkins y Bausell, 1576) facilian la comprensién del discurso co-
nexo, sobre todo cuando es vago o ambiguo. Aparece el mismo electo en
la percepcion de este material cuando se mide por el tiempo de exposi-
cién taquistoscopica por debajo del umbral. Las ideas de orden superior
no sélo se recuerdan durante mucho mis tiempo y con mis precision que
las ideas subordinadas (Kintsch y otros, 1974; Meyer y McConkie, 1973),
sino que también son mas eficaces como subsumidoras (es decir, cuando
se usan como organizadores previos) que las ideas coordinadas (Rickards,
1975; Rickards y McCormick, 1976). Naturalmente, estos resultados son
congruentes con el hecho de que la duracién de la retencién a largo pla-
20 de diversas formas de contenidos varia directamente en funcion de su ni-
vel de at i6 lidad e inclusivided. Meyer (1975a, 1975b, 1975¢,
1976b) y Saugstad (1955) han demostrado que gran parte de la variacién
en la resolucién de problemas se explica por la disponibilidad de conod-
mientos pertinentes en la cstructura cognitiva del estudiante.

En la seccién antcrior dedicada a las «causas del olvido», examinsmos
varios estudios que muestfan cé6mo mﬂuycn de distintas maneras dife-
rentes conj previos, actitudes y oni enel ido de los
significados adquiridos. Aunque la disponibilidad de ideas de anclaje per-
tinentes cn la estruciura cognitiva en general facilita el aprendizsje y la
retencion de cardcter significativo, hemos considerado la posibilidad, y al-
gunas pruebas al respecto, de que la experiencia previa reciente puede pro-
ducir una interferencia proactiva y (con menos frecuencia) también una
interferencia retroactiva, generando una confusién cognitiva (por ejemplo,

Suppes y Ginsberg, 1963) y una «fjacion funcional» y una «rigidez» en la
de resolucién de probl {por ejemplo, Luchins, 1946).
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Por lo tante, no sélo estd claro que la presencia en la estructura cog-
nitiva de unas ideas de anclaje pertinentes, claras, estables y discrimina-
bles es el principal factor facilitador del aprendizaje significativo, sino
también que la ausenca de estas ideas constituye la principal influencia
limitaclora o negativa en los nuevos aprendizajes significativos. Una de
estos factores limitadores s la existencia de ideas preconcebidas erréneas

pero tenaces. Por d sin emb se han realizado muy pocas in-
vestigaci sobre este probl crucinl, a pesar del hecho de que el de-
di de ideas preconcebidas en ciertos casos de aprendizaje y

retencién de cardcier significativo podria muy bien ser el factor dnico
mis determinativo y manipulable en la adquisicién y la retencién de co-
nocimientos de una matera.

En todo caso, quienquiera que haya i lo ensefiar ciencias a ni-
A0s, o incluso a adultos, sera plenamente consciente del potente papel de
las ideas preconcebidas ¢n la inhibicién del aprendizaje y la retencion
de hechos, conceptos y principios cientificos. Estas ideas preconcebidas

son increibl tenaces y resi: a la extincién a causa de la
influencia de factores como la pnmacu y la frecuencia y pvrque suelen
estar ancladas a ideas p bi muy es-

tables y de naturaleza |ndusiva (por ejemplo, proposiciones generales y
sin ninguna autoridad que expresan una relacion positiva en lugar de in-
versa basadas en una causalidad mdltiple en vez de Gnica o en una varia-
bilidad dicotdmica en lugar de continua).

Ademis, la resistencia a la acepracién de nuevas ideas contrarias a las
creencias domi parece ser istica del dizaje humano.
Algunas de las razones de las diferencias individuales en cuanto a la tena-
cidad de las ideas pr idas i babl las que estin
relacionadas con el estilo cognitivo, con rasgos de la personalidad tan ge-
ncralcs como la estrechez de miras y con diferencias individuales auto-
c en lizados del reduccionismo del funci
micnte cognirivo. Pines (1977) ha demostrado que cuando las ideas falsas
no se arrancan de raiz, pueden hacerse mds elaboradas y estables como

resulrado de la instrucciér.

bida muy comiin entre los nifios de

Por ¢jemplo, una idea prec
primera es que el teg externo cc e una especie
de sacn lleno de sangre. ul lo pinchamos en cualquler punm sangra. En
Stesi béti ible. Enton-

realidad, ése no es una hip estr:
ces, ses concebible que podamos instruir con eficacia a estos nifios sobre

el sistema circulatorio sin tener en cuenta y sin tratar de socavar la credi-
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bilidad relativa y el relativo poder explicativo de esta idea preconcebida
en comparacién con un sistema cerrado de vasos? Oakes (1945, 1947) ha
demostrado que las ideas falsas existen en todas las edades y en tados los
niveles educativos. Por lo tanto, una condicién previa aparentememe im-
portante para construir unos organizadores individualizados para unida-
des de ensefianza de ciencias es determinar cuiles son las ideas preconce-
bidas mds comunes que poseen los estudiantes por medio de pretest, en-
trevistas clinicas o carrespondencias cognitivas y luego emparejar unos
organi dos adecuad con los al que posean las
ideas preconcebidas correspondicntes.

Estudios a largo plazo de las variables de la estructura cognitiva

A pesar de su evidente importancia para el aprendizaje escolar, los
estudios a largo plazo de los efectos de las variables de la estructura
cognitiva en el éxito en una materia son muy escasos. Las pocas .nves-
tigaciones realizadas en este campo se ajustan al disciio de investiga-
cién minimamente necesario (el paradigma de la transferencia) que re-
quiere que primero se manipule deliberadamente un solo atributo de
la estructura cognitiva empleando procedimientos de control ciperi-
mentales y/o estadisticos adecuados y que, luego, este atributo altera-
do de la estrucrura cognitiva se relacione con el rendimiento académi-
co a largo plazo en un programa prolongado de nuevos estudios en el
mismo campo.

La influencia del grado existente de conocimiento en el logro
académico

Los estudios en los que ¢l grado de conocimiento ya existente de una
materia en un nivel de logro educativo se relaciona con el rendiriento
académico en niveles educativos posteriores se ajustan al paradigma de
transferencia a largo plazo. Naturalmente, la constancia en el logro aca-
démico es atribuible, en parte, a la ia de la aptitud acadéniica v
de la motivacién, asi como de las presiones externss. Pero sobre todo
cuando se controlan estos ultimos factores, es razonable atribuir parte de
la relacién de logro positivo obtenida entre los niveles educativos ante-

riores y posteriores a los clectos acumulativos de variables de la estructu-
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ra cognitiva’ en el aprendizaje y la retencién posteriores (Ring y Novak,
1971; Swenson, 1957; West y Fensham, 1976).

Por ejemplo, § ic6 que, si se ia constanie la apti-
tud académica, los estudiuntes de los dos quintos superiores de sus clases de
secundaria obtenian unas puntuaciones medias én los cursos universitarios
significativamente superiores a las de los estudliantes de los tres quintos infe-
riores. Por ouro lado, Engle (1957) encontrd que las notas de psicologia ob-
tenidas en la universidad por estudiantes que habian estudiado psicologia
en segunda ensefianza no eran mis altas que las notas de estudiantes que no
habian estudiado psicologia durante la segunda ensefianza. Es probable que
esta falta de relacién reflejara, en parte, unas diferenciss significativas en
cuanto a contenido y énfasis entre los cursos de psicologia de segunda ense-
fianza y los cursos de psicologia de la universidad.

Sin embargo, desde el punto de vista de los principios racionales del de-
sarrollo curricular, normalmente seria de esperar que los cursos introducto-
rios en un campo dado de conocimiento establecieran el tipo de estructura
cognitiva antecedente que pudiera facilitar la asimilacién posterior de ma-
terial mds avanzado y mucho mis diferenciado del mismo campo de cono-
cimiento. Asimismo, s¢ podria aducir que ¢l dominio de la psicologia de
secundania tiene unos objetivos independicntes por derecho propio que
carecen de relacién con los de la psicologia universitaria y que su objetivo
no es preparar, ni es un medio para reforzar, el dominio de esta Gltima.
Naegele (1974) encontré que el tiempo de aprendizaje para unas unidades
secuendiales en un curso de fisica es mds dependiente de la pertinencia del
aprendizaje de las unidades anteriores del curso que de las puntuaciones
en pretest para el propio curso de fisica, ilustrando asi la importancia de la
diferenciacién de la estructura cognitiva especificamente pertinente para

5n d e .

Mejora de la instruccion

Muchos de los movimientos de reforma curricular han intentado re-
Lt

dizaje y la i6n a largo plazo infl do en vari

forzar el

4. En un revisién de numerosos estudios, Novak, Ring y Tamir (1971 encontraron
que. en general, el nivel actual de rendimiento s¢ puede predecir mejor medisnte ¢l em-
pleo de pretest o de otros indicadores del fondo estrechy lacionndos con lus te-
seas de aprendizaje especificas que conforman el nivel ucrual de logro.
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de la estructura cognitiva. Por ejemplo, el Committee on School Mathe-

matics de la Universidad de Ilinois (Beb , 1958), recalcé el auto-
descubrimi inicial de lizaci por pane de los estudiantes,
scguido de una verbalizacién precisa, coh i de los con-
ceptos itico: d EIS dery Schoul Physlcs Program del
Physical Science S:udy Commmcc (Finlay, 1959) destacé la importancia
de los conceptos mas i y mis lizables de la fisica mo-
derna, de indagar a fondo en lugar de abordar el campo de una mancra
amplia y superficial, de la cuidad 6 ial de los
principios y de transmitir al esludmnlc :lgu dl:l esplmu y de los métodos
dela fisica como ciencia experil [ en llo. En mi opi-

nién, no es irrazonable inferir que en cada programa estaba implicito el
supucsto de que cualquiera que fuera la supcnondad fmal en cuanto 4
logro académico que se alcanzara si do estos p

cos, seria atribuible a cambios acumulativos en las prupicdadcs organiza:
tivas y sustanciales de la estructura cognitiva.

Sin embargo, los datos de prucbas de rendimiento proporcionados
por estudios evaluadores de estos programas sélo ofrecen prucbas busa-
das en presunciones de los efectos a largo plazo de las varigbles de la es-
tructura cognitiva, ya que este tipo de investigacién no se ajusta achuu
d a nuestro di dela f ia; es decir, ¢} aprendi
de nuevo material o el posterior rendimiento académico en la misma ma-
teria no se estudia como una funcién de cambios anteriores sustancialus i
organizativos en la estructura cognitiva que se puedan auribuir de una
manera plausible a unas caracteristicas especificables del curriculo. Estas
estudios sélo nos dicen que el logro acumulativo en algin punto designa-
do del tiempo es presumiblemente superior a causa de los efectos aeunsy-
lativos del programa en su conjunto. Ademés, en estos programas no sélo
es imposible aislar los efectos de las variables independientes particulares
implicadss, sino que también se hacen poquisimos intentos de obtener
datos comparables sobre ¢l Jogro de grupos de control o de controlar
el «efecto Hawthone»* La medicion también es un problema dificil

5. [l «elecro Hawthomes s reficre a ln mejora Jel rendimienio en rareas caracteris-
tices inducida por algunos aspectos nuevos, pero superficiales, del tratemiento edminis-
eruclo ul grupo eaperimental (o simplemente por ¢l hecho de que este grupo sea elegido
poru un tratamicnio cypocial), en lugar de por ls variable cxperimental postulad. Se puc-
de evitar empleando un grupa de contral el que sc administra un tratemiento experimen-
tal ifi similar pero i diferente dd que se edmipistr o grupa
experimenial.
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porque lus prucbas normalizadas de rendimiento cubren varias unidades
de materis tradicionales que son deliberad pasadas por alto por
estos nuevos curriculos, ademds de no medir el conacimiento de los con-
tenidos mis modermnos que destacan estos tltimos.

Todas estas dificultades indican la inviabilidad de emplear la investiga-
cién sobre el desarrollo curricular como fuente de pruebas experimentales
rigurasas que sc refieran a una solz variable de la estructura cognitiva.

Mejora del pensamiento critico

Se han hecho intentos de porenciar la capacidad para el pensamiento
critico influyendo en Ja estructura cognitiva en unas materias concretas
por parte de Novak (1958), Abercrombie (1960) y Smith (1960). Novak
encontré que una experiencia de seis en la resolucion de proble-
mas de betdnica no aumenté la capacidad para la resolucién de problemas
tal como Iue medida. Abercrombie intenté mejorar la capacidad de unos
estudiantes de medicina para razonar de una manera mas eficaz propor-
cionindoles oportunidades para realizar discusiones «terapéuticas» en
grupo en una atmésfera no estructurada y no autoritaria. S usaron anili-
sis de radiografias como criterio de medicién para evaluar los efecios de
esta formacién. Los resultados de Abercrombie iban en general en la
direccién predicha, pero son vulnerables por no haberse controlado el
llamado «Efecto Hawthomes.

La promesa de este enfoque es doble: en primer lugar, el intento de
influir en el pensamiento critico se basa en la ensenanza simultinea de la
Iégica de un campo de concrimiento partscular junto con su contenido,
en lugar ce basarse en la . de principios g les de logica apli-
cables a todas las disciplinas. En segundo lugar, al cuantificar variables
de instruccién que tienen una importancia esencial pero son muy escurri-

dizas, est: sistema de categorias puede hacer mucho para otorgar una
base experiméntal legitima a los estudios a largo plazo en el aula de las
variables e la estructura cognitiva.

Transferencia de principios generales en la resolucicn de problemas

Gran parte de la transferencia positiva en la resolucién de problemas
+ en otros tipos de aprendizaje es atribuible al traslado de elementos ge-
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ncrales de estrategia, orientacién y adaptacion a casos particulares de re-
solucién de prablemas. Se ha demostrado que la instruccion sistemitica
en la manera de abordar una tarea dada facilita tanto el aprendizaje mo-
tor {Duncan, 1963} como la memorizacién.

El papel de la discriminabilidad en el aprendizaje
y la retencién de caracter significativo

La discriminabilidad del nuevo material de aprendizaje de conceptos
de la estructura cognitiva aprendidos previamente es una de las principa-
les variables de la estructura cognitiva en el aprendizaje y la retencién de
cardcter significativo. En un intento de simplificar la tarea de percibir
distintos aspectos del entorno y representarlos en la estructura cognitiva,
las ideas de anclaje ya existentes en la estructura cognitiva que se patecen
4 ideas andlogas del material de aprendizaje suelen tender a interpretarse
como idénticas o equivalentes a estas ltimas a pesar del hecho de que,
en realidad, su ldcnudad objetiva es pricticamente inexistente. En otras
palabras, el c i ya exi tiende a apropi del campo
cognitivo y a superponerse de una manera un tanto vaga a los significa-
dos potenciales similares del material de instruccion® En estas circuns-
tancias, los significados resultantes que se aprenden no se pueden ajustar
al contenido objetivo del material de aprendizaje. En otros casos, el estu-
diante puede ser consciente del hecho de que las nuevas proposiciones
que se le presentan difieren de algiin modo de las proposiciones estable-
cidas en la estructura cognitiva, pero es incapaz de especificar donde
reside la diferencia. Cuando se plantea cualquicra de estas situaciones,
tienden a surgir unos significados ambiguos e impregnados de duda y
confusion y unos significados alternativos o contradictorios. Sin embar-
80, en cualquier caso los significados acabados de aprender muestzan
una fuerza de disociabilidad inicial relati quefia. Ademas, si
los nuevos significados no se pueden distinguir facilmente de los signifi-
cados establecidos, sin duda se pucden representar de una manera ade-
cuada por estos tltimos a efectos de recuerdo y, en consecuencia, tienden

6. Se had d i ! que los extudi muestran una dificultad
derabl dif fi de ideas ya cxistentes en lo

pars i il los si
estructura cognitiva de nuevas ideas andloges que s presentan en ¢l material de instruc-
cién (Johnson, Bransford y Solomon, 1973).
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a perder ripid su fuerza de disociabilidad inicial o a desuparecer
con miés répidez que los significados en principio discriminnbles. Esto se
aplica especialmente n los periodos de retencién mis prolongados. Du-
rante intervalos cortos de retencién, con frecuencia el material no discri-
minable sc puede retener de una manera puramente memorista.

La falta de discriminabilided entre ideas nuevas y conceptos o pro-
posiciones de la esiructura cognitiva aprendidos previamente puede cx-
plicar parie de la transferencia negativa (interferencia prouctiva) en el
aprendizaje escolar. Esto ocurre sobre todo cuando los dos conjuntos de
ideas son similares de uns manera confusa y cuando las ideas previamen-

te aprendidas no son claras ni estdn bien establecidas. En estas dltimas
n

condiciones es prensibl que e diante tenga mis difi para
aprender las nuevas ideas que si no se hublen expuesto antes @ un con-
junto de proposiciones conh ilares y no discri bles. Por

ejemplo, Suppes y Ginsberg (1962) encontraron pruebes de ls transferen-
cia negativa cuando unos nlumnos de primer curso aprcndmn el concepto
de identidad entre dos tras haber p
te el concepto de identidad entre conj no d

La discriminabilidad de una nueva tarea de aprendizaje también es
en gran medida una funcién de la claridad y la estabilidad de las ideas
ya existentes en la estructura cognitiva con las que esté relacionada. Por

cjemplo, al aprender un pasl)c poco famd.llr sobre el hudlsmoLlos s.|.5|c-

10§ CON UN Mayor i del cristiani (las ideas
ras relnclonndzs y pcrunemes en la estructura cognitiva) obticnen unas

punt peri en la prueba de budismo

que los sujetos con menos conocimientos del cristianismo (Ausubel y
Blake, 1958; Ausubel y Fitzgerald, 1961; Ausubel y Youssef, 1963). Es-

ta relacién significativamente positiva entre las puntuaciones obtenidas
en el budismo y en ¢l cristianismo se mantiene incluso cuando el efecto
de la aptitud verbal se controla estadisticamente (Ausubel y Fitzgerald,
1961). Cuando se introduce un pasaje sobre budismo zen organizado
de una manera paralela después del pasaje sobre budismo, el conoci-
miento superior del Gltimo pasaje facilita de manera similar el aprendi-

zaje del material sobre budismo zen cuando la aptitud verbal se montiene
constante (Ausubel y Youssef, 1963). Asi pues, gran parte del cfecto
del sobreaprendizaje, tanto en la retencién de una unidad dada de ma-
terial como en el aprendizaje de nuevo material relacionado, probable-

mente refleja la mayor discriminabilidad que induce este sobreapren-
dizaje. Este efecto se puede lograr sobreaprendiendo o bien el propio
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material de aprendizaje o bien sus ideas de enclaje en la estructura cog-
nitiva.

Cuando la discriminabilidad entre ¢l nuevo material de aprendizaje
y las ideas establecidas en la estruciura cognitiva & inadecuada 3 causa
de ln inestabilidad o la ambigiiedad del conocimiento previo, los orga

c ivos que definen explici las similitudes y las
diferencias entre los dos conjuntos de ideas pueden aumentar la discri-
minabilidad de una menera significativa y, tn consecucncis, facilitar ¢l
jey la i6 (Ausubd Y r' gerald, 1961). Este cnfoquc
pnrn facilitar <l aprendizaje y la babl s mas clicoz
queel sobrcaplcnd.lzl]e del propio material de instruccién nuevo porgue
el sobreap no fortalece ni clarifica blecidos en la
estructura cognitiva que proporcionen anclaje para una retencion a largo
plazo. Sin embargo, cuandoe las ideas de anclaje en la estructura cognitiva
ya son claras y estables, es ible que los d no tengan
un efecto facilitador significativo (Ausubel y Fitzgerald, 1961). En estas
Gltimas circunstencias, el sobreaprendizaje del nuevo material es Js tnica
manera factible de reforzar atn mas la discriminabilidad.

A veces, en el aprendizaje y la retencién de cardcter significativo el nue-
vo material de aprendizsje en realidad se puede discriminar de una maner:
adecuada de las ideas ya existentes en la estructura cognitiva, pero atin
puede parecer que estd en contradiccion real o aparente con estas dtimas.
Cuando ocurre esto, ¢l estudiante puede rechazar de plano las nucvas pro-
posiciones por conslderar que no tienen vahdcz puede i intentar distinguir-

las del las o rete-
nerlas de una manera memonsu) o, esde &perar, puede intentar conciliar
e integrar los dos conj de idess dicioriss en relacién con un
subsumidor mis inclusivo. La func!on de un organizsdor previo ¢n esic
tipo de situacién de sprendi seria proporci este sub-
sumidor.
Operacional la discriminabilidad sc mide con mas facilidad mc-
dmmc pruebas de opcién miltiple o un m:lado socralico que exijan unus
claras cnrre plos y proposici rclncnomdus o simila-
res. Se puede i 1) mediante el sobreaprendizaje de ideas ya exis-
tentes en lu estructura cogniti odc iales de dizaje rclaciona-
dos; o bien 2) medi or] ivos que desiaquen de

una manera explicita, en un nivel elevndo de nbstr-ccmn generalizacién ¢
inclusividad, las similitudes y las diferencias entre las ideas ya establecidas
y lus ideas similares y confundibles del material de aprendizaje.
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Estabilidad y claridad de las ideas de anclaje

La estabilidad de las ideas de anclaje se refiere al mantenimiento de su
disponibilidad con el paso del iempa (langewdad) y la cluridad se rcﬁcr:
a su grado de explicitud, diafanidad e dad bi,
dad. La estabilidad del conocimiento general de fondo o de unes ideas de
anclaje més especificas se puede determinar administrando una seric
de formas equivalentes de un pretest durante un intervalo especificado de
tiempo; y se puede manipular variando el nimero de repeticiones de este
conocimiento antecedente que se presentan a un grupo de estudiantes del
mismo y mediante la confirmacién o no confirmacién de los efectos de la
tetroalimentacién.

La claridad se pucde determinar obteniendo evaluaciones fundadas
por parte de individuos entendidos de las explicaciones verbales de los
estudiantes de varios conceptos y proposiciones de anclaje. También se
puede evaluar a partir de sus respuestas a preguntas criticas en la «cntrevis-
ta clinica, en el pretest o en el curso de la «correspondencia cognitiva».
La claridad se puede manipular de s misma manera que la estabilidad y
también mediante los cfectos correctores de la retroalimentacién. Como
se indicaba anteriormente, la estabilidad y la claridad son unos factores
determinantes pero solo parciales de Ia discriminabilidad. La variabili-
dad de la estabilidad o la claridad de las ideas de anclaje esta zcompanuda

invariablk de una variabilidad correspondi ensud
bilidad.

Hay muy pocas pruebas fi fﬂl:les sobre el efecto del sobrenprcndlza]:
en la estabilidad y la claridad rel (eindi en la di

bilidad) de las ideas de anclaje de la estructura cognitiva y, en consecuen-
cia, sokre su capacidad relativa para reforzar el aprendizaje y la retencién
de caricter verbal y significativo. Ausubel y Fitzgerald (1962) encontra-
ron que el grado de conocimiento pertinente del material de aprendizaje
precedente estd relacionado de forma positiva con el aprendizaje de un
pasaje secuéncialmente dependiente; pero el nimero de veces que se lea
¢l primer pasaje no tiene ninguna relacion con el aprendizaje de otro pasa-
je securncialmente dependiente si este Gltimo incluye todas las ideas esen-
ciales ael prinrer pasaje como material intraductorio {Ausubel y Youssef,
1966). "

En ottas palabras, ¢l efecto de transferencia positiva que el aumento
de la estabilidad del material previamente aprendido tiene en el aprendi-
waje posterior de material secuencialmente dependiente deja de ser de-
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bl I d

del material (los cle-
mentos que contribuyen a la dependencia secuencial) se incorporan como
aspectos introductorios de la segunda tarea de aprendizaje. Naturalmente,
esto no implica que la cstabilidad del material antccedente en la estruc-
tura cognitiva no tenga un efecto de transfe ia positiva en la
a largo plazo de otro material sccuencialmente dependiente cuanclo se
incluye un resumen del material an(ecedem: en la segunda tarea. Asi
pues, los dos procedimi el prendizaje del material antece-
dente y la incorporacion de un resumen del mismo en la segunda tarea,
en modo alguno se excluyen mutuamente v se pueden emplear para que
se en ¢l aprendizaje de material izado de una mane-
ra secuencial. El trabajo antes citado de Gagné y Paradise (1961) y de
Gagné, Mayer, Garstens y Paradise (1962) también s pertinente a este
respecio.

La presentacin de material de estimulo de caracter heterogénce que
no propotcione una repeticion suficiente para permitir el dominic, no
s6lo es menos eficaz que la i6n h para aprender un
principio, sino que tampoco facilita el aprendizafe de un principio de in-
versién durante el periodo de transferencia (Sassenrath, 1959). Segin
Bruner: «Con frecuencia el aprendizaje no se puede traducir a una forma
genérica hasta que no se ha alcanzado un dominio suficiente de los deta-
lles de la situacién para permitir el descubrimiento de regularidades de
orden inferior que entonces se pueden recombinar en sistemas de codifi-
cacién mids genéricos y de orden superiom» (Bruner, 1957).

Ya se ha hecho refe ia a prucbas p d de investigaciones a
corto plazo sobre la relacién entre el grado de conocimicnto ya cxistente
y el aprendizaje de material poco familiar en el mismo campo o discipli-
na. Los di con un conocimi mis amplio del cristianismo son
mis capaces de aprender los principios del budi: que los di
de igual aptitud académica que tienen menos conocimiento del cristicnis-
mo (Ausube! y Fitzgerald, 1961). De manera similar, los sujetos que tie-
nen un conocimiento de fondo mis general de la endocrinologia apren-
den y retienen material menos familiar sobre la endocrinologia de la pu-
bescencia que un grupo de control que posea un conocimiento de fondo
de la endocrinologia menos general {Ausubel v Fitzgerald, 1962).

En el primer caso, cuarido el nucvo material de aprendizaje (el budis-
mo) o especlﬁcameme enlazable con un conocimiento va existente (el
cristianismo), el efecto facilitador del mayor conocimiento del cristianis-
mo se puede atribuir tanto a la disponibilidad de unas ideas de anclaje

si los
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mads especificamente pertinentes como a una mayor discriminabilidad en-

tre los dos conjuntos de Adcns annlogns En ¢l segundo caso, dondc el nue-
- y

vo matenial de aprendi login dela ) no es espe-
ﬂ/u‘ﬂm(nle cnlazable con unos principios :ndocnnoluglcns aprendidos

es probablc que este imi de fondo general de la
cndocnnologm facilite el dizaje y la retencién ofreciendo por lo me-

nos una base de fondo no especlﬂca pam rzlnclonnr el nuevo material con
la estructura cognitiva ( )y do la fami-
lieridad del material sobre la pnbesc:ncm (y, en consecuencia, la conlian-
za del estudiante para abordarlo). Aqui, el conocimiento de fondo tam-
bién parece reforzar el efecto de un organizador. Kuhn y Novak (1971)
obtuvieron unos resultados similares en un estudio centrado en ln ense-
fianza de la «homeostasis» en un curso de biologia elemental.

Quiza la caracteristica mds importante de los recursos de ensefianza
automatizados, antes muy utilizados, en lo que se refiere 4 la facilitacion
del aprendizaje y la retencion de caricter significativo no era el incentivo
y los efectos supuestamente reductores del impulso (reforzadores) de
la retroalimentacién inmediata,’” sino mds bien la medida en que estos
recursos intlufan en el aprendiz reforzando la estabilidad y la claridad de
la estructura cognitiva. Al diferir la introduccién de nuevo material
de aprendizaje hasta que se hubiera consolidado el material anterior en
la secuencia de aprendi izaban el efecto de estabilidad de la
estructura cognitiva en el nuevo aprendizaje; y al proporcionar una re-
troalimentacién inmediara, estos recursos descartaban y corregian sig-
nificados erréncos alternativos, malas interpretaciones, ambigiiedades
¢ ideas falsas antes de que tuvieran la oportunidad de menoscabar la cla-
ridad de la estructura cognitiva e inhibir de esta forma el aprendizaje de
nuevo material.

A causa de la ngurosxdad con que se pueden controlar vnrmbls
ién y la inmediatez de la retroali

como cl grado de
la variedad de fi da que prescinde de los
puede ser muy Gril para cs(udmr los cfectos en el aprendizaje secuencial

7. El valur reforzador de la retroulimentacion, 1l como lo concebia Skinner, sc des-
carta por cl hecho de que los sujeros que no dan ninguna respuesta manifiesta espontinea
que se pueda relorzat (que responden de una maners encubierta o se linitun a lecr I res
puesta correcta), en general aprenden y reticnen el material verbal pmgmmndu un bien
sus propias de una manera ind y

como los sujetos que

manifiesta (Kromboltz, 1961).
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de la estabilidad y la clandad dc ln cs(rucmrn cognitiva. Sin embargo,

puede que con una da no se mani-
fieste ¢l efucto fucilitador de los urglmudorcs prevnos porque Ia secuen-
cia de instruccién entera, en c posicién a un solo dor intro-

ductorio, puede servir para aumentar el aprendizaje (Guhrud y Novak,
1973; Kahle y Nordland, 1975).

Facilitacién pedagdgica de la transferencia

¢Cuiles son algunas de las implicaciones pedagégicas del anterior mo-
delo de la estructurs psicolégica deJ conocimiento y de los factores que in-
fluyen en su acrecimiento y su organizacién? Quizi la principal implicacién
para la ensefianza sea que, puesto que la estructura cognitiva ya existente
refleja el resultado de fodo e aprendi ificativo anterior. ¢ control
de la veracidad, la claridad, la longcvndad en la memoria y la capacidad de
transferencia de un corpus dado de conocimiento se puede ejercer de una
manera mis eficaz mrcnundo mﬂuu en las vaniables dc la sstructure cogni-
tiva cruciales y p das. Esto s especial importante
en vista del actual aumento de los nuevos conocimientos, que sigue uny
progresién geométrica.

En principio, la ipulacién deliberada con fines pedagégicos de
los atributos pertinentes dela estructura cognitiva no debenﬂ encontrar-
se con excesivas dificultades. Come se indicab. se puede
lograr:

1. De una manera sustancial, empleando para fincs de organizacion ¢
integracion aguellos conceptos y propesiciones de caracier unifi-
cador de una dlsclplma dada que tengan mis poder explicarivo,
mis inclusividad, més lided y mis idad de relacién
con el contenido detallado de la materia de esa disciplina.

De una manera programdtica, empleando principios programiticos
adecuados para ordenar la secuencia de la materia, cunslrmr su
logica y su izacién internas, izar adec los
efcctos positivos de las variables de la estructura cognitiva v distri-
buyendo los ensayos de prictica de una manera eficaz.

~

"

Por Jo tanto, en el je escolar, la transfq ia consiste princi-
palmente en conformar la estructura cognitiva del cstudiante manipulan-
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doel ido y la disposicién de su experiencia de lizaje antece-

p
dente en una materia particular, de tal manera que se facilite al maximo cl
aprendizaje y la retencion posteriores.

Factores sustanciales que influyen en la estructura cognitiva

Es evidente que la tarea de identificar los principios organizadores y
explicativos particulares de las diversas disciplinas que manifiesten las
propiedades integradoras y generalizadoras mds amplias constituye un
proyecto educativo monumental y de muy gran alcance. Sin embargo, la

periencia con varios imi de reforma curricular indica que se
puede abordar medi una indagacién ingeniosa y ida, sobre
todo caando es posible contar con la cooperacion de especialistas desta-
cados en la materia, de ensefiantes con talento y de psicélogos de la edu-
cacion con inacion. «Las explicaci correctas y escl d no
son mis dificiles —y con frecuencia son mas ficiles— de captar que las
que son parcialmente corzectas y, por lo tanto, demasiado complicadas y
demasiado limitadas. (...] Hacer que el material sea interesante no es de
ningin modo incompatible con presentarlo de una manera adecuads; en
realidad, una explicacién general correcta suele ser la mas interesante de
todas» (Bruner, 1960).

Los objetivos sustanciales que subyacen a la eleccion de contenides
por parte del Physical Science Study Committee Secondary School Phy-
sics Program son pertinentes para la mayoria de las disciplinas: «1) pla-
nificar un curso de estudio en el que se presenten en un todo légico ¢
integrado los principales avances realizados por la fisica hasta hoy; 2)
presentar la [isica como una empresa intelectual que forma parte de la ac-
tividad y el logro actuales del ser humanow (Finlay, 1959). El principal

bl para la impl, i6n de estos obj es

[...] cémo comstruir curriculos que puedan ser impartidos por ensciiantes
ncrmales a escudiantes normales y que al mismo tiempo reflcjen claramente
Jos principios basicos o subyacentes de varios campos de indagacién, El pro-
bl:ma es doble: en primer lugar, cémo volver a redactar las materias basicas
y renovar sus materiales de instruccién de mancra que las ideas y las acti-
tudes mas dominantes y poderosas relacionadas con ellas desempefien un
papel fundamental; en segundo lugar, cémo casar los niveles de estos mate-
riales con las aptitudes de los estudiantes de distintas capacidades en los di-
versos cursos escolares (Bruner. 1960, pag. 18).
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Las razones del Physical Science Study Committec para su cleccién
pariicular de contenidos es claramente justificable desde el punto de vis-
ta de ofrecer una base estable y muy transferible para la asimilacion y la
integracién de conocimicntos:

El PSSC ha elegida selecci: izar unos idos con Ja in-
tencién de proporcionar una base lu mds amplia y sélida posible para el
sprendizaje posterior ranto dentro del aula como {uera de ella. Mediarte sus
materiales, el PSSC intenta transmitir aquellos aspectos de la ciencia que
tengan un significado mis profundo, una mayor eplicabilidad

Los sistemas explicativos de la [(sica y cémo sc Liega a :llos tienen mu-
cha mis fuerza como instrumentos educativos que ls aplicacién individual y
la explicacién aislada e inconexa. Por lo tanta, f PSSC ha elegido psra los
contenidos de su materin las grandes ideas generales de la fisica. lvs que
mas contribuyen a la visién de la naturaleza del mundo fisico que tienen los
fisicos contemporineos. [...) El poder de las grandes ideas reside en su gran
aplicabilidad y en la unidad que aportan a una comprensién de lo que su-
perficialmente pueden perecer fenémenos que no mantienen ninguna rela-
cién entre si. [...] Desde el punto de vista pedagégico, esta opcién presents
ventajes. [...) La principal de elles es la adquisicion de criterios que permiten
seleccionar y organizar Jos contenidos con mires a alcanzar la coherencia
que la propia materia se esfuerza en obtener (Finlay, 1960).

Segin Bruner,

[...] la estructura éptima se reficre al conjunto de proposiciones @ paitir de
las cuales se pueda gencrar un corpus mis grande de conocimiento y s ca-
racteristico que la formulacién de esta estructura dependa del nivel dv ade-
lanto de un campo particular de conocimiento. Puesto que Ja bandad
de una estructura depende de su poder para simplificer la informacién,
para generar nuevas proposiciones y para aumentac la capacidad de mani-
pulacién de un corpus de conocimiento, la estructura siempre se debe rela-

cionar con la dicién y las dotes del di Vista asf, Ju estructura
éptima de un corpus de conocimiento no es absoluta sino relativa. E} pnn
cipal requisito es que nunca haya dos conj de B

para el mismo campo de conocimienta gue estén en contradiceién (Bruner,

1964b).

Naturalmente, una estructura adecuada tiene en cuenta ¢! nivel evo.
lutivo del (uncionamiento cognitivo del alumno y su grado de dominio
de la materia. La estructura que esta demasiado elaborada desde esta pers-
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pectiva constituye mas un impedimento que un recurso [ucilitador (Bintes,
1963; Munro, 1969; Newman, 1957). De manera similar, una estructura que
sea adecuada para o ensefiunte no sicmpre lo seri pura ol alumno. La adqui-
sicién prematura de cstructuras inadecuadas puede producir una «cerra-
z6n» que inhiba la adquisicion de estructurus mds adecuadus (Sincdslund,
1961).

La gran expansién del conocimiento que se esti produciendo actual-
mente exige un cuidado especial en la seleccion de estas «grandes ideas».
Como sefala Ericksen (1967):

[...] los ensefiantes de todos los niveles deben empezar a tomar unas medi-
das mis activas pars reducir lu distancia curricular entre lo que es «agrada-
ble sabér» y lo que la generacién actual de estudiantes «necesita sabers. Ll
ensefiante que cnmbm con lentitud puede llegar a obstaculizar involuntaria-

mente los eshi de sus estudiantcs para & mismo
de la obsolescentia de su informucién. Por cjemplo, en la facultad de medi-

cina he oido expresiones como: «La mitad de lo que ensefiamos estard anti-
cuado dentro de diez aiios® y la mitad de lo que un médico necesitard saber
dentro de dicz afios ain no se ha descubierton (pigs. 145-146).

La coordinacién y la integracién de una materia con los distintos ni-
veles educativos también se hardn mds importantes:

A medlda que la ensefianza secundaria se vaye acercando al objetivo que

los inan para ella, los i se verdn obligados a imagi-
nar una nucve tarea adecuada para la umv:mdud En ese caso, pnm:m de-
bemos saber que el sistemn eds idk es 1, que los
cambios en un nivel eductivo exigen cambios en otros niveles, que la tarea es

ida por todos los i dc todos los centros. Nos enconira-
remos realizand inaciones y i de nuesteos proplos progra-
mas, universitarios y de p do. E: do tarde como siempre, lu uni-

versidad deberi correr pnn ponerse al dia, mantenerse al corriente y, por
iltimo, adelantarse lo suficiente para ejercer su funcién de liderazgo por me-
dio del ejemplo y del precepto (Dickhoff, 1964, pig. 188).

Una vez resuelto el probl de la organizacié ial (identifi-
car el contenido y los concep(os organizadores bisicos dc una disciplina

8. Naturalmente, esta afirmacion de Ericksen es muy exageradu. En general, los
principios bdsicos de la medicina, comn ocurre en todus Jas ciencins. tienden s manifestar
una longevidad impresionante.
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dada), la atencién sc¢ puede dirigir a los problemas de la organizacion
programitica relacionados con la presentacion y la disposicin secuen-
cial de las unidades componentes. Aqui sc plantea la hipdtesis de que se
pueden aplicar varios principios relacionados con la programacién eficaz
de los contenidos al margen de la materia de que se trate. Natralmente,
estos principios incluyen y reflejan la influencia de las variables de ln ¢
tructura cognitiva previamente mencionadas, es decir, la disponibilid
de ideas de anclaje pertinentes, su estabilidad y claridad, ysu discrimina-
bilidad de las idcas del material de aprendizaje.

Otros modos organizativos de facilitar la transferencia
Diferenciacion progresiva

Cuando la materia se programa de acuerdo con ¢l pnnclplo de la dife-
iva, primero se las ideas més generales ¢ in-

clusnvus de Ia dnscxplmu y luego se diferencian progresivamente en cuanio
a detalle y especificidad. Es de suponer que este orden de presentacion s¢
corresponde con la secuencia natural de adquirir experiencia y concien-
cia de cardcter cognitivo que siguen los seres humanos cuando se encucn-
tran espontineamente con un campo de conocimiento que desconocen
por completo o con una rama poco familiar de un corpus de conocimicn-
tos que les es famlllar También se cor d con la mancra postul
€n que este i se sc orgl y scal en las
estructuras cognitives humanas.?

En otras palabras, aqui estamos haciendo dos suposiciones: 1) para
los seres humanos es menos dificil captar los aspectos dilerenciados de
un todo previamente aprendido y mas mtluslvo que formular el todo in-

clusivo a partir de sus partes difé P prendidas; y 21

9. En realidad, esta proposicién reformula ¢l principio de que el sprendizsje subsu
que ¢l aprendizajc de orden superior. El argumento pars empicai
organizadores sc basa en el mismo principio. Sin embargo, se aprecia que el aprendizan
de cnums pmposncxona muy g:n:rllu < m:luslvu requicee la sintesis de concepion ¢

dizaje de orden superior
(Gagné. 1962). Can toda, Is necesided de aprendizajes periédicas de orden superior
nicgs ls propasicién de que tanto dd como }
organizacidn dptima de la mwevia en gemeral ciemplifican ¢l principio de la difere:cia
cion progresiva,




260 ! Adquisicién y ratencion del conacimiento

la organizacién por parte de un individuo de! contenido de una discipli-
na dada en su propia mente consiste en una estructura jerarquica dende
las ideas mds inclusivas se encuentran cn la cuspide de la estructura y

b progresi p ici conceptos y datos [actuales
menos inclusivos y mis diferenciados.

Si ¢l sistema nervioso humano como sistema de procesamiento y de
almacenamiento de datos esta construido de tal manera que tanto la ad-
Quisicién de nuevos ¢ imi como su izacién en la estructura
cognitiva se ajustan de una manera naturat a) principio de la diferencia-
cién progresiva, parece razonable suponer que se producen un aprendi-
zaje y una retencion optimos cuando los enseiiantes ordenan deliberada-
mente la organizacion y la disposicién secuencial de la materia a lo largo
de unas lineas similares. Una manera mis explicita de expresar la misma
proposicién es decir que las nuevas ideas e informaciones se aprenden y
se retienen de la manera mas eficaz cuando en la estructura cognitiva ya
estin disponibles unas ideas mas inclusivas y especificamente pertinentes
que d penan un papel subsumidor o proporcionan un anclaje ideacio-
nal para estas nuevas ideas. Naturalmente, los organizadores ¢jemplifican
el principic de la diferenciacién progresiva y desempenan esta funcién en
relacion con cualquier tema o subtema dado al que se apliquen. Ademds,
s conveniente que tanto la disposicién del propio material de aprendizaje
dentro de cada tema o subtema como la secuenciacién de los diversos
subtemas y temas de un curso dade de estudio también sigan de una ma-
nera general el mismo principio.

Aunque este dltimo principio parece bastante cvidente, en realidad
se sigur: muy pocas veces en los proc fi

dimi reales de oen
la organizacién de la mayor{a de los libros de texto. La prictica mis tipi-
ca en esos libros es los {ales temati h é en
capitulos y subcapitulos separados y ordenar la disposicion de los temas
y subtemas (y el materia) de cada uno) baséindose dnicamenie en la rela-
cidn tematica, sin tener en cuenta su grado relativo de abstraccidn, gene-
ralizacisn o inclusividad. Esta prictica es incompatible con la estructura
real de la mayoria de las disciplinas e incongruente con el proceso postu-
lado por el que se produce cl aprendizaje significativo, con una organiza-
ci6n jerdrquica de la estructura cognitiva en funcién de gradaciones pro-
gresivas de inclusividad desde arriba hacia abajo y con un mecanismo de
acrecimiento basado en un proceso de diferenciacion progresiva de un
campo indiferenciado. Por lo tanto, en la mayoria de los casos se exige a
los estudiantes que aprendan los detallcs de disciplinas nuevas y poco fa-
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miliares antes de que hayan adquirido un corpus adccuado de subsumi-
dores explicativos pertinentes con un nivel idéneo de inclusividad (Au-
subel, 1960).

Como resultado de esta prictica inadecuada, los estudiantes y los
ensciiantes se sienten obligados a tratar materiales potencialmente sig-
nificativos como si tuvieran un caricter memorista y, cn consecuencia,
los estudiantes experimentan unas dificultades innecesatias y un éxito
menor tanto en ¢l aprendizaje como en la retencion. Por ¢jemplo, la
ensefianza de las matemiticas y las ciencias se sigue basando en gran
medida en el aprendizaje memorista de férmulas y pasos procedimenta-
les, en el reconocimiento memorista de «problemas tipor estereotipa-
dos y en la ipulacion mecinica de simbolos. En ausencia de unas
ideas claras y estables que puedan actuar como puntos de anclaje y fo-
cos de organizacién para la incorporacién de material nuevo y logica-
mente significativo, los estudiantes se encuentran atrapados en un labe-
rinto de incomprensién y tienen pocas opciones salvo abordar las tareas
de aprendizaje de una manera memorista con el {in de superar los 2xa-
menes.

Un ejemplo excelente de un libro de texto que estd organizado de
acuerdo con ¢l principio de la diferenciacién progtesiva es el famoso
Textbook of Pathology de Boyd (1961). En csic libro, Boyd sc aparta de
la mayoria de los tratados tradicionaks dc patologia, que suclen consis-
tir en unos veinte capitulos dedicados cada uno a describir sucesiva-
mente los principales tipos de procesos patolégicos que se producen en
un Srgano o en un sistema orginico particular. En cambio, Boyd deja
para la segunda mitad del texto la consideracién sucesiva de lIa patole-
gia de los sistemas orginicos y dedica toda la primera mitad a temas ge-
nerales organizadores e integradores como las distintas categorias de
procesos patolégicos (por ejemplo, la inflamacién, la alergia, la degene-
racién, la neoplasia) y sus principales causas y caracteristicas, los diver-
sos tipos de agentes etiologicos de la enfermedad. los tipos de resisten-
cia de los humores y los tejidos a la enfermedad, la interaccién entre los
factores genéticos y ambientales en el desarrollo de los procesos patolé-
gicos y las relaciones generales cntre las lesiones patoldgicas y los sinto-
mas clinicos. '

La diferenciacién progresiva de la estructura cognitiva mediant= la
programacion de la materia se pucde lograr empleando una serie jerr-
quica de organizadores {en orden descendente de inclusividad), prece-
diendo cada organizador a su unidad correspondiente de material de-
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tallado y dilerenciado y secuenciando ¢l material dentro de cada uni-
dad en orden descendente de inclusividad. De esta maneru, no sélo se
puede disp de un subsumidor ad d pertinente ¢ inclusi-
vo para ofrecer un andamisje ideacional 1 cada unidad componente de
materia diferenciada. sino que lus ideas de ‘cada unidad, usi como las
diversas unidades en relacién mutua, rambien se diferencian progresi-

, organizdndose en orden d ! de inclusividad. En con-
secuencia, los izad iniciales pr i un anclaje en un ni-
vel general antes de que el estudiante se enfrente a cualquier material
nuevo. Asi, por ejemplo, primero se ofrece un modelo generalizado de
las relaciones de clase como subsumidor general para fodas lus nuevss
clases, subclases y especies, antes de que se proporcionen unos subsumi-
dores mds limitados para las subclases o especies particulares que éstas
comprenden.

Enc ia, cuando los di iversitarios reciben en pri-
mer lugar unos organizadores que presentan unos principios subsumido-
res pertinentes y adecuadamente inclusives, son més capaces de apren-
der y retener un matenal 1deacional totalmente desconocido para ellos
(Ausubel, 1960). El anilisis diferencial de otro estudio similar demuestra
que el efecto facilitador de los organizadores es mayor para los indivi-
duos que ticnen una aptitud verbal relativamente baja y que, en conse-
cuencia, tienden a estructurar espontdneamente este material de una ma-
nera menos eficaz {Ausubel y Fitzgerald, 1961). La mayor retencién por
parte de unos estudiantes partidarios del Sur en comparacién con oiros
estudiantes partidarios del Norte de un polémico pasaje que presentu el
punto de vista del Sur sobre Ia guerra de Secesion estadounidense, tam-
bi¢n se puede explicar en funcién de la disponibilidad relativa de ideus
subsumidoras adecuadas (Fitzgerald y Ausubel, 1963). Evidentemente,
los estudiantes partidarios del Norte carecian en su estructura cognitiva
de subsumidores pertinentes con los que relacionar funcionalmente el
pasaje pro Sut. Por lo tanto, el material no se podia anclar de una manera
clara y firme a su estructura cognitiva, competia con otros significados ya

i y.en ia, podia ser ambiguo y olvidarse con rapidez.
Por otro lado, los estudiantes pro Sur poseian conceptos subsumidores
pertinentes; en consecuencia, el material se podia anclar con facilidad
a su estructura cognitiva y rambién era menos ambiguo y menos ficil de

olvidar.




Los efactas da (as varlahies de 12 esiuciura cogniiva f.] | 263

Conciliacién integradora

Cuando el principio de la conciliacién integradora de la estructura
cognitiva se implementa mediante una programecién adccuada del mate-
rial de instruccién, se puede describir mejor como la antitesis en cuanio a
espiritu y enfoque de la prictica ususl entre los autores de fibros de 1exto
consistente en compartimentar y segregar ideas o temas particulares O
camente dentro de sus respectivos capitulos o subcapitulos. En csiu vl
ma prictica se encuentran implicitos los supuestos (que quizi sean logi
camente valldos aunque sln dud- son pslmloycamznle insostenibles) de
que las se satisfacen de una manera adecua-
da si los temas que se solapan se tratan de una manera independicnte, de
modo que cada tema se presenta sélo en une de los diversos contextos
posibles donde su consideracidn es pertinente y justificada. Ademis. la
meyoria de los libros de texto presuponen que todas las referencias cru-
zadas necesarias entre ideas relacionadas las pueden realizar de forma sa-
tisfactoria los mismos estudiantes (y normalmente asi es como se hace)
En consecuencia, se hacen muy poces intentos scnos de explorar explic-
tamente las relaciones exi entre ideas rel das, de indicar las
similitudes y las diferencias imp de concilisr dicciones rea-
les o aparentes y de combinar o integrar ideas simileres que se puedan
enlazar entre si de una manera légica.

Algunas de las consecuencias negativas de este enfoque basado en 1
compartimentacién son: 1) que s emplean muluplcs 1érminos para re

ptos que son i | salvo por la
raf:ram:m contextual, gen:rlndu asi una Ienslon y una cnnfusxon cogni-
tivas incalculables ademss de f elep 2) que
se erigen barreras artificiales eatre temas mmnsa:amenle r:ln:lomdns
ocultando i importantes ¢ istica y h-nendo asi imposibl
le adquisicién de nociones dependi del r de estas ca-

rnclensncas comunes; 3) que nose hace un empleo adecuado de las ideas
como base para subsumir y asimiar
nucv- mformnclon rda:lonada y4) que puesto que las diferencias signi-
ficativas entre conceptos ap il no se p de una
manera clara y explicita, estos conceptos se suelen percibir y telener como
si fueran idénticos.

El principio de la conciliacién integradora también se aplica cuando
lo materia se orgeniza a lo largo de unas lineas paralelas, es decir, cuan-
do se p materiales relacionados en forma consccutiva pero sin
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que haya una dependencia secuencial intrinseca entre un ema y el si-
guiente. A diferencia del caso de la materia secuencinlmente dependicn-
te, las tareas de aprendizaje sucesives son intrinsecamente independien-
tes ent;e si en el sentido de que la comprension del material de la parie [1
no presupone la comprension del material de la parte I. Cada conjunto
de materiales es Iogicamente independiente y se puede aprender adecua-
damente por si solo, sin necesidad de hacer referencia al otro; por lo tan-
to, ¢l orden de presentacion es irrelevante. Por ejemplo, esta situacion es
la que predomina en la p i6n de p tedricas alternativas en
los campos de la ética, la religion y la epistemologia, en la presentacién de
teorias contrarias a la evolucion biologica y en la presentacién de enfo-
ques diferentes a la teoria del aprendizaje y de la personalidad en los di-
versos libros de texto donde estos temas son respectivamente pertinentes.
No obstante, aunque las tareas de aprendizaje sucesivas de materiales
organizados de una manera paralela no son intrinsecamente dependien-
tes entre si, es evidente que sc da una considerable interaccion cogni-

rwa entre cllas. Los el ya prendidos de una ia paralela

p un papel orientad bsumidor en relacién con los cle-
mentos presentados mis adelante. Eslos ialtimos se compr:ndcn y se in-
terpretan en funcién de p y paradi ya pro-
porcionados por ideas anilogas, famili i prendidas y ya

establecidas en la estructura cognitiva. En consccucm:n para que sc pro-
duzca el aprenchzu: de nuevas ideas poco familiares, éstas se deben po-
der di: d de las ideas familiares ya establecidas; en
caso contrario, los nuevos significados estarian tan impregnados de am-
bigiiedades, ideas falsas v confusiones que serian parcial o totalmente
inexistentes por derecho propio.

Por ejemplo, si un estudiante no puede diferenciar una nueva idea A'
de una idea anterior A, A’ no existe real para él; es fi logi
camente (psicolégicamente) igual que A. Ademis, aunque el estudiante pue-
da dife iar A de A’ enel o del aprendizaje, si la discrimina-
¢ién no es claray no estd libre de ambigiiedades y de confusién, con el
tiempc habré una tendencia a reducir A’ a A (por la interaccién de las
dos ideas durante el mlervaln de retencién) con mucha mis rapidez de

lanormal. -

En algunos casos de aorendizaje y retencién de caricter significativo,
la dificulead principal no es Ia diseri bilidad sino la ap contra-
diccion entre las ideas establecidas en la estructura cognitiva y las nuevas

proposicianes del material de aprendizaje. En estas condiciones, el estu-
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diante puede descartar totalmente las nuevas proposiciones por no consi-
derarlas vilidas, puede i intentar (‘nmpzrllmtmzr]zs como entidades aisla-
das y separadas de los conoci previ aprendides o, es dzcs-
perar, puede intentar realizar una conciliacién integradora bajo un sub
sumidor mis inclusivo La compartimentacién s¢ puede considerar una
delensa comuin contra ¢l olvido previsible en muchas situaciones de apren-
dizaje escolar, Aislanda conceptos e informaciones de una manera arbitra
ria s¢ impide la confusion, la interaccién v una asimilacion obliteradora
rapida por parte de ideas contradictorias més establecicas en la estruciura
cognitiva. Naturalmente, esto no es més que un simple caso especial de
aprendizaje mesmorista. Mediante un intenso sobreaprendizaje se pueds: lo-
grar una incorporacion relativamente estable, por lo menos de cara a pasac
los examenes pero la estructura del conocimicnto aprendida de esta mune-
ra sigue estando sin integrar y ilena de contradiccioncs v, por lo tanto. no es
muy viable a largo plazo.

Ward y Davis (1939) comunican un estudio de la retencion significa-
tiva en el que sc ensefaba ciencia general a unos alumnos de secundiria
mediante un libro de texto que destacaba cn especial la conciliacion y la
integracion de las ideas nuevas con contenidos aprendidos previamente.
También se les pasaban exdmenes periédicos para comprobar los conoci-
mientos sobre los mareriales acabados dc presentar y los presentados
antes. En estas condiciones, los estudiantes retuvieron sorprendentemen-
te el material de instruccién con la misma intensidad tante después de
dieciséis semanas como cn las prucbas de retencién inmediata. Kastrinos
(1965) encontré una gran retencion de material de biologia durante més
de un afio en unas condiciones de cnsefianza similares.

También se pueden disenar ex profcso organizadores que estimulen a
les estudiantes a aplicar ol principio de conciliacién intcgradora a sus ta-
reas de dizaje. Lo hacen indicando de un modo cxplicito las mane-
ras en que las |dzas rclacmnadas y previamente aprendidas de la estructu-
ra cognitiva son b i diferentes de las
nuevas ideas y la nueva informacion de la tarea de aprendizaje. En conic-
cuencia, y para empezar, los organizadores emplean v movilizan explici-
tamente toclas Ias ideas disponibles en la estructura cognitiva que sean
pertinentes y puedan desempeiiar un papel subsumider para el nuevo
material de aprendizaje. Esta maniobra supone un gran ahorro de esfuer-
zo cn ¢l aprendizaje, cvita ¢l aislami dc ideas esencial imil
en compartimentos separados ¢ incomunicados y tambi¢n la confusa pro-
liferacion de multiples términos para representar ideas ostensiblemente

o esel
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distintas pero esencialmente equivalentes. Ademds, los organizadores au-
mentan la discriminabilidad de las diferencias genuinas entre los nuevos

ial prendizaje y otras ideas ap dlogas, pero con
frecuencia contradictorias, de la estructura cognitive del estudiontc. Esta
otra manera en que los organizadores se supone que fomentan la conci-
liacién intcgradora se basa en la hipétesis de que si las caracteristicas idea-
cionales que distinguen la nueva tarea de aprendizaje no son original-
mente d das o ficil, iscriminables de las ideas de anclaje de la
estructura cognitiva, no sélo manifestarin una fuerza de disociabilidad
inicidlmente beja, sino que también la perderin con gran rapidez porque,
a efectos de recuerdo, estas nuevas ideas pueden ser representadas de
una manera adecuada por Jas ideas mis establecides. En otras palabras,
se presupone que solo las variantes categorizadoras discriminables de
ideas previ; prendidas tienen p ialidades de r i6n a largo
plazo.

Por lo tanto, si un organizador puede definir primero de una manera
clara, precisa y explicita las principales similitudes y diferencias entre los
nuevos conceptos y principios subordinadoes o correlativos que hay que
aprender por un lado, y las ideas similares ya establecidas en la estructura
cognitiva por otro, parece ble plantear dos postulados: 1) la mayor
discriminabilidad de las nuevas ideas de anclaje permitird que el estu.
diante capte mds adelante las ideas y las informaciones mas detalladas del
propio pasaje de aprendizaje con menos ambigiiedades, menos significa-
dos contradictorios y menos ideas falsas sugeridas por las ideas similares
ya establecidas en la estructura cognitiva de lo que seria posible en caso
contrario; 2) a medida que estos significados nuevos mis claros, mis dis-
cernibles, menos confusos y més diferenciados interaccionen con sus sub-
sumidores (cs decir, con significados anilogos, establecidos y de orden
superior o combinatorios durante el intervalo de retencién), también re-
tendrin durante mucho més tiempo su propia identidad. Las razones de
ello son, en primer lugar, que el nuevo material se aprende de una mane-
ra mds clara, mis estable y mis discriminable en virrud de la mayor dis-
criminabilidad de las nuevas ideas de anclaje bajo Ias cuales se subsume y,
en segundo lugar, porque los subsumidores diferenciados de una manera
mds justificada son mis estables y, en consecuencia, mds capaces de pro-
porcionar un anclaje sélido continuo. Por ejemplo, se han empleado con
éxito organizadores comparativos para facilitar el aprendizaje y la reten-
¢ién de cardcter significativo de un pasaje poco familiar que tvata del bu
dismo {Ausubel v Fitzgerald, 1961; Ausubel y Youssel, 1963).
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Los organizadores también se han utilizado para facilitar el aprendi-
2aje de material controvertible opuesto a las creencias establecidas del es-
tudiante. La hipétesis subyacente a este enfoque ¢s que, en estas condi-
cianes, ¢l olvido selectivo no s tento la if i6n de unu percepcion
y una represién de caracter seleclivo como una indicacion de la ausencia
en la itiva de unos subsumid adecuados pera incor-
porar de una maners estable este material contradictorio. En spoyo d
esta hipétesis, un grupo experi | de di de Iltinois (en el
norte de EE.UU.) que habian estudisdo un organizador ideacional com-
parativo antes de aprender ¢l punto de vista surefio sobre la guerra de Se-
cesién estadounidense aprendié y recordé mis este material que un gru-
po de control formado por di que habian diado un pasaje
io iptivo (Fi 1d y Ausubel, 1963).

Organizacion secuencial

Es evidente que ls disponibilidad de ideas de anclaje pertinentes en la
estructura cognitiva del estudiante para su cmpleo en ¢l aprendiuic y
la retencién de camc:er verbal y s:gm.ﬁcauvo s¢ puede maximizar aprove-
chando las d les que se dan entre las divi-
siones aticas que p una disciplina, es decir, aprovechando el
hecho de que la comprensién de un tema dado, con frecuencia, presupone
la comprensién pr:vln de l.lgun tama :nu:ctdcnlc relacionado. Normal-
mente, ¢ s mis inclusivo y gencral
que ¢l material secuencialmente dependiente, pero no siempre es asi (por
cjemplo, en el aprendizaje de orden superior). En todo caso, al disponer
en la medida de lo posible el orden de los temas de un campo de conoci-
miento dada de acuerdo con estas dependencias secuenciales, el aprendi-
zaje de cada unidad, s su vez, no sélo se convierte en un logro por dere-
cho propio, sino que también constituye un andamiaje ideacionai especi-
ficamentc pertinente para el préximo elemento de la secuencia.

En el aprendizaje escolar sccucncial, el conocimiento de! material
aparecido antcriormente en una secuencia también desempena una fun-
cién organizadora en relacion con el material que aparece después. Cons-
tituye una base ideacional pertinente y, en consccuencia, una condicion
limitadora crucial para aprender este dltimo matenial cuando se mantienc
constunte la influencia de la aptitud verbal y del conocimiento generel de
{ondo {Ausubel y Fitzgerald, 1962; Gubrud y Navak, 1973: Royer y Cable
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1975; West y Fensham, 1976). Sin embargo, para que el aprendizajc sea
lo mis eficaz posible, se deberia ofrecer un organizador separado para cada
unidad de material. De esta manera, la organizacién secuencial de ls materia
puede ser rouy eficaz porque cads nuevo incremento de conocimients
actda como punto de anclaje para el dizejc posterior. N

esto pone que el paso d siempre csté plenamente consoli-
dado. Quizi la principal ventaja ped ica de la miquina de i

que en tiempos fue popular pero que ahora esti pricticamente olvidada,
cra su gapacidad para controlar esta variable esencial del aprendizaje se-
cuencial.

Otra ventaja de la instruccién programada es su cuidadosa disposi-
cién y gradacién secuencial de la dificultad, lo que garantiza que cada
incremento logrado en ¢l aprendizaje actie como una base o punto de
anclaje adecuado para el aprendizaje y la relcnuon de elcmemos posterio-
res de la secuencia ordenada. Lap da de los materiales
también presupone prestar la maxima atencién a aspectos como la clari-
dad, la organizacion y el poder explicativo e integrador del contenido sus-
tancial.

La disposicién secuencial de las tareas de aprendizaje sc basa, en par-
te, en el efecro facilitador general que tiene en el aprendizaje y la reten-
cién de caricter significativo la disponibilidad de ideas de anclaje perti-
nentes en la estructura cognitiva. Sin embargo, para cualquier tema dado
existe el problema adicional de determinar cuil es la secuencia particular
mis eficaz. Esto suponc tener en cuenta ¢l anilisis logico de la tarca, la
diferenciacién progresiva, el nivel cvolutivo del funcnonamncnm cogniti-
vo, la conciliacién 1 dora y las jerarquias de ap B

Ademis, en cl aprendizaje de orden superior es esencial procurar que

tanto los conccpms y proposiciones subordmadus como los elemenms
de cada proposicién se d

Gagn: (1977] :xprcsa muy bien este problema en la siguiente afrmnclon

La planificacién que precede al disefo cfectivo para el aprendizaje
consiste en especificar con cierto cuidado lo que s¢ puede llamar la estruc-
tura de aprendizaje de cualquier materia que sc vaya ¢ adquirir. Para deter-
minar qué viene antes de qué, la matetia se debe analizar en funcion del
aprendizaje que comporta. La adquisicién de conocimicntos es un proceso
donde cada nueva eapacidad se apoya en una base establecida por capaci-
dades previamente aprendidas. [..] La importancia de determinar la se-
cuencia de aprendizaje cs bisicamente, sélo ésta: que nos permite evitar
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las errores que surgen de saltarses pasos en ls adg de

conocimientos sabre un campo [particular) (Gagné, 1977}

Naturalmente, esta dltima postura concuerda con la nocién de Gagné
de que, cn general, el aprendizaje va desde abajo hacia arriba o desde lo
especifico a lo general, en contraste con nuestra propia nocién de que
el aprendizaje de una materia ejemplifica en especial los principios de
subsuncién y de diferenciacion progresiva, es decir, que va desde arriba
hacia abajo.

Consolidacion

Al insistir en la consolidacién o el dominio de las lecciones en curso
antes de que se introduzcan nuevos materiales de aprendizaje, nos asegu-
ramos la preparacién y ¢| éxito del aprendizaje organizado de una manc-
ra secuencial en una materia. Naturalmente, este tipo de aprendizaie pre-
supone que los pasos precedentes sicmpre son claros y estables y estin
bien organizados. En caso contrario, el aprendizaje de todos los pasos
posteriores corre peligro. Por lo tanto, nunca se debe introducir nuevo
material en la secuencia mientras no se hayan dominado por completo
todos los pasos anteriores. Este principio también se aplica a los tipos de
aprendizaje intratarea donde cada tarca componente (ademds de corpus
enteros de materia) tienden a tener unos conrenidos compuestos y a ma-
nifestar una organizacién intema propia. Naturalmente, la consolidacién
se logra mediante la confirmacién, la correccién y la clarificacion en el
curso de la retroalimentacion y mediante la prictica y la revisin diferen-
cial en el curso de una exposicién repetida al material de aprendizaje con
rcuualimenmcidn,

les (Duncan, 1959; Morri-
sett y Hovland, 1959) han cnnﬁnnadu la proposicion de que los aprendi-
zajes anteriores no son transferibles a nucvas tareas de aprendizaje si pri-
mero no se han sobreaprendido. A su vez, :l sobreaprendizaje requiere
un nimero adecuado de repetici o iadas adccuada-
mente, una repeticién intratarea suficiente antes de la diversificacién in-
tratarea e intertarea, y la oportunidad de una practica diferencial de los
componentes mis dificiles de una tarea. Las prucbas frecuentes y la pro-
visién de retroalimentacién, sobre todo con item de prueba que exijan
una sutil discriminacién entre alternativas que varien en cuanto a grado
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de correccion, también refuerzan la consolidacion confirmando, clarifi-
cando y corrigiendo los aprendizajes anteriores.

En tareas di iales, donde el ap je de los ma-
teriales de la parte 11 presupone una comprensién plena de los mareria-
les de la parte I (es decir, cuande la parte 1 es secuencinlmente depen-
diente de la parte 1), la estabilidad y la claridad Jel material antecedente
influye de una manera fund al en el aprendizaje y la ion del

material que aparece después (Ausubel y Fitzgerald, 1962; Gubrud y
Novak, 1973; Kahle y Nordland, 1975).%®

La estabilidad y la claridad de la estructura cognitiva ya existente son
importantes tanto por la profundidad del anclaje que proporcionan a
nuevas 1areas de aprendizaje relacionadas, como por sus efectos en L dis-
criminsbilidad de estas nuevas taress. La discriminabilidad del nuevo
material de aprendizaje, como demuestran varios de los experimenios
mencionados anteriormente, también es en gran medida una funcién de
la claridad y la estabilidad de los conceptos ya existentes en la estructura
cognitiva del estudiante. Incluso en el aprendizaje de ideas contrarias a
las creencias dominantes como, por ejemplo, en el caso del aprendizuje
por parte de unos estudiantes de linois (en el norte de EE.UU.) del pun-
to de vista sureiio sobre la guerra de Secesién, los estudiantes del norte
mis entendidos, es decir, los que tenfan unos conocimientos mas genera-
les del perfodo de la guerra de Secesién, eran mas capaces de aprender y
recordar los argumentos «del otro bandox» (Fitzgerald y Ausubel, 1963),
probabl porque los ban mis discriminables de sus ideas
establecidas que los sujeros menos entendidos. En consecuencia, gran
parte del esfuerzo del sobreaprendizaje, tanto para retener una unidad
dada de material como para aprender un nuevo material relacionado,
probablemente refleja la mayor discriminabilidad que se puede inducir
aumentando la claridad y la estabilidad del propio material de aprendiza-
je o de sus subsumidores.

El aprendizaje para el dominio que se ha desarrollado durante el wlti-
mo medio siglo quiza sea el mejor ¢jemplo del principio de consolidacion

m

10. La consolidacién (por medio de la correccién y la revisién) de cada parte sucesi-
va de una tarea da jeri! no facilita el ap e poste-
riores de la rarea cuando se hace que un resumen y una revision de correccion de lu tarca
complete formen parte de Ia prueb fina] sobre cl mterial (Mecril, 1965). En consceuca-
cis, Jos dos de este 1on con los del estudio de Ausubel y
Youssef (1966}, donde se presentaba un resumen de la parre 1 como introduccion de la
parte I, haiendo usi que la parte 11 ya 70 dependiers secuencialmente de Ja purte 1.
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en ¢l aprendizaje escolar, especial en de aprendizaje indi-
vidualizado. Bloom (1974) resumia las prucbas que indican que la varia-
bilidad interestudiante en cuanto a la cantidad de tiempo necesaria para
lograr cl dominio es mayor cuando se mide en funcién del tiempo trans-
currido en lugar del ticmpo real. Cuando aumenta la experiencia en cl
aprendizaje para ¢] dominio, los dos tipos de variabilidad tienden a dis-
minuir,

Hacen falta muchas mis investigaciones para establecer tanto ¢l gra-
do mis econémico de consolidacidn como las maneras mds eficaces de
llevarlo a efecto (por ejemplo, la repeticién, la distribucién de la prictica, -
la retroalimentacién, ¢l empleo de organizadores, la logica interna del
material) y que faciliten de una manera 6ptima el aprendizaje y la reten-
cién de materias organizadas de une manera secuencial y paralela. Es cvi-
dente que este conocimiento tendrd una mayor utilidad pedagégica si los
efectos de estas iltimas variables se comprueban junto con la considera-
cién del nivel de madurez cognitiva, la aptitud académica y el grado de
conocimienro pertinente a la materia de los estudiantes.

Otros métodos pedagdgicos para reforzar la transferencia

Algunos de los pnnclpalﬁ m:dle pedagogicos para facilitar la trans.
ferencia mediante la 1 de variables de la estructura cognitiva
ya se han presentado en secciones anteriores. Desde esta perspectiva, ln
incorporacién de subsumidores claros, estables e integradores a la es-

tructura cognitiva es la manera mis eficaz de fomentar la tunsferencm

Aunque nos hemos p do principal i i

vo basado en la recepcitn, el mismo principio general también se aplica
al aprendizaje significativo basado en el descubrimiento. En otras pal-

abras, la capacidad de transferencia s en gran medida una (uncién de
la pertinencia, el grado de significado, la claridad, la estabilidad, la cu-

pacidad de ionyel podcr licativo de los sut idores apren-

didos originalmente y que més adelante realizan la transferencia. Los
aprendizajes memoristas tienen poco valor de transferencia. Las gencra-

lizaciones s6lo manifiestan cupmdnd de trnnsfcrcncm cuando se captan
(se comprenden) por completo, se (Mandler, 1954) y tie-
aen en cuenta ¢l nivel de funcionamiento ¢ cognitivo del alumno. Para los
nifios de primaris, esto sucle requerir el empleo de apoyos concretos y
empiricos.
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N L la it ia no se produce de una manera automd-
tica, sin un esfuerzo deliberado para apreciar y aprovechar las oportuni-
dades que se presenten para ella en una situacién de aprendizaje dada. El
estudiante también debe percibir la relacién entre la formacién y la tarea
curacteristica (Ervin, 1960). Por ejemplo, la geometria puede aumentar la
capacidad para pensar de una manera logica en otras materias sélo si se
induce de una manera deliberada la conciencia de esta aplicabilidad (Faweett,
1935; Hartung, 1942). Lo mismo cabe decir de la ensefianza de la genéti-
ca para reducir ¢l pensamiento supersticioso y los prejuicios raciales'! y
de la transfe ia del latin al aprendizaje del inglés y de otras lenguas.
Sin embargo, la misma inversién de tiempo en ¢l estudio directo de la len-
gua deseada, en contraposicion al estudio previo del latin, produciria con
toda probabilidad unos ltados de aprendizaje mis satisf: fos. El
simple hecho de decir a los estudiantes que los aprendizajes anteriores
podrian ser utiles en otras situaciones aumenta la transferencia (Dorsey y
Hopkins, 1930).

La capacidad de transferencia también depende de la aplicacidn de
un principio adquirido durante el aprendizaje original a tantos contextos
especificos como sea posible (Hull, 1920). Hull demostré que la familia-
ridad con un concepto en una gran cantdad de contextos especificos y
con distintas formas ilustrativas es mis eficaz para la generalizacién que
la experiencia intensiva con sélo unas cuantas ilustraciones aunque, natu-
ralmente, esto se cumple siempre y cuando se logre el dominio dentro de
cada contexto. Nagati (1976) obruvo unos resultados comparables en el
aprendizaje de reglas. Por lo tanto, la transferencia se puede facilitar pro-
porci a los principios ap i a idad de actuar en una
variedad de situaciones lo mds amplia posible, destacando explicitamen-
te la similicud entre la formacién y las tareas caracteristicas y presentando

estas Gltimas rareas de una manera continua o en estrecha sucesién. En el
caso del aprendizaje profesional, los ¢ imi y la habilidad se ha-
_cen mis transferibles cuando se aprenden original en situaci

11. Esto no implica neceuariamente que se pueds descubrir un estrategis heurlstics
global que se aplique a todas les di © que la capscidad para ¢l pensamiento cri
¢o se pueda reforzer-enseiiando principios generales de Iégica sparte del contenido espe-
cifico de la materia. Simplemente significa que. en cicrtos casos. unos modelos o unas
analogias pueden temer pertinencia y valor heuristico para une base interdis-
ciplinaria metaférica y que algunos principios sustanciales o metodoldgicos sc pueden
aplicar a mds de una discipline siempre que su pertinencia y sus repercusiones imerdisci-
plinarias se hagan explicitas.
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«de la vida real» que scan similares a los contextos donde tendri lugar la
utilizacién final de lo que se aprende.

Sin embargo, algunas tareas son tan complejas que al principio no sc
pueden aprender de una manera directa tal como se encontrarén después
en una situacion «de la vida real». El estudiante se debe [ormar primero
con una versién simplificada de la tarca y luego transferir esta formacién
a un intento de dominar la tarea misma (Boker y Osgood, 1954). Por
ejemplo, al aprender una tarea compleja de scguimiento (Lawrence y
Goodwin, 1954} o de comprensién oral de una lengua cxtranjera, es con-
veniente ami el ritmo del comp auditivo de la tarca de apren-
dizaje. En algunos casos, los componentes separados de una actuacién
muy compleja se deben dominar por separado antes de que la tarea en su
conjunto se pueda intentar con alguna esperanza de éxito (Eckstrand y
Wickens, 1954).

Los efectos de la verbalizacion en la transferencia

Ya hemos examinado el papel facilitador general del lenguaje en e
funcionamiento cognitivo asi como la funcién mediadora de las respues-
tas verbales implicitas en la formacién de conceptos. Overing y Travers
(1966) encontraron que Ja verbalizacién de principios generales previa a
su aplicacién facilita la resolucién de problemas. Basindose en el trabajo
anterior de Ewert y Lambert (1932), Gagné y Smith (1962) también de-
mostraron el efecto positivo de la verbalizacién en el descubrimiento de
principios generales y en su transferencia a la resolucién de problemas,
sobre todo en relacién con los problemas mis dificiles. Su estudio aborda
la dimensién verbal-no verbal del aprendizaje en lugar de las dimensio-
nes recepcion-descubcrimiento o memorista-significativo y tiene impor-
tantes repercusiones para la prictica pedagbgica porque los resultados
ponen en duda el principio ampliamente aceptedo de la educacion pro-
gresista o activa segin el cual ¢l aprendizaje verbal tiene un cardcter ne-
cesariamente memotista y solo la experiencia no representacional se pue-
de transferir de una situacién de resolucion de problemas a otra. Aunque
es verdad que la ensefianza expositiva y el aprendizaje basado en la re-
cepcion suelen ser verbales, el aprendizaje basado en el descubrimiento,
como sefialan Gagné y Smith (1962), puede ser verbal o no verbal. Su ais-
lamiento de la variable verbal-no verbal de las variables recepcién-descu-
beimicnto y memorista-significativo constituye un importante avance me-
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todolégico en el estudio de la resolucion de problemas. Thune y Ericksen
(1960} comunican unos resultados basicamente similares. Cuando sus su-
jetos tenian una experiencia concreta general con la tureu de aprendizaje
(manejar una calculadora) suficiente para comprenderla, la instruccién
abstracta sobre el mecanisma de las calculadoras (ue un factor de transfe:
rencia mds eficaz que la experiencia especitica de munejar una solu caleu-
ladora.

Ervin (1960c) también encontré que la ensefianza verbal de los prin-
cipios fisicos pertinentes que subyacen a una tarea motriz aumenta la
transferencia a una actividad motriz andloga y mis dificil. Sin embargo,
este efecto no se produce hasta que los sujetos pueden percibir tanto la
similitud entre las dos tareas motrices como la relacion entre los princi-
pios verbales y la actuacion. La generalizacion verbal es muy importante
para el logro de conceptos en los di cogniti {
(Heidbreder y Zimmerman, 1955).

El papel de la transferencia en la educacion

Y di

Es manifi, p que el ap en el aula prepare a
los estudiantes para abordar cualquier situacion que se encuentren en los
contextos «de la vida real». Ademis, aunque ello fuera posible, el princi-

pal objetivo o funcién de la educacién no seria proporci a los estu-

diantes sélo imni i licables a los probl de

la vida conidi: Este de «utilidad social» de la educacion ya
d . i fiei

hace mucho tiempo que se ha d or

e impracticable. En la mayoria de los casos de aprendizaje no profesional
en el aula, el objetivo de la t f ia se id | do si la ex-
periencia de aprendizaje previa facilita el aprendizaje de posteriores ta-
reas de aprendizaje en el auls aunque el conocimiento asi adquirido no sea
aplicable, o ni siquiera se llegue a aplicar, a problemas ajenos al aula. Na-
turalmente, si este conocimiento es aplicable a los problemas de la vids,
pues tanto mejor; pero éste no es e! principal objetivo de la transferencia
en la educacién general.

Otro problema pertinente aqui, como ya indicamos antes, es que la
incapacidad para aplicar conocimientos en situaciones de resolucion de
problemas no constituye necesariamente una prucba de la falta de com-
prension del material en cuestién. La razén de ello es que la' capacidud
para aplicar conocimientos con éxito a situaciones de resolucién de pro-
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blemas también depende de muchas otras vnnabls que carecen por com-
pleto de relacion con la comprensidn de los princip
Al formar a los estudiantes para unas pro[csioncs concretas se en-
sefian unos prmclp|os teéricos generales en la creencia de que tienen un
le de dep

valor id f ia para la resol pro-
fcslon:ll:s prav:ucus 2 Ademss, los eswdiantes reclbcn una formacién

en aptitudes pars la lucién de probl y en métodos
de mdagncmn relacionados con sus profesi Sin

lo bien que un estudiante determinsdo pucda aplicar sus conocimientos
tedricas en la pracnca estard muy | relacionado con su capacidad para apli-
car estos i a de lucién de probl Las
observaciones prolongadas y de caricter informal de personas que re-
suelven problemas bien o mal de una rnlnerl consistente indican que el

de «aplicacién» de le para nsolv:r problemas es
menos fiable que e dc «c . Por lo tanto,
puede que sea mis factible reforzar la capacidad para nsolvcr problemas
rne]onndo la comprensién y la retenciéa l'uncmnal de conocimientos (c6-
ticos por parte del di que di aptitudes
para la resolucidn de problemas.
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7 La practica y los factores
motivacionales en el aprendizaje

y la retencion de carécter

significativo

El papel, la mediacién y los efectos de la practica
en el aprendizaje y la retencion de caracter significativo’

En mi opinién, la importancia de la prictica y de Ja ejercitacion en e
aprendizaje y la retencion de caricter significativo se ha pasado por alto o
se ha minimizado de una manera injustificada (Gagné, 1962). En muchos
circulos educativos se considera peyorativo que la cjercitacion es ¢l sello
distintivo del aprendizaje memorista. Es evidente que la prictica es me-
nos importante, relativamente hablando, en el aprendizaje significativo
que en el aprendizaje memorista, porque en esta Gltima variedad de
aprendizaje lo que se aprende no se puede telacionar de una manera no
arbitraria a ninguna idea de la estructura cognitiva del estudiantc y, en
consecuencia, s6lo se puede retener mis alla de breves periodos de uem-
po a base de muchas repeticiones. No obstante, la repeticion sigue siendo
una variable muy importante con la que debemos contar si estamos inte-
resados en el aprendizaje y la retencion de caricter significativo a largo
plazo y en la transferencia a aspectos de la materia relacionados y secuen-
cialmente dependientes.

Aunque con frecuencia basta una sola presentacion de ideas nuevas re-
lativamente simples a un estudiante entendido para que se produzca una
retencion a largo plazo, en general las ideas mds complejas requicren un nu-

1. La mayor parte del material de este capitulo sobre la prictica, su mediacion, sus
efecios y sus variedades se ha adaptado de D, P Ausubel, Educational psychalogy: A cog-
mtisve view (Nueva York. Holt. Rinchart and Winston. 19681,
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1 suficiente de revisi d d iadus (sobre ap
Je) para que sc retengan durante periodos de liempo mis prolongadas y
tengan lu claridad y la estabilidad sulicientes para adquirir valor de transfe-
rencia pura ¢l aprendizaje de nuevas ideas relacionades. Ademis, como los
p del aprendizaie significativo son intri menos di-
ficiles que los del aprendizaje memorista y, en consecuencia, menos
vulnerables al olvido ripido, es posible que los intervalos entre sesiones
de prictica (mis de revisién que de practica) sean mas largos.

En esencia. la icion refuerza el dizaje de dos maneras dife-
rentes: 1) poco después del aprendizaje inicial, ontes de que se produzca
mucho olvido, puede consolidar el material uprendido con mis elicacia y
también [(acilitar el aprendizaje de matices ¢ implicaciones mas sutiles
que s¢ pudicran pasar por alto en la primera presentacién; 2) més adelan-
te, cuando ya se ha producido un olvido iderable, da al di
la oportunidad de aprovechar su conciencia de factores negativos como la
ambigiiedad o la confusion con ideas similares que son responsables de
este olvido y, en consecuencia, de evitarlos en presentaciones posteriores,
También le permite centrar su atencién y su esfuerzo de una manera sc-
lectiva en los componentes de la tarea de aprendizaje que son intrinseca-
mente mas dificiles de recordar.

En coste libro, de acuerdo con la evidencia empirica disponible, se
parte del supuesto de que el aprendizaje es un proceso acrecentador o
gradual (es decir, en esencia, el del dizaje y la i6
que se produce tras una o més repeticiones de un ensayo de aprendizaje,
la plausibilidad ap la idad de maltiples ensayos de prictica
para realizar aprendizajes y retenciones mis dificiles durante intervalas
mis largos, el sobresp izaje y la transfe ia). Es probable que estas
iltimos resultados de los efectos de la repericién sean bisicamente co-
rrectos a pesar del hecho de que, como sefialan los teéricos del no acreci-
miento, la sustancia de gran parte del material potencialmente significati-
vo y relativamente ficil se puede captar después de una sola leciura. Sin

embargo, la falacia de la postura del no acrecimiento reside en la genera-
lizacién injustificada de este dlrimo resultado del aprendizaje atipico
«monoensayon a fodos los niveles de dificultad del material de aprendiza-
je, a todas las longitudes del intervalo de retencidn y a todos los grndqs
deseados de precision de la retencién y de la capacidad de transferencia
del aprendizaje. o
La prictica misma no es una variable de la estructura cognitiva sino
uno de los principales factores (junto con las variables del materiul de ins-
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truccién) que influyen en la estructura cognitiva. El efecto mis inmedi
de la prictica es aumentar la estabilidad y la claridad y, en consecuencia,
la fuerza de disociabilidad, de los nuevos significados emergentes en la
estructura mgnmvn que se estdn aprendiendo actualmente. A su vez, los
y las disminuciones en la estabilidad y lu claridad de los nuc-

vos significados (y los cambios correspondientcs en su fuerza de disotia-
bilidad) que a:ompnnnn a su aprendizajc inicial, su olvido entrc cnsayos
y el aprendizaje p facilitan en el estudiante la asimilacion del ma-
terial de instruccién en ensayos posteriores por parte de ideas relaciona-
das de su estructura cognitiva. Los cambios provocados en la estructura
cognitiva por la asimilacién durante el primer ensayo (s decir, el csuble
cimiento de los nucvos significados), también al
ante los significados po!:nclals lnhercnles al mnenal Adcemis, e} oludo
que se produce entre repeticiones o més
tiende a «inmunizar» al estudiante (es decir, le permite tomar medxdns
preventivas) contra el olvido en ensayos pasteriores. Por ultimo, la con-
solidacion de este nuevo material como resultado de la prictica hace que
en la estructura cognitiva estén disponibles puevas ideas estables de an-
claje para otras tareas de aprendizaje relacionadas que sc presenten mis
adelante.

Por lo tanto, la prictica modifica la estructura cognitiva por lo menos
de cuatro maneras diferentes y de ese modo refuerza el aprendizaje y la
retencién de cardcrer significetivo:

1. A la fuerza de disoriabilidad de los significados que sc aca-
ban de aprender en un ensayo dado y de este modo facilita su re-
tencién.

Refuerza la responsividad significativa del estudiante a posteriorcs

presentaciones del mismo material («efecto sensibilizadors).

. Permite al estudiante aprovechar ¢l olvido entre ensayos (efecio
«inmunizadom) :omando COnClan‘la dv.- los factores ncgmvos qQue
lo causan y evitdndol d

. Facilita el aprendizaje y la retencién de nuevas taress de aprendi-
zaje relacionadas.

[

-

IS

En realidad, para que la préclica produzca un dominio signilicative
del material, las dnicas condiciones realmente esenciales son: 1) que la
tarea de aprendizaje sea l6gicamente significativa; 2) que el estudiantc
muestre una actitud de aprendizaje significativa y posea las ideas dc an
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claje necesarias; y 3) que el nimero, la distribucién, la secuencia y la orga-
nizacién de los ensayos de prictica se ajusten a principios empiricamente
establecidos para la eficacia del aprendizaje y de la retencion. La cuali-
dad no planificada o no estructurada de la prictica no es una condicién
esencial para la eficacia del aprendizaje significativo. Ademis. con fre-
cuencia no conduce a ningiin dominio significarivo. La razén de ello es
que la practica incidental suele ser irregular desde ¢l punto de vista de la
frecuencia y la distribucién de los ensayos. Por dliimo, la organizacién
espontanea y no estructurada de las experiencias de aprendizaje suele ser
miés incongruente con los criterios establecidos para una programacién
eficaz en el aprendizaje y la retencién de caricter significativo.

Las pruebas basadas en la investigacién demuestran de una manera
invariable ¢ inequivoca que la frecuencia {repeticion, prictica) de la pre.
sentacién del material de instruccion facilita el aprendizaje y la retencién
de caricter significativo (Thorndike, 193 1) por las razones antes especifi-
cadas. Bsto no sélo ocurre cuando un material de instruccién idéntico se
repitc d= una manera directa y clara una o mis veces; también ocurre de
una manera indirecta: 1) cuande, en lugar de una repeticion directa, al es-
tudiante sélo se le presenta un nuevo material contextual al mismo tiem-
po que la propia tarea de aprendizaje; y 2) cuando una parte coincidente

c ido del pasaje de dizaj inad i

ya se ha d p

y, en consecuencdia, se ha convertido por si misma en un conocimiento
previo que, por lo tanto, puede reforzar ¢l aprendizaje significativo del
material de instruccién de una manera muy parecida a como suele actuar
la frecuencia. Otra posibilidad es que la repetician facilite la disponibili-
dad, la bilidad, la claridad y Ia discriminabilidad de los id
incid. did i que ahora actian como ideas de

c apr P
anclaje y como variables de la
¢l pasaj= del aprendizaje entero.

cognitiva bilidad, ctc.) para

El papel y los efectos de la frecuencia en ol aprendizaje
y la retencidn de cardcter significativo en lugar de memorista

El papel y la importancia de la frecuencia son diferentes para ¢l apren-
dizaje y la retencién de caracter significativo que para el aprendizaje y
la retencién de cardcter memorista, precisamente porque los procesos
mismos del aprendizaj ista y del aprendizaje significativo difieren
mucho entre si. Es de suponer que los encuentros repetidos con la misma
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serie de estimulos refuerzan el aprendizaje y la retencion de caricter me-
morista aumentando la fuerza de los enlaces asociativos discretos, arbi-
trarios y literales y/o su resistencia a los ¢fectos de interferencia a corio
o largo plazo del material de aprendizaje anterior y posterior. Por otro
lado, también cabe suponer que la misma repeticion refucrza el apren-
dizaje y la retencién de caricter significativo aumentando la {ucrza Jde di-
sociabilidad de los materiales de instruccién interiorizados que s¢ han
incurpomdo de una manera no arbitraria y no litcral a un concepto o
praposicion ya existente (de anclaje) en la estrucrura cognitiva. En otras
palabras, en :l curso del dizaje y la i6n de cardcter significati-
va, la repeticién refuerza la aparicién de significados claros y estables y
su resistencia al olvide.

Por lo tanto, es razonable suponer que la pura repeticién podria de-
sempefiar un papel ain mas importante en el aprendizaje y la retencién
(a corto o largo plazo) de asociaciones discretas y arbitrarias, en gran me-
dida aisladas de la estrucrura cognitiva o sélo relacionadas con ella de
una manera arbitraria, que en el aprendizaje y la retencién a més largo
plazo de materiales sustanciales y l6gicamente significativos que se pue-
dan incorporar a esa estructura (Peterson y otros, 1955). En situaciones
de aprendizsje significativo, es indudable que orros factores como I dis-
ponibilidad de ideas de anclaje claras y estables, la discriminabilidad en-
tre estas ideas de anclaje y a tarea de aprendizaje, y la l6gica y la claridad
internas (el grado de significado 16gico) de la tarea de aprendizaje, tam-
bién rebajan algo ¢l papel desempefiado por la repeticion a causa de su
importancia preferente como factores causales. No obstante, la influen-
cia de la repeticién sigue siendo considerable en el establecimiento y la
consolidacion de significados y en el refuerzo de su resistencia a procesos
que producen decremento. En todo caso, no se puede rechazar como
algo basicamente extrinseco al proceso por el que se logra un aumento de
la disponibilidad.

Desde el punto de vista de la frecuencia, la principal consecuencia
préctica de las diferencias entre el aprendizaje memorista y el aprendizaje
significativo para la ensefianza en el aula es que la revision puede —y en
gran medida debetia— ocupar el lugar de la prictica. Puesto que el
aprendizaje significativo se produce con una relativa rapidez y que ¢l ol-
vido de materiales aprendidos de una manera significativa se produce
con una relativa lentitud, gran parte de los efectos potencialmente facili-
tadores de la frecuencia se pueden emplear con mds provecho para la re-
visién que para el aprendizaje original. Desde ¢l punto de vista de lo que
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realmente se aprende y se retiene, el intervalo relativamente largo entre ¢l
aprendizaje inicial y las scsiones de revision en el aprendizaje significati-
vo es comparable al breve intervalo entre enseyos de prictica de lus eta-
pas das del aprendizaj i

Por lo tanto, esta claro que se deben considerar dos cuestiones prin-
cipales al evaluar el papel de la frecuencia en el aprendizaje y la reten-
cion. En primer lugar, ges ia, de hecho, la i para el esta.
blecimiento gradual de la fuerza asociativa o de la fuerza de disociabilidad
en ¢l nivel del umbral o por encima de €l en el aprendizaje y la repeticion
de cardcter memorista y en el aprendizaje y la repeticién de cardcter sig-
nificativo respectivamente, y para reforzar esta fuerza de una manera su-
ficiente pera que el intervalo de retencién se amplie, o en realidad todo
aprendizaje y toda retencién realmente eficaces se logran en un solo ensa-
yo? En otras palabras, ¢estd la frecuencia relacionada intrinsecamente
con ¢l proceso de aprendizaje-retencion, o la mejora gradual con la repe-
ticidn no €s mds que una consecuencia artifactual de varios factores im-

licados en la i igacion, la medicion y la rep ion de los resul-
tados del aprendizaje-retencién? En segundo lugar, ¢influye la frecuencia
en ¢l aprendizaje y la retencién de alguna manera distintiva aparte de
ofrecer oportunidades repetidas para que otras variables como la conti-
giiidad, la reduccién del impulso y la confirmacién-clerificacién actien
de una manera acumulativa?

Evidentemente, la frecuencia per se no es una condicién necesaria ni
suficiente para que se produzca ¢l aprendizaje significativo (E. L. Thorn-
dike, 1931, 1932). La sustancia de mucho material relativamente ficil y
potencialmente significativo se pucde captar después de una sola lectura.
Sin embargo, suelen hacer falta varias lecturas para los aprendizajes mis
dificiles, para cl sabreaprendizaje, para la retencién diferiday para la trans-
ferencia.

Ademis de ser esencial para las situaciones tipicas de aprendizaje sig:
nificarivo, la frecuencia tiene un efecto propio distintivo en el aprendiza-
je y la retencién que opera en estas situaciones y simplemente no se pue-
de reducir a la oportunidad que ofrecen los ensayos posteriores para que
olras variables eficaces influyan, de una manera acumulativa, en cl proce-
so y el resultado del aprendizaje y la retencién. Es decir, en nuestra opi-
nion la frecuencia hace algo mis que posibilitar una suma de los efectos
repetidos de otras variables como la contigiiidad, ¢l refuerzo ‘ la
reduccién del impulso o la confirmacién y la clarificacién cognmvas.ﬁc
debe admitir que la frecuencia ofrece una oportunidad para la operacién
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recurrente de estas otras variables, pero también cs algo més que un sim-
ple vehiculo para la acumulacion de sus efectos repetidos. También se
pueden encontrar mis debates y explicaciones sobre la mediacién de los
efectos de la frecuencia en la siguiente seccién dedicada al momento
oportuno de la revision.

Factores especificos de fa prictica

E) momento oporluno de las revisiones

De cara al aprendizaje y la retencién de caricter significativo, ¢se de-
beria introducir la revisién poco después del aprendizaje original, cuan-
do ¢l material todavia esti fresco cn la mente y se ha olvidado relativa-
mente poco? O seria més eficaz introducir la revision después de que se
haya olvidado una cantidad apreciable de material? En gencral, los resul-
tados de la investigacién indican que ninguno de estos dos enfoques es
mas eficaz que el otro para facilitar la retencién significativa de material
de aprendizaje potencialmente significativo, lo cual sugiere que las venta-
jas respectivas de la revisién adelantada y de la revision diferida se com-
pensan mutuamente (Soncs y Stroud, 1940). Las ventajas teoricas de l
revisién diferida quiza sean mis manifiestas que las de la revision adeian-
tada. En primer lugar, tras un intervalo de retencién mas largo, cuando sc
olvida mis material, el estudiante estd mis motivado para aprovechar la
oportunidad d: realizar una revisién. Es menos probsble que consider:
esta op i y rflua y, en ia, estara mds
dispuesto a aprovecharla dedicindole esfuerzo y atencién.

En scgundo lugar, y aiin mis lmponamc, :nbe la pnslblhdad de que el
olvido previo tenga un efecto facili
je y la retencién de caricter significativo. Como muludn de imtentar re-
cordar material y no conseguirlo, el studllme nende a tomar conciencia

de los factores negativos de la si de dizaje yde i6n que
fomentan el olvido, es decir, de las dreas de ansmbxhdnd ambigiiedad,
confusion y falta de discriminabilidad. Asi do, puede toma: las

medidas necesarias durante la sesion de reaprendizaje para fortaleccr los

componentes cspecmlmeme deblles de la tacea de aprmdxzn]e, n:snlvcr
¢ 4 la di

c y g ya y a discr

entre las ideas pre didas y las nuevas prop relacio-

nadaes. Ademis. parece que seria posible prever un mayor beneficio po-
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tencial de la repeticion cuando se olvida una parte mayor de I rarea Je
aprendizaje, ya que en estas circunstuncias queda mis por reaprender.
¢De qué maneras podria contrapesar la revision adelantada estas ven-
tajas evidentes de la revisién diferida? Lo mis probable es que la repeti-
cién (revisién) tenga un efecto consolidador especislmente potente sobre
el material acabado de aprender mientras sigue estando apreciablemente
por encima del umbral de disponibilidad. Es probable que este efecto
consolidador disminuya a medida que el nuevo material se hace progresi-
vamente menos disponible. Como es evidente, otro ensayo ofrece al estu-
diante otra oportunidad para interaccionar cognitivamente con el mate-
rial de aprendizaje y para relacionar los significados potenciales que éste
expresa con su estructura de conocimiento ya existente (Ausubel y Yous-

sef, 1966). Se adqui nuevos significados reales o exp dosy se
consolidan los significados adquiridos previ: El di tiene
otra oportunidad de adquirir significados potenciales mis sutiles del ma-
terial que hayan sido parcial o totalmente pasados por alto en el primer
ensayo, asi como de consolidar significados establecidos al principio en
aquel momento. Sin embargo, para que tenga una eficacia éptima, puede
que la oportunidad de esta consolidacion presuponga cierto nivel mini-
mo de disponibilidad residual cuya presencia es més probable en la revi-
sion adelantada que en la revision diferida.
Orro ensayo de estudio también proporciona al estudiante una retro-
li ion infe iva en forma de refe ia textual para comprobar
la exactitud del conocimiento retenido en el primer ensayo. Esta compro-
bacién confirma los significados correctos, clarifica ambigiiedades, corrige
idess falsas ¢ indica las dreas de debilidad que requieren un estudio con-
centrado diferencial. El efecto neto es la consolidacién del aprendizaje.
Sin embargo, cuando la tarea de aprendizaje sc olvida en gran medida,
como en la revisién diferida, la funcién de «retroalimentaciéne de la repe-
ticién es minima.
¢De qué otras maneras pucde ser mis ventajosa la revisién adelanta-
da que la revisién diferida? Se recordard que, ademis de reforzar el
aprendizaje y I retencién de cardcter significativo de las dos maneras di-
rectas antes i [a repeticién también influye ¢n estos procesos
de otra manefa indirecta mediante la modificacién de la estructura cogni-
tiva forjada por los ensayos anteriores. Las presentaciones repetidas de la
tarea de aprendizaje no sélo fortalecen el contenido cognitivo acabado
de adquirir, sino que este Gltimo contenido cognitivo también induce
cambios reciprocos en la tarea de aprendizaje percibida que la hace mis
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aprendible. Es decir, la adyuisicion inicial de los slgniﬁcados potencial-
mente presentes en el material de aprendizaje y su presencia en la estruc-
turn cognitiva sensibilizan al estudiante ante los significados potenciales
que contiene cuando los vuelve 3 encontrar. El estudiante ha obtenido
previamente significados del material de aprendizaie en el primer ensayo
incorporando significados potenciales a su estructura cognitiva. Ahora,
en la segunda leciura, las nuevas ideas ¢n su conjunto, y no sélo las pala
bras de i diato (es decir, percepti

el significado real en lugar del significado meramente potencial.

En consecuencia, en el segundo ensayo, son los sipnificados reales en
lugar de los potenciales los que interaccionan perceptivamente con el resi-
duo de los significados recientemente adquiridos que se han establecido
en Ja estructura cognitiva como consecuencia del primer encuentro del es-
tudiante con el material. Este tipo de i interaccion refuerza de modo espe-
cial la ¢ lidacion de los ifi establecidos porque
esta vez el estudiante no tiene que adqmm significados y se puede concen-
trar s6lo en intentar recordarlos. Ademis, el establecimiento de significa-
dos imperfectos en el primer ensayo sensibiliza al estudiante a significados
mis refinados y a distinciones mas sutiles durante el segundo ensayo. Por
lo tanto, es logico que Ia consolidacién y el «efecto sensibilizadors de la
repeticién sean mayores antes que después, durante el intervalo de reten-
cién, cuando hay mas significados aprendidos que siguen estando dispo-
nibles para consolidarse o ejercer cfectos de sensibilizacién.

Asi pues, y para resumir, parece que las ventajes principales de la re-
visién adelantada son sus electos superiores de consolidacién, de «retro-

i6n» y de i ién» en relacién con ¢l marerial mds dis-
ponible. Por otro lado, la prlnclpal ventaja de la revisién diferida es pro-
bable que resida en e superior reaprendizaje de material parci
olvidado, tanto por causas motivacionales como cognitivas. Porlo tnto,
puesto que cads tipo de revisién ticne sus propias funciones y ventajas
distintivas, es de suponer que las dos variededes son més complementa-
rias que red
nar provechosamente.

y que se pueden combi-

Distribuci6n de la practica

En cérminos generales, las pruebas obtcnidas dc 1z investigacion apo-
yan la conclusion de que la prictica distribuida facilita mas el aprendiza-
je y la retencién que la prictica concentrada (Bumstead, 1943; Sones y
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Stroud, 1940). La explicacién mds creible desde el punta de vista de la
coherencia interna y de las pruebas obtenidas de la investigacion es la tco-
ria del olvido que antes hemos examinado detalladamente para explicar
<6mo actdan los efectos de la fi in en cl dizaje y la i6

de cardcrer significativo y el efecto facilitador de la revisién diferida en la
retencion significativa. Ademis: 1) en la medida en que la repeticién for-

talezea principal los p de lu tares de nprendlzn]n que

todavia no se hayan desaprendido, el olvido de comp

le aprendxdos que se produce entre ensayos en un programa de practicas
as itica que los comp Jados (ademis de los que

ain no se han desaprendido) se aprovechen de este efecto fortalecedor
especial de los ensayos posteriores; y 2) el descanso proporciona uns
oportunidad para disipar la confusién y la resistencia al aprendizaje que
caracterizan al «shock del aprendizaje inicial» y para olvidar las respues-
tas o significados que puedan interferir (por ser fuertes, contrarios o al-
temativos).

En conclusién, parece que para el aprendizaje y la retencién de caric-
ter significativo son mejores las sesiones de prictica o de revision breves
y muy espaciadas que se van presentando con un intervalo progresiva-
mente mayor entre ellas.

Recitacion frente a recapitulacion

Enel aprendlzu;c hasadn enla reccpclon, donde la tarea de aprendl

zaje consiste en los p dos (come, por ejem-
plo hechos, principios, asociaci bitrarias) con objeto de que estén
ibles para su p i duccién, el i se puede tener

que e enfrentar a numerosos ensayos de estudio o repeticiones de la tarea o
bien puede elegir, o se le puede exigir, que dedique una proporcién va-
riable del tiempo total de prictica a intentar recordar (recitar) el material
en ensayos de prueba. Los resultados pertinentes procedentes de la in-
vestigacién apoyan la lusion de que, si bien una proporcién mayor
de recitacién tiende a facilitar ¢l aprendizsie y la retencion de cardcter
memorisia (més la retencién que el aprendizaje), el efecto facilitador de la
recitacién en el aprendizaje y la retencién de cacécter significativo es me-
nos pronunciado y mds equivoco (Ausubel, 1966; Bumstead, 1940; Peter-
son, 1944).

La efectividad de la recitacion, sobre todo para el material memoris-
1a. se puede atribuir a varios factores. En primer lugar, puesto que el in-
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ha producido su interiorizacion (uprendizaje), la

que sc proporcions durante el proxu'no ensayo ¢, en consecuencis, un
factor mucho més signilicativo después de la recitacién que después de la
recapitulacién. Indica de une mancra explicita y sistemarica cudles son
las usociuciones o significados correctos en rclacién con cl aprendizaje in-
teriorizado quc ya ha lemdu lugar. En estas cncunsuncm todos los efec-
tosdela li 6n —como condicié iva; como confi
<ién, correccién, clarificacion y evaluacién cognitiva de L idoneidad del
aprendizije; y como refuerzo que sigue a la reduccién de los impulsos
cognitivo y de refuerzo del ego— se intensifican de una manera conside-
rable.

tento de recordar ial d ba haste qué punto se
h -

Una ia inmedista de Ja retroali i6n en este con-
texto estrechamente relacionada con la anterior es que, como resulta-
do del descubrimiento de las partes de la tares de aprendizaje gue no
se han dominado todavia de una manera suficiente, podemos centrar
mejor nuestra atencién y nuestro esfuerzo de una forma selectiva en
estos lltimos aspectos.

En scgundo lugar, ¢l tipo de participacién que supone Ja recitacién.
que es mis activa que la relectura, comporta un mayor esfuerzo de apren-
dizaje. Ademds de ejercer una influencia facilitadora general en e aprendi-
zaje, esta participacion rescata de una mencra diferencial clementos que
se encuentran en el umbral o cerca de €l y conduce 8 una organizacién
mas activa y significativa del mneml aprendido lcmpl:o de recursos

énicos ritmicos y de

En tercer lugar, las condiciones de la recitacién sc parecen mis a las

ici en las que final se ejercers el aprendizaje que las con-
diciones de la recapitulacion.

La efectividad marcad: ducida de la recitacién en relacién
con e} aprendizaje y la retencién de caricter significativo no es dificil de
comprender. Para empezar, la estructura secuencial légica del discurso
significativa conexo hace posible una recitacién implicita durante el
mismo ensayo; ¢s decir, en el curso de releer, los sujetos suelen tender a
prever los hechos y las proposiciones recordados que se siguen de una
manera Igica del material que estdn Jeyendo en ese momento. Ademis,
en el caso de material potencialmente significativo, donde el logro de la
comprension es un premio y un incentivo por derecho propio, hace falia
menos esfuerzo para aprender y Jos valores incentivos y de refuerzo del

ego de la retroali i6n son menos imp De manern similar,
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la comprobacion explicita es menas necesaria para los efectos de confir-
macién, correccidn, clarificacion y evaluacién de la retcoalimentacién ya
que la !6gica interna del material proporciona en parte su propia retro-
alimentacién. Permite a los sujetos apreciar si han captado correctamente
los significados y, en cualquier caso, comprobar implicitamente sus com-
prensiones durante la préxima presentacion del material. Por dltimo, lus
tareas de aprendizaje significativo se benefician menos de los efectos or-
ganizadores de la recitacién porque poscen una organizacién intrinseca
propia. Con todo, la recitacién puede facilitar el aprendizaje significativo
aunque se realice pronto en el curso del aprendizaje.

Homogeneidad de [a tarea

Los defensores de los programas de «actividad» han tendido a favo-
recer la heterogeneidad de las taress en la préctica. Es decir, cn parte han
i do d barazarse del oprobio iado a la repeticién destacan.
do la diversidad de los tipos de areas de aprendizaje y de los ejemplos de
cada tipo que se presentar al estudiante.

El grado relativo de homogeneidad de la tarea suele scr una conside-
racién practica importante en el aprendizaje de aptitudes, conceptos y
principios adquiridos de una manera inductiva. La cucstion es si estos
aprendizajes se pueden adquirir de una mancra mis eficaz como resul-
tado de una prictica intensiva con sélo unos cuantos ejemplos o como
resultado de una prictica menos intensiva pero con una gran variedad
de ejemplos. En un capitulo anteriar ya hemos llegado a la conclusién de
que, permanecicndo constantes otros factores, los atributes que definen
un concepto dado se aprenden con mis rapidez cuando el concepto se
encuentra en muchos disti Es evid que esta experien-
cia disminuye la particularidad y aumenta la generalidad del conocimien-
¢o abstracto y de las capacidades rransferibles.

Sin embarga, es importante matizar esta conclusién sefialando que si
esta experiencia multicontextual se adquiere a expensas de no lograr un
dominio adecuado de las tareas componentes particulares que la consti-
tuyen, su efecto global en el aprendizaje seri perjudicial. Cuando se
aprenden conceptos, principios y aptitudes generales de una manera in-
ductiva, la experiencia con un ejemplo particular s6lo tiene un efecto de
transferencia positiva para otros ¢jemplos si se ha consolidado de una
forma adecuada. De manera similar, la experiencia tolal sélo se puede
stilizar con éxito para formular una generalizacién transferible si se do-
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minan varios ejemplos de la misma manera. Por lo tanto, la translerencia
en problemas de wactitud de aprendizsie» exige un dominio dentro de
un tipo dado de problema ademas de exigir experiencia con muchas va-
riantes de este tipo de problema. Asimismo, si los casos empiricas que
apoyan un concepto o una proposicion son demasiado heterogéncos en
cuanto a contenido o secuencia de presentacion, el aprendizaje se obsta-
culiza.

Por lo tanto, parece que el aprendizaje eficaz de aptitudes y conoci-
mientos transleribles exige un equilibrio adecuado entre el sobreapren-
dizaje de casos particulares intratarea por un lado y una exposicién
adecuada a la diversidad intratarea e intentareas por otro (Ausubel,
1968; ](un!z y Hovland, 1956). Estas dos condiciones de la prictica son

ias y se apoyan en lugar de ser antitéticas o
mutuamcnlc excluyentes. Sin embargo, es bastante probable que sus
proporciones Gptimas vnrn:n cn dnsunus tarcas de aprendizaje. IZs in-
dudable que en d des académicas muchos casos de
problemas se pueden l!l’lbUIl’ 2 una insistencia excesiva en la i importan-
cia de la experiencia diversificada en situaciones de aprendizsje no es-
tructuradas, con la consecuente insuficiencia en cuanto a prictica y la
légica incapacidad para lograr el dominie de los ejempl
habituales de los que se deriva la aptitud en cuestion. En comsccuencia,
no debemos perder de vista el hecho de que la adqulslclon de npu!ud:s
gem:ralcs depende de la lidacion previa de
mis particulares y que, por lo tanto, estas aptitudes no se estableceran
de una manera eficaz o satisfactoria @ menos que el estudiante prac-
tique los ejempl k lo sufici para dominarlos por com-
pleto. Hablando en términos les, los educad. han tendido a
destacar mis la importancia de la extensién para el aprendizaje que
laimportancia de la intensidad. En realidad, puestos a elegir es preferi-
ble saber bien unas cuantas cosas que tener una nocién superficial de
muchas. Una idad fia de imientos lidados es 1itil y
transferible; una cantidad grande de c imi difusos e i bl
es totalmente inutil.

Otra ventaja evid del dizaje multic ], siempre y cuan-
do no interfiera con ¢l dominio intratarea, es que evita el aburrimiento y
refuerza el impulso exploratorio. Esto se aplica especialmente a los estu-
diantes mds inteligentes; hace falta menos variabilidad intertareas para
mantener el interés de los alumnos més obtusos.
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Actitud de aprendizaje

La expresién «actitud de aprendizajen se refiere a la predisposicion
actual a aprender o actuur de una mancra pasticular (Harlow, 1940). En
consecuencia, ¢n su signilicado mis amplio rambién incluye la disposi-
cién del estudiante 1 aprender de una manera memorista o de uny mane-
ra significativa. Es evidente que la aciitud de aprendizaje significativa, al
ser uno e los principal isitos del aprendizaje significativo, es una
condicion general importante de l prictica, aunque esto ya se ha exami
nado en otro contexto

Por lo tanto, en el presente contexio sélo consideraremos la actitud
de aprendizaje en la medida en que refleje la influencia de la experiencia
o actividad de aprendizaje reciente. Este aspecto de la actitud de apren-
dizaje refleja tanto la complejidad metodolégica general al abordar una
tarea de aprendizaje dada o un tipo concreto de problema («waprender
a aprender») como una actitud de actuacién adecuada o un estado mo-

ineo de p i6n para un tipo d inado de actividad
(el efecto de «calentamiento»). Es evidente que estos dos componentes de
la actitud de aprendizaje contribuyen a una transferencia positiva.

Al margen del tipo de aprendizaje implicado, en una tarea, la prictica
tiende a facilitar el aprendizaje de otra tarea similar siempre que entre
ellas no se dé ninguna superposicién conflictiva en cuanto a contenido.
Por lo tanto, la actitud de aprendizaje es una importante condicion gene-
ral de la prictica que se debe tener presente al planificar la distribucién y
la secuenciacién de la practica, asi como el grado éptimo de homogenei-
dad de la tarea entre ensayos.

Desde el punto de vista teérico es importante no confundir los uspee-

d d i de la actitud de apren-
L Tai

tos de «ap aap y de
dizaje. El primero consta de adquisici es-
tables que se ocupan de la estrategia de aprendizaje y que se derivan de
experiencias de aprendizaje pasadas. Estas adquisiciones influyen en
el contenido y la direceidn real de la actividad de aprendizaje en curso. El
segundo consta de factores de preparacion transitorios que intervienen
en el enfoq ineo de la ion, la movilizacion del esfuerzo y
la superacién de la inercia inicial que estdn asociados con «tener la acti-
tud adecuada» para realizar una tarea dada. Naturalmente, los efectos
deJ calentamiento se disipan con bastaate rapidez y como mucho sélo ex-
plican parte de la mejora del aprendizaje intertareas que se produce en el
transeurso de un solo dia de préctica. La mejora a mis largo plazo (de un
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dia a otro) sélo se debe explicar en funcion de los efectos de aprender a
aprender.

Ls evidente que 2l prog; un material p ial significati-
vo ¢s importante conservar una medida suficiente de comunidad entre
las sucesivas tareas de aprendizaje para aprovechar tanto el componente
de uprend prender como el comp de cal i de la acri-
wd de nprcndlza]l: Sin embargo, al mismo tiempo sc deberia introducir
en ¢l contenido intertareas una heterogencidad suficiente para impedir la
perseverancia mecinica de una actitud de aprendizaje dada y no fomen-
trla r|g|dc7 de enfoque ni e! desarrollo de una actitud de xprendu.q:

La idad de maliipl, iodos de cal = una
de las principales desventsjas de la pracuca distribuida. Hace que esta
distribucion sea inviable en ciertas tareas que exigen un esluerzo sosteni-
do considerable.

La lransferencia frente a la praclica directa en el aprendizaje
secuencial

La repeticién no sélo es importante para el dominio de la tarea de
aprendizaje actual o en curso, sino 1ambién para ¢! aprendizaje de tarcay
nuevas y sec jal di que presup este dominio o
consolidacién de la tarea actual Naturalmente, esto & un ejemplo de
transferencia positiva, El valor relativo de la transferencia y de la practica
direeta ya s ha considerado en otro contexto. Cabna pr:v:r quc, en
el caso de un material de aprendizaj; di el
aprendizaje de este material estaria influido de una maners signilicativa
por lamedida de la retencion del material antecedente pertinente. La dis-
ponibilidad de este material pertinente, especialmente si fuera claro y cs-
table, proporcionaris una base mis segura para el nuevo aprendizaje que
si el material no iera di ible en absol no fuera claro y estable.
Puesto que la repeticién del anterior material de fondo tiende 8 aumentar
su estabilidud y claridad, deberia reforzar ¢l aprendizaje y Ja retencion de
material secuencialmente dependicnte.

El electo facilitador de la repeticién (consclidacién) del material de
fondo en ¢l aprendizaje de materisl que ya hemos presentado, parece
operar s6lo cuando este tltimo material es secuencialmente dependiente
del material de fondo anterior. Por lo tanto, en las tareas de aprendizaje
propias del aule ¢s importante distinguir entre: 1) los materiales relacio-
nados de una manera secuencial que dependen secuencialmente de apren-
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2} los materiales relacionados de una manera secuen-

dizajes anteriores;
Cuan.

cial que son secuenciall d Ji de esos
do decimos que unos matenales estin relucionados secuencialmente,

sélo queremos decir que, en funcion de 1a Iégica de la organizacin de la
ma(er_in, es mds razonable que un conjunto de mateciales preceda a otro
que viceversa.

Sin embargo, la dependencia secuencial también implica que ¢l apren-
dlza;c del material posterior presupone el conocimiento del material
anterior y es imposible sin él. Por otro lado, en situaciones de aprendiza-
je secucncialmente independientes no hace falta conocer ¢l material ante-
tior para aprender el material posterior. Este dltimo conjunto de materia-
les es independi y s¢ puede aprender de una manera adecuada por
si mismo, sin ninguna referencia al conjunto antecioc. Esta independencia
secuencial se suele lograr en lecciones relacionadas secuencialmente, que
incluyan en la segunda leccién una sinopsis o revisién de todo €l material
de la primera leccién que sea esencial para la comprensién de lo segunda.

Suscitacion y orientacién

Las respuestas del estudiante durante el curso de la préctica se pue-
den dar sin ningin tipo de ayuda por un lado, o recibir la ventaja de dis-
tinos grados de ayuda externa por otro. Es evidente que la naturaleza y
la imporrancia de esta ayuda difieren en gran medida en funcién de si el
aprendizaje csté basado en la recepcion o en el descubrimiento. En una
situacién de aprendizaje basado en el descubrimiento, [a ayuda adopta la
forma de orientacién, es decir, de ofrecer pistas que limiten las oportuni-
dades del di de hacer desc ...H.' i por su cuenta. En conse-
cuencia, la orientacién se refiere a la d i6 én-descubrimien-
to del aprendizaje ¢ influye en clla. El hecho de ofrecer una orientacién
completa cquivale a presentar al estudiante ¢l contenido esencial de la
tarea de aprendizaje (aprendizaje basado en la recepcién), mientras que
la ausencia total de cualquier tipo de orientacion exige un descubrimien-
to totalmente auténomo. El grado de orientacién proporcionado en la
mayoria de los casos de aprendizaje basado en el descubrimiento suele

caer entre estas dos cxtremos.

En una situacién de aprendizaje basado en la recepcion, la ayuda ex-
terna se da en forma de suscitacion durante los ensayos de prucba. Esta
ayuda no influye en la autonomia del descubrimicnto porque el conteni-
do de la tarea de aprendizaje se presenta pot completo en cualquier caso.
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Sin embargo, si que influye cn la autonomia de la reproduccion. El estu-
diante recibe una ayuda rotal o parcial para reproducir material previa-
mente presentado que atn no s¢ ha interiorizado por encima del umbral
de disponibilidad. Si se ofrece la sustancia completa y explicita de la in-
formacion exigida por el jtem de prueba, el estimulo de apoyo se puede
considerar una swscitacion. Si ¢l estimulo de apoyo es menos completo y
explicito durante el ensayo de prueba, sc puede considerar una pista.

La suscitacién es mds necesaria y eficaz en las primeras etapas del
aprendizaje basado en la recepcién porque, en ese momento, el estudian-
te adn no ha interiorizado material suficiente para aprovechar la prictica
Qque supone una recitacion sin ayuda (Briggs, 1961). Ademis, la provision
de suscitaciones en estas primeras etapas de la prictica puede impedir la
aparicién de conj yel d p contradic-

p izaje de errores (
torias incorrectas) y, en consecuencia, evitar la necesidad de un costoso
desaprendizaje. Por estas razones, la suscitacion es mas eficaz que la con-
firmacién (r i i6n) durante peri de prictica 1

te breves en el aprendizaje basado en la recepcién.

Sin embargo, durante las etapas posteriores de la prictica es evidente
que estas consideraciones son menos pertinentes. Ademis, es importan-
te que las condiciones de prictica empiecen a aproximarse de una manera
gradual al punto final (sin suscitacién) deseado del producto del aprendi-
zaje. En consecuencia, a medida que aumenta la cantidad de aprendizajes
correctos, la reduccion de la complecién y la explicitud de las suscitacio-
nes y su sustitucién por la confimmacién es ventajosa para el posterior
aprendizaje. Desde una perspectiva tedrica. también parece plausible
que se pueda prescindir antes —y provechosamente— de la suscitacion
en el caso del aprendizaje significativo que en el caso del aprendizaje me-
morista basado en la recepcién a causa del ritmo mis rapido de adquisi-
cién y del diferente papel que desempefian las respuestas contradictorias.

Una revisién de los estudios a corto plazo del papel de la orientacién
en el aprendizaje significativo basado en el descubrimiento lieva a la con-
clusién de que el descubrimiento orientado o semiauténomo es mas cfi-
caz para el aprendizaje, la retencion y la transferencia que el descubri-
miento total 6 o la provisién de una orientacién completa
en taress de laboratorio significativas pero planificadas y relativamente
aisladas y nuevas. Ln estas circunstancias, a) parecer la orientacion sen-
sibiliza al estudiante a los aspectos destacados del problema, le orienta
hacia el objetivo y (fomenta la economia del aprendizaje evitando un es-
fuerzo mal encauzado.
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Es evidente que hace falta alguna oportunidad para el descubrimien-
to auténomo en los casos donde cl objeto del aprendizaje no es la mera
adgquisicién de conocimicntos sino 1ambién ¢l desorrollo de uptitudes
para la formulacién de principios generules y su aplicacit‘m W unas situa-
:lones de prablema pamculares Sin duda, l6s principios presentados
verb son ibles a estas situaci aunque no se hayan des-
cubierto de una manera auré Sin emb: la idad paru resol-
ver de una manera eficaz una clase determinada de problemas rambién
presupone una expeciencia en abordar las caracteristicas distintivas de esa
clase de problemas en cuento a la formulacién y la comprobacién de hipé-
tesis, la estraregia de aplicacién, la identificacién de enfoques fructiferos
que minimicen los riesgos €ostosos y la tensidn cognitiva innecesaria, €l

de i

empleo de mérod c indagacion y el mante-
nimiento de una actitud de aprendxza]c flexible y slgmﬁcmvn

En conclusion, en primer lugar se debe tener presente que la resolu-
cidn de problemas y los ejercicios de laboratorio no son intrinseca ni n:
cesariamente significativos y pueden conducir a poco o ningin aprendi-
2aje y retencidn de caracter significativo si la actitud de aprendizaje de
los estudiantes solo es memorizar problemas o técnicas «tipo» para ma-
nipular simbolos. Esto ocurre, sobre todo, cuando el estudiante tiene
unos conocimientos de fondo o una apreciacion inadecuados en rela-
cion con los pnnclplos merodolvglcos ilustrades por los procedimientos

p dell ién se deberia tener presente que, de la
misma manera que «hacer» no conduce necesariamente a comprender,
la comprensién no implica necesariamente la capacidad de resolver con
éxito probl. que una facién significativa de los prin-
cipios en i6n. En el resultado de las actividades de resolucién de
problemas intervienen otros factores, ademis de la comprensién.

En segundo lugar, en realidad lo que normalmente se suele llamar
«método del descubnnuenm» es un tipo de descubnrmcnlo plnmﬁcndo
totalmente distinto de las actividades de desc verd,

6 lizadas por los ir igadores o los cientificos. El empleo de
técnicas puras de descubrimiento sélo podria conducir a un caos total y a
una pérdida de tiempo en el auls ya que, en general, los estudiantes inma-
duros carecen de suficientes conocimientos sobre la materia para formulat
problemas solubles ¢ idear métodos de investigacion ndccuados y pcrn-
nentes. Antes de que los di puedan brir» g¢
con una eficacia razonable, los prnb|cmas se deben eslruclurar de tal ma-
nera que el descubrimiento final llegue a ser practicamente inevitable.
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En tercer Jugar, numerosos estudios a corto plazo han demostrado
que e} descubrimiento orientado s mis eficaz para el aprendizaje, la re-
tencién y la transferencia que el descubrimiento totalmente auténomo o
la provision de una orientacion pleta. Sin emba estos resultady
no indican necesari que el descubrimi oricntado sea mds efi-
caz para enschar los contenidos de una materia que la simple exposicion
didactica. En primer lugar, la resolucién de problemas nuevos por parte
de un sujeto inexperto en un contexto de laboratorio no se puede com-
parar con ¢l aprendizaje de un gran corpus dc material organizado sc-
cucncialmente.

Una gran parte también depende del tiempo/coste relativo de los dos
enfoques, del grado de conocimiento de la materia y la madurez cogniti-
va del esludume de la naruraleza de la tarea de nprtndlz:]e (informacién

p ionales o ipios que sc pueden
descubnr " lando y ¢ bando hipétesis) y de si el objetivo de la
cs adquirir imi mejorar la capaci-

dad de resolunon de problemas o bien obtener una nocion det métode
cientifico.

Algunas condiciones generales de ia préctica en el aprendizaje
y la retencion de cardcter significativo

Conocimiento de los resultados (retroalimentacién)

Desde un punto de vista teérico, el conocimicnto de los resultados (o
retroalimentacion) pareceria ser una variable de la prictica extremada:
mente importante. No obstante, a causa de las graves lagunas y delicien-
cias de las pruebas disponibles aportadas por la investigacién, poseemos
muy poca informacion inequivoca sobre sus efectos reales en el aprendi-
zaje o sobre su mecanismo de accién.

Al parecer, es esencial tener algin conocimiento de los resultados
para aprender en ciertos tipos de tareas perceptivo-motrices donde se
debe dar una respuesta veriable o indeterminada a un estimulo presen-
tado de una manera constante (Hershberger, 1964; ThorndnL: 1931,
1932). Cuando e} di pl debe comprend
zar ¢l material p la retroali i6n facilita ¢l aprendizaje v
lu retencién pero no es indispensable para ninguno de ellos {Thorndike,
1931).
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Un problema igualmente importante, suponiendo que Ia retroali-
mentaciin sea indispensable para algunos ripos de aprendizaje y renga
una influencia facilitadora en otros, se refiere al mecanismo por el que se
realiza esta facilitacion. Los tericos de orientacion neoconductista uri-
buyen los efectos de la retroalimentacién a la gratificacion de la reduc.
cién dei impulso y al refuerzo de la respuesta correcta que sigue a la
confirmacién de la exactitud o éxito de esta tltima opcién. Sin embargo,
no hay uda de que es mds conciso, es decir, comporta menos supuestos
no demostrables, creer que el conocimiento de los resultados también
tiene otros efectos principal cognitivos en ¢l aprendizaje y la reten-
cién de cardcter significativo. Los aspectos cognitivos de la retcoalimen-
racion confirman significados y asociaciones adecuados, corrigen ecrores,
clarificaa ideas falsas e indican la suficiencia relativa con que se han do-
minado distintas porciones de la tarea de aprendizaje. En consecuencia,
como resultado de la i recibida, la confi
del sujeto en la validez de los productos de su aprendizaje y sus aprendi-
2ajes se consolidan. El estudiante también es mas capaz de concentrarse
selectivamente en los aspectos de la tarea que requieren mis refinacion.

Desde ¢l punto de vista motivacional y cognitivo, es probable que la

retroalirnentacién también tenga un efecto menos facilitador en el apren-
dizaje significativo que en ¢l aprendizaje memorista. Puesto que el logro
de la comprensién es una recomp por derecho propio y exige menos
esfuerzc bruto que el aprendizaje memorista, en el aprendizaje significa-
tivo no =5 tan necesario invocar la ayuda energizadora de motivos e in-
centivos extrinsecos. De manera similar, el refuerzo selectivo de respues-
tas exitesas mediante la reduccién del impulso (gratificacién) es menos
necesario para aprender, suponiendo que ello fuera posible, cuando se
pueden aplicar consi i légicas al c ido dc la tarea de apren-
dizaje que cuando se debe csrablecer una conexién completamente arbi-
traria y literal. La l6gica interna del marerial de aprendizaje también hace
posible alguna medida imglicita de confirmacién, correccién, clarifica-
cién y evaluacién del producto de aprendizaje, incluso en ausencia de
cualquier provisién explicita de retroalimentacion.

Los efectos de la intencién en el aprendizaje
y la retencion de caracter significativo

Aungue los individuos pueden adquirir informacién muy variopin:vn
e una manera casual. hace falta un esfuerzo deliberado para el aprendi-
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zaje clicaz de la mayoria de las materias académicas. Muchos experimen-
tos también muestran que ¢l aprendizaje deliberado en respuesta a unas
instrucciones cxphcuas es mas e(lcnz preuso y especilico que ¢} aprendi-
zaje invol do ir Para muchos tedricos hs
sido tentador invocar los efectos encrizadores y aceleradores amplis-
mente aceptados de la motivacion para explicar estos resultados. Sin em-
bargo, el andlisis psicologico de la intencién indica que, como proceso, se
parece mucho mis a una actitud mental que 3 la motivacién. En un senti-
do muy real, las intenciones son precursoras motivacionales de actitudes
mentales que, en realidad, logran sus efectos tanto en relacion con las ac-
ciones deseadas como, en dltima instancia, en relacién con la memoria
misma, facilitando el aprendizaje significativo. La expectativa actiia de
manera muy parecida a la intencién facilitando la memoria significativa,
pero sélo lo hace para los elementos congruentes con ella (Hirt y otros,
1995).

Pucsto que la intencién estd mediada, por lo menos en parte, por la
mayor movilizacién y concentracién de la atencién (ademis del funciona-
miento de las actitudes mentales), hace falta un grado minimo d= aten-
cion para que se produzca un aprendizaje signilicativo después de la in-
tencién explicita de aprender y recordar de una manera significativa. Por
lo tanto, en los casos de dizaje implicito e incidental donde apenas
se alcanza este minimo, el aprendizaje y la retencion tienen lugar (aunque
sélo minimamente) porque en realidad la cantidad real de atencién que es
esencial para que se produzca el aprendizaje es mindscula. Los casos co-
muncs de aprendizajes que al parecer se dan sin necesidad de atencién, es
mis probable que sean casos de aprendizaje incidental «inconsciente» que
sc produce con la atencién minima necesaria pero sin tener concier:cia de
ello (Ashcrafi, 1994).

Sin embargo, en contraste con la actitud de poner «los musculos»
pertinentes en un estado de preparacidén y en un orden determinado
(como en los electos de «calentamicnto») o de utilizar una estralegia de
aprendizaje concreta {derivada de una sccuencia de «aprender a apren-
der») para resolver una clase dada de problemes, la actitud que subyace
a la mayoria de las intenciones de aprendizaje suponc principalinente
una concentracién y una movilizacién deliberadas de la atencion y del
esfuerzo para realizar una actividad determinada (o para no dejar de rea-
lizarla). Por cjemplo, en ¢l caso de los estudiantes, la actividad en cues-
tién, que con mucha frecuencia podria constituir el objeto de sus inten-
ciones, es el aprendizajc y la retencién de alguna porcién de material
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académico que o bicn les es presentada por el ensefiantc en el aula o
bien estudian ellos mismos por su cuenta en casn o en la escuela. Sin cje-
cutar ¢sta intencién explicita u otra similar, es cvidente que sc aprende-
ria muy poca cosa.
Por lo tanto, en el sentido descrito anteriermente, seria justificable
derarla i ién como una condicié itiva general de la pric-
tica bleala li i6n o al grudo de naturalidad o estruc:
turacién de las actividades de dizaje. Sin embargo, es te-
Der presente que, como otras variables no cognitivas (como, por cpemplo.
las motivaciones y los impul: el hecho de ar y Is
atencién y <l esfuerzo sélo puede influir en el proceso de aprendizaje, no
en la retencién. En cuanto los nuevos slgnlﬁcndos surgen y enlazan con
ideas de anclaje perti enla cognitiva, es total im-
posible que estas dltimas variables puedan entrar en contacto con ¢l pro-
ceso de retencion e influir en él.

Los contextos de practica frente a los estructurados

En el presentc contexro, por condiciones «naturales» de aprend:zn;c
entendemos cualquiera —o la totalidad— de los sigui pe
dagégicos relativamente poco estructurados que, e general, han sido de»
fendidos por los centros de «educacié y los «educad,
progresistas» de este pais (EE.UU.) lunque mﬂs en el pasado que en la
actualidad:

Unas situaci de aprendizaje no estri das ni planificadas.

Unos tipos de cxp:nenua de caricter directo, en un sentido con-

creto y manipulativo.

. Una rarea de aprendizaje de cardcter invol io o no deliberad

. Un aprendizaje auténomo y no orientado basado en ¢l descubri-
mienro.

5. Una exposicién a experiencias diversificadas en lugar de repetitivas.

N

-

S

¢Hasta qué punto es conveniente que la prictica se desarrolle en con-
textos naturales (de la vida real, no planificados)? Nuturalmente, es ver-
dad (siempre que todos los factores pertinentes restantes sean iguales)
que el aprendizaje se refuerza cuando las condiciones de practica se pare-
cen mucho a las condiciones en las que se acabari usando la aptitud o el
conocimiento en cuestion, También es menos probable que este aprendi-
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zaje sea monotono y que disfrute de la ventaja de unos niveles mas cleva-
dos de interés y de motivacién. Sin embargo, los

naturales rara vez proporcionan las condiciones de prictica necesarias u
Sptimas para que el aprendizaje sea eficaz.

En gencral, los ucnsayos gencrales» naturalistas sélo son factibles du-
rante las ultimes ctapas dcl aprendizaje, después de que los™ aspeclos com-
ponentes de la tarea de Jizaje ya se hayan i
en sesiones de prictica estructuradas. En primer lugsr, las experiencias
de aprendizaje no planificadas no suelen incluir una cantidad suficien-
te de ensayos de précrica adecuadamente espaciados ni ofrecen oportu-
nidades adecuadas para la repeticién diferencial de los companentes muy
dificiles. En segundo lugar, la prictica no estructurada no sc beneficia de
una seleccién, una prtsenucnon y una orgnmuqén del material pedagé-

des; de una iacién, un ritmo y una grada-
ci6n de la dificultad cuidadosamente establmdos ni de un cquilibrio 6 sp-
timo de la repeticién intratarea, la variabi y la variabilid:

intertareas. En tercer luger, y como indican casi todas las investigaciones,
la mayor parte del aprendizaje se refuerza mediante la intencién delibera-
da de aprender.

E! importante principio de enscfianza de la simplificacién inicial de
las tarcas de aprendizaje que son dificiles para los alumnos inexperros
también es contrario a la doctrina del aprendizaje natural o na estruciu-
rado. Exponer a los estudiantes inexpertos a todas las complqldldcs de
los dn[os natursles y «no ordenados» del lab iooalasd ¥

sutiles de la fi es la maners més segura
de confundirlos y abrumarlos. El mpleo de «muletas» anificiales, la gra-

dacién de la dificultad y la reduccién del ritmo de ién son for-
mas comunes de simplificar el aprendizaje en el aula.
Muchas sticas de los de «actividadw se basaban en

la evidente proposicién de que los nifios de primera ensefianza perciben el
mundo de una mencra relativamente concreta e intuitiva. Los nifios nece-
sitan una experiencia directa considerable con muchos cesos concretos de
un conjunto dado de relaciones antes de poder adquirir conceptos y gene-
ralizaciones genuinamente significatives. Por lo tanto, s¢ hizo un intenta
de ensedar informacion factual y apmuda intelectuales por medio de ex-
periencias directas de caracter ipul, en les, en lu-
gar de hacerlo mediante la exposicién verbal y la repeticién.

Sin embargo, y como reconocia el mismo John Dewey, cuando los
alumnos de mis edad han adquirido una cantidad suficiente de concep-
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tos abstractos bisicos, adquieren conceptos nuevos basindose principal-
mente en otras abstracciones verbales, sin necesidad de recurrir a la ex-
periencia directa, y cc den nucvas proposici sin idad de
referencias directas ni de manipular unos apoyos coneretos. Por lo tanto,
en la ensefianza secundaria puede ser conveniente invertir o relacién se-
cuencial y la proporcisn relativa entre los conceptos ubstractos y los da-
tos concretos. En consecuencia, existen buenas razones para creer que la
mayor parte del tiempo dedicado a realizar ejercicios de laboratorio en el
ambito de las ciencias sc podria emplear con mis provecho para formu-
lar definiciones mds precisas, diferenciar de una manera explicita con-
ceptos relacionados, hacer generalizaciones a partir de situaciones hipo-
téticas, etc.

Los factores motivacionales en el aprendizaje
y la retencién de cardcter significativo?

¢ Es necesania ia motivacion para aprender?

El peso de las pruebas indica que si bien la motivacién es un factor
muy importante que facilita en gran medida el aprendizaje significativo,
no es nunca una condicién indispensable, sobre todo para el aprendizaje
limitado y a corto plazo. Sin embargo, es toralmente esencial para el tipo
de aprendizaje sostenido y a largo plazo que interviene en el dominio de
una disciplina dada o de un curriculo profesional. Sus cfectos se logran
en gran medida gracias a variables mediad ificacion, la

como la i aci
concentracién y la movilizacion de la atencién y ¢l esfuerzo; ¢l aumento

de la tolerancia a la frustracién y la capacidad de posponer la necesidad de
Jiata de impulsos hedoni y una mayor persis-

una gratificacién i
tencia y resolucién.

Muchas investigaciones indican que, al parecer, gran parte del apren-
dizajc no se energiza mediante la motivacién ni sc refuerza mediante
la gratificacién (reduccién) de los impulsos. Por ejemplo, ¢l condiciona-

2. La mayor parte del material sobre la posible necesidud de lu motivacion para el
\prendizaje y la retencisn de caricter significativo. sobre la mediacién de los factores mo-
jvacionales, sobre los distintos tipos de motivacion para el logro, sobre la recompensa y
| castigo, etc.. se ha adaptade de D. P. Ausubel, Educational psychoingy: A coguitive view

Nueva York. Holt. Rinchart and Wiston, 1968).
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miento cldsico o pavloviano simplemente depende de la contigiidad tem-
poral de los estimulos condicionados ¢ incondicionzdos. Como se indica-
ba anteriormente, también se produce un poco de aprendizaje incidental
sin ninguna intencion explicita de aprender. Sin embargo, aparte del con-
dici iento clisico, es probable que la motivacién sea més prescindible
para cl aprendizaje significativo basado en la recepeién (sobre 1odo si no
csti organizado y cs a corto plazo) que para cualquier otro tipo de apren-
dizaje. Como este aprendizaje requiere un esfuerzo relativamente peque-
fio, es menos necesario recurrir a impulsos y motivos ya existentes en el
estudiante o a condiciones incentivas y recompensas extrinsecas como
ocurre, por ejemplo, en ¢l aprendizaje memorista o en la resolucién de
problemas. Pero, naturalmente, afirmar que el aprendizaje signilicative
(sobre todo si es de naturaleza fragmentaria y a corto plazo) se puede dar
en ausencia de motivacién no niega el hecho de que la motivacién pueda
facilitar el aprendizaje de una manera significativa siempre que esté pre-
sente y sea operativa.

La relacion causal entre la motivacién y el aprendizaje suele ser mis
reciproca que unidireccional. Tanto por esta razén como porque la mo-
tivacién no es una condicién indispensable del aprendizaje, es innecesa-
rio posp actividades de aprendizaje hasta que se hayan desarrollado
los intereses y las motivaciones adecuados. Con frecuencia, la mejor
manera de ensciiar a estudiantes desmotivados es no hacer caso momen-
tineamente de su falta de motivacién y centrarse en enseharles con la
méxima eficacia cognitiva posible. En cualquier caso se produciti algin
grado de aprendizaje a pesar de la falta de motivacién: y a partir de la
satisfaccion inicial de este aprendizaje estos cstudiantes desarrollaran
retroactivamente la motivacion para aprender més. Por lo tanto, en algu-
nas circunstancias, la manera mas adecuada de despertar la mouvacion
para aprender s centrarse mds en los aspectos cognitivos del aprendizaje
que en sus aspectos motivacionales y contar con la motivacion que desa-
rrolle retroactivamente el logro educativo para enctgizar el posterior apren-
dizaje.

Sin embargo, aunque puede haber casos particulares de aprendizaje
bésicamente inmotivado, es indudable que la materia en su conjunto se
debe relacionar con una comprension de su necesidad para que se pro-
duzcan grados apreciables de aprendizaje significativo 2 largo plazo. La
incapacidad de ver la necesidad de una materia cs la razén que aducen
con mis frecuencia los estudiantes para perder el interés por los estudios
y abandonarlos.
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Cuando la motivacién es claramente operativa en el aprendizaje hu-
mano, es engaiioso extrapolar ¢l paradigma familiar de la reduecion ho-
meostitica del impulso que se suele emplear para explicar el aprendizaje
animal. Estos impulsos se sacian con rapidez y, cuando estin acompafiu-
dos por algdn afecto intenso, perturban el apreridizsjc. En consecuencia,
<l hambsre, la sed, el dolor, etc., rara vez motivan el aprendizaje humano.
Y aunque las recompensas materiales suelen ser eficaces, los motivos in-
trinsecos (ligados a la tarca) y de refucrzo del ego tienden a dominar cada
vez més el panorama motivacional a medida que sumenta la edad. Las re-
compensas materiales tambi¢n tienden a verse menos como [ines en si
mismas y sc convierten en simbolos de un estatus alcanzado o atribuido,
es decir, en fuentes de autoestima.

Al parecer existe un nivel $ptimo de motivacién o de compromiso del
cgo (ni demasiado alto, ni demasiado bajo) para ciertos tipos de apren-
dizaje complejo. Es concebible que unos estados de impulso impelentes
puedan perturbar el aprendizaje significativo genérico, tanto por destacar
en exceso la particularidad de los conceptos acabados de aprender como

d del i incipi i

por limitar la c: de aplicar p

prendidos a tareas acabadas de aprender. Expresindolo en funcién de
una hipotética base fisiologica para la ivacién, parece que una canti-
dad moderada de activacién o excitacion tiene un efecto ptimo en el
aprendizaje.

Un prejuicio tedrico que aqui se deberia explicitar desde el principio
es el supuesto de que el papel y la importancia relativa de distintos tipos
de motivaciones (como, por ejemplo, la cognitiva, la homeostitica, la ma-
terial, la de refuerzo del ego, la aversiva y la afiliadora) varian en funcién
del ripo de aprendizaje implicado, de la especie a la que pertenece el
aprendiz y del estado evolutivo de éste. En consecuencia, cabe prever que
¢l papel y la importancia relariva que tengan estos diversos tipos de moti-
vaciones en ¢l aprendizaje dentro del aula serin totalmente diferentes de
los que tengan en las variedades 1 corto plazo y fragmentarias del aprendi-
zaje memorista, instrumental, motor y basado en el descubrimiento.

El papel de los efect ivacionales en ef ap!
y la retencién de cardcter significativo

¢Cémo influyen realmente los factores motivacionales en cl aprendi-
zaje y Ja retencién de caricter significativo y en qué difierc esm influencia



La practica y los lacloras mallvaconales en & aprerdizage L) 527

de la de las variables cognitivas que hemos considerado anteriormente?
En primer lugar, las variables cognitivas influyen directamnente en lis pro-
pias condiciones que determinan la interacadn entre el nuevo marerial de

prendizaje y las ideas perti ya exi: enla 3

En consecuencia, también influyen en la aparicién de nuevos significados
yene imiento de su identidad da y de s disponibilidad
durante e intervalo de i6n (medi d imi de la fuer-

za de disociabilidad de los nuevos significados).

En segundo lugar, los efectos de las varables cognitivas tambien estin
mediados por los mismos s tanto en el aprendizaje como en la re-
tencion. Es decir, estas variables d inen lu precision, la estabilidud, la
claridad y la discriminabilidad de los nuevos significados que surgen du-
rante el aprendizaje. influyendo en  proceso interactivo cogaitivo de las
maneras particulares mencionadas anteriormente. Esta misma influencia
de las variables cognitivas en la fuerza de disociabilidad: 1) se puede ejer-
cer durante el periodo de retencién asi como durante ¢l aprendizaje; y 2)
sigue operando de una manera acumulativa durante el intervalo de reten-
cion, determinando asi el grado relativo de disponibilided dc los signili-
cndos nclbados de aprender (Ausubel, 1968).

N sin embarg hx udmblt: jvacionales no
dir en el proceso E y aceleran oste
praceso durante el aprendizaje n:fomndo el esfuerzo, la atencién y la pre-
paracién inmediata pars el aprendizsje. Por lo tanto, clevan aitaliticamente
y de una manera no cspeclﬁcl la fuerza de dlsocubll.ldnd {en lugar de

hacerlo medi una ién directa y di ial en el proceso ,me,
ractivo que d. Ja adquisicidn y la i6n de nuevos si

Ademis, los efectos de las vari i jvacionales en el aprendizcye y
la retencion, respectit y o dife ia de la mediacion de sus equiva-
lentes cognitivos en estos dos procesos, no se logran con los mismos meca-
nismos. Una vez letado dizaje. las variables motivacionales

no pueden influir independientemente en la fuerza de disociabilidad (e
decir, aparte de sus efectos en ¢l aprendizsje). En consccuencia, sélo pue-
den influir en la i6n, aparte del dizaje, durante la etapa re-
productora del recuerdo, elevando los umbrales de disponibilidad v con-
formando los aspectos cualitativos de la reconstruccidn imaginativa. En
consecuencia, podemos condluir que los factores motivacionales influyen
en el aprendizaje y Ia retencion de cardcter significativo de maneras que
son cualitativamente diferentes de los efectos comperables de las varia-
bles cognitivas pertinentes.
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lab | : .
no intervienen de una

En otras p las variables motiv.
manera directa ni intrinseca en el proceso interactivo cagnitivo ni cn la
determinacion de la fuerza de disociabilidad. En su mayor parte se limi
tan a incidir indirectamente en este procesa ¢ influyen en la fucrza de di-
sociabilidad de una manera facilitadora o energizadora (catalizadora) no
especifica. Por ejemplo, medi efectas motivacionales como ili
el esfuerzo y concentrar la atencién, se pueden realizar mis repeticiones
del material dentro del tiempo de aprendizaje estipulado y cada repeti-
cion se realiza con mas eficacia. El resultado neto es un aumento indicec-
10, no especifico y global de la fuerza de disociabilidad para el proceso de
aprendizaje asi energizado (Ausubel, 1968).

También es razonable suponer que los efectos de las variables cogni-
tivas en el aprendizaje significativo siguen actuando de una manera simi-
lar durante la retencién y mediante los mismos mecanismos. Sean cuales
sean estos efectos en ¢l proceso interactivo, simplemente se extienden en
el tiempo desde ¢l aprendizaje hasta la retencién. Por o tanto, €l ritmo
de deterioro de la fuerza de disociabilidad durante la retencién refleja la
influencia continua de estas mismas variables cogritivas en el proceso inte-
rictivo durante el intervalo de retencion. Sin embargo, una vez completa-
das [as sesiones de aprendizaje y cuando los productos interactivos cogni-
tivos ya se han formado, deja de haber un cauce de comunicacién abierto
para que los aspectos energizadores y aceleradores de la motivacién in-
fluyan en la fuerza de disociabilidad, incluso en un sentido catalizador
o no especifico. En consecuencia, para que los factores motivacionales
influyan en la retencién al margen de sus efectos en el aprendizaje, hace
falta un nuevo mecanismo para ejercer esta influencia, un mecanismo
que no actie durante el intervalo de retencién sino sélo durante la etapa

reproductora del recuerdo. A estas alturas, las variables motivacionales
siguen influyendo en los resultados de la retencién, es decir, al margen
de sus efectos anteriores en el aprendizaje, pero sélo en la medida en
que incidan en el umbral de disponibilidad y en los aspectos reproducto-
res de la memoria:

Asi, tanto las consideraciones tedricas como el peso de las pruebas
disponibles indican que los factores motivacionales influyen selectiva-
mente en la retencién significativa inhibiendo (elevando), en lugar de fa-
cilitando (rebajando), unos umbrales particulares de reconocimiento y de
recuerdo. En otras palabras, la participacién positiva del ego y un sesgo
actitudinal favorable no aumentan la retencidn rebajando los umbrales
Je suscitacién del recuerdo. En cambio, una fuerte motivacién para el ol-
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vido y ciertos tipos de sesgos actitudinales negativos (por cjemplo, en si-
(uaciones amenazadoras para el cgo o que provocan ansiedad) pucden
provocar ¢l olvido selectivo elevando los umbrales de disponibilidad (re-
presion).

Asi pues, a diferencia de la situacion en ¢l aprendizajc, la influencia
selectiva de las variables motivacionales cn la retencion significativa tiene
un caricter mas inhibidor que facilitador (catalizador). Ademis. la in-
fluencia de estas variables también se ejerce sélo mediante un cambio en

los umbrales de suscitacion del r do, sin ningiin tipo de cambio en la
misma fuerza de disociabilidad. Sin embargo, aunque esta Gltima perma-
ece ¢ e dooelr imi son 3

mis dificiles a causa de la elevacién selectiva de los umbrales particulares
de disponibilidad.

En consecuencia, parece probable que los factores motivacionales
s6lo influyan en la retencién —elevando los umbrales de disponibili-
dad— en aquellas casos relativamente raros donde la recuperacidn de
una informacién particular seria amenazadora para el ego o provocaria
ansiedad. Un ejemplo es la represion de recuerdos que. si se recordaran,
darian lugar a sentimientos de ansiedad, culpa, hostilidad o autodespre-
cio. Sin embargo, estos tipos de olvido no serian muy frecuentes en las si-
tuaciones tipicas de aprendizaje en el aula.

Por lo tanto, el principal efecto directo de las variables motivaciona-
les en la retencién significativa, cuando realmente actian, cs elevar los
umbrales de disponibilidad (o hacer que los recuerdos en cuestién estén
menos disponibles en relacién con su fuerza de disociabilidad intrinse-
ca). Sin embargo, es tedricamente concebible que la motivacién (un fuer-
te incentivo para el recuerdo) también pudiera rebajar indirectamente los
umbrales de disponibilidad contrar do o desinhibiendo ciertos fac-
tores inhibidores que elevan temporal estos umbrales (como la dis-
traccidn, la falta de atencién, la inercia o la poca inclinacion al esfuerzol.

Ya hemos observado que varias condiciones inhibidoras como el
«shock del aprendizaje inicial» y la competicién entre recuerdos altemati-
vos tienden a disiparse de una manera espontanea y quc la hipnosis pue-
de reducir los efectos inhibidores de los recucrdos competidores y de los
motivos y las actitudes que fomentan la represién como ocurre, por ejem-
plo, en el caso de materialés que provocan ansiedad. Todavia esta por de-
terminar empiricamente si la motivacion fuerte o la participacion positiva
del ego podrian facilitar la retencién de una manera similar, desinhibien-
do temporalmente los umbrales clevados de disponibilidad.
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Por ltimo, es probable que Jas variables motivacionales también in-
:crv:ngnn en los aspectos de reconstruccién de la etapa reproductora del

una seleccion de los el recordados dispo-
nibles y dolos en una resp verbal coh que sarisluga
las exigencias de la situacién actual. Sin embargo, esmcmmcmc hnblnn
do, la fe ion de una resp en lu que sc q no

forma parte del proceso de retencién per se.

Atencion

Al parecer, gran parte del efecto facilitador de la motivacién se plus-
ma en un aumento de la atencion. El simple hecho de dirigir la atencién
de los estudiantes hacia clerlos aspectos de la materia, al margen de ¢émo
se haga, fomenta el dizaje. La variable mediadora de la atencién per
se es bdsicamente equwa]eme 4 la actitud mental de poner en estado de
preparacion un grupo dado de umbrales rebajados para el aprendizaje en
el momento en que se presenta ¢l material de instruccién.

Como variable mediadora en casos indudables de motrvaciin, es de
suponer que la atencién es la principal variable general intermedia por la
que los factores motivacionales influyen en el aprendizaje significativo.
Una causa principal del olvido cotidiano, y quiza de la mayoria de los ca-
sos de pérdida excesiva de material ostensiblemente conocido {incluyen-
do materias), es la incapacidad de prestar una atencién adecuada en el
momento del :prcndizﬂje En general, aquello 2 lo que no se presta aten-
cién no se aprcnde ni se recuerda.

Las les y las i i dif iadas son dos de las
orras variables intermedias mis lmpormmﬁ que mﬂuyen en los efectos
de los factores motivacionales en el ap g ivo. Lo hacen en

gran medida mediante la distribucién y la concentracién de cardcter se-
lective que, en general, se considers que constituyen la atencién desde un
punto de vista fenomenalégico.

Ademis de actuar como mecanismo mediador para los efectos de la
motivacién en el aprendizaje significativo (similares a los efectos media-
dores de la intencién descritos anteriormente), es probable que la aten-
¢ién sea una condicion cognstiva general esencial para la mayoria de los
casos de aprendizaje significativo. Aunque es de suponer quc se pucden
dar unos tipos muy simples de izaje motor, inci

! ST -
do. memorista e instr ) sin de la mayor parte
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del aprendizaje, incluyendo el de tipo incidental, requiere un minimo bi-
sico de atencién coincidente. También es probable que la actitud menta)
y la intencién estén mediadas, por lo menos en parte, por la atencion se-
lectiva; y esta relacién también podria ser parcialmente reciproca, s de-
cir, la atencién selectiva, a su vez, podria estar parcialmente mediada por
actitudes mentales diferenciales.

También csbe la posibilidsd de que se prod de apren-
dizaje slmpl:s en ausencia de conciencia de los nusmus pero esto no im-
plica que el aprendizaje sc esté produciendo en ausencia

total de la arencion. La conciencia del ego y de las propiss funciones
mentales (en este caso de la atencién) no es mds que un especto en gran
medida no esencial y con frecuencia ausente de un estado-de atencion
(por ejemplo, en las acciones automiticas, habituales y periféricas), en lu-
gar de ser, en cierto sentido, coexistensiva con ella (Ausubel, 1994).

Aunque durante los periodos de relajacién la atencién puede ten-
der a concentrarse al azar o de una manera casi exclusiva en los esti-
mulos mds conspicuos del entorno de un individuo, es decir, concen-
trarse en unos upos de acnwdnd deliberada y orgamzndn de caracrer

no p ico o de otro tipo, en general pre-

domma una pauta de expectativa que determina la selectividad remari-

ca particular de su atencién mediada por actitudes mentales diferen-
ciales. Otros factores importantes que determinan la selectividad de la
atencién son el grado relativo de interés ¢ de compromiso personsl
y todos los tipos de actividades de exploracién donde el objeto de toda
la cxplomcmn es idendficar y separer en dos ° mas agregndus catego-

rizados h é los corresp individuales de cada
categoria.

En consecuencia, la atencidn selectiva en ese 1ltimo tipo de explora-
cién actia como un fbltro dif ial que sélo
deja pasar ciertas clases de el con unas isti .
minadas para que se puedan procesar (Broadbent, 1958). De manera si-
milar, sélo si las caracteristicas de un clemento son congruentes con la
expectativa del estudiante, se tiende a facilitar su recuerdo (Hict y otros,
1995). En un ceso equivoco dado, la etencién selectiva también ayuda a
determinar diferencialmente la eleccién del estudiante entre el procesa-
miento de la memoria a corto o largo plazo; entre una actitud de apren-
dizaje memorista 0 una actitud de aprendizaje significative; y entre una
informacién trivial o transitoria por un lado y uns informacion o un co-
nocimiento de caricter significativo por otro.
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Ademis de su papel mediador en los efectos (acilitadores de lu inten-
cion en el aprendizaje significativo, la intencion lambxen desempeqia un
papel preliminar (introductorio). orientador e iniciador en este aprendi-
zaje. Es plausible ver las intenciones como aspectos preliminares de acti-
tudes mentales que primero orientan al estudiante hacia la naturaleza y
los requisitos de la tarea de aprendizaje y que luego inician la operacién
de Ia actitud de apmndlzale adecuada. Sin una mlenclon dellbcmda de
aprender, pocos el ificativos de cono —o
se pueden aprender y retener a largo plazo; y, como se indicaba amcnor
mente, la intencion también es con toda probabilidad una condicin gene-
ral cognitiva y obligatoria para el aprendizaje significativo porque orienta
al estudiante hacia lo que tiene que hacer para dominar el material de
instruccion.

Por lo tanto. y como ya indicamos, si bien en situaciones empiricas
v en situaciones de aprendizaje y de retencién de cardcter significativo
1a atencion suele ser «neutral» y objetiva en relacion con lo que «permite»
entrar en el campo de la conciencia para que luego sea procesado, este ul-
(imo proceso de «atencion selectivar es el sello distintivo de varias opera-
ciones de la atencién como la exploracién (Broadbent, 1958), que hace
posible ciertas formas necesarias de procesamiento preliminar diferencial.

] /! tes de la motivacion para el logro

Lo que en general se considera motivacion para <l logro en los con-
textos escolares no es de ningin modo el reflejo de un impulso unitario
1 homogéneo. Tiene por lo menos tres componentes distintos. Uno de
ellos, al que pronto , es el : la necesi-

dad de adquirir conocimientos y de resolver problcmas de tipo acadé-
mico como fines en si mismos. Sin duda este impulso subyace a la nece-
sidad del logro académico en la medida en que este logro represente
para el estudiante la consecucién del conocimiento que desea adquirir.
Esté totalmente ligado a la tarea en el sentido de que el motivo para
participar en la tarea en cuestion (es decir, adquirir un segmento parti-
cular de conocimiento) es intrinscco a la tarea misma; es, simplemente,
la necesidad de saber. En consecuencia, la recompensa (la consecucién
propiamente dicha de estc conacimicnto) también reside por completo
en la propia tarea porque es capaz de satisfacer totalmente el motivo

snhvacente.
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La motivacién para cl logro, contrariamente a gran paric del pensa-
miento anterior y actual en este campo, consta (dependiendo de factores
normativos de la personalidad; de las diferencias individuales en cuanto a de-
sarrollo de la personalidad; de la interaccion diferencial con padres, com-
paiicros, ensefantes y la cultura en general; de caracieristicas tempera-
mentales determinadas genfticamente; y de la clase social, la raza, la ctnia
y ¢l sexo) de proporciones variables de: 1) impulso cognitivo; 2) impulso
afiliador; y 3) motivacién para el refuerzo del cgo.

Impuiso cognitivo

En el nivel humano, el impulso cognitivo (el deseo de conocimiento
como un fin en si mismo) es mis importante en el aprendizaje significati-
vo que en el aprendizaje memorista o instrumental. Es, por lo menos en
potencia, el tipo mds importantc de motivacién para el aprendizaje en ¢l
aula. Las razones de ello son su potencia intrinseca y ¢l hecho de que
el aprendizaje significativo, a diferencia de estos otros tipos de aprendiza-
je humano, proporciona automadticamente su propia recompensa. Es de-
cir, como en el caso de todos los motivos intrinsecos. la recompensa que
satisface el impulso reside en la realizacién de la propis tarca. Ademis, la
motivacion puede facilitar el aprendizaje de otras maneras aparie de ener-
gizar la conducta y reforzar la variante exitosa mediante la reduccién del
impulso. También ejerce un cfecto puramente cognitivo resaltando o des-
tacando lo que sc debe aprender y proporci do una retroali scidn
confirmadora y correctora. Esto es evidente tanto en el aprendizaje signi-
ficativo basado en ¢l descubrimiento como en ol aprendizaje significativo
basado en la recepcién, donde la eleccion de alternativas correctas se pre-
mia y la cleccién de alternativas incorrectas no.

A pesar del caracter potencialmente central del impulso cognitivo
para ¢l aprendizaje en cl aula, no deja de ser cierto que, en nuestra culw-
ra utilitaria, competitiva y oricntada al logro, ciertas consideraciones ex-
trinsecas como el refuerzo del cgo, la reduccion de la ansicdad y el avan-
ce profesional se convierten, con la edad, en fucntes cada vez més impor-
tantes de motivacién para el aprendizaje (ormal. Empezando por los
primeros cuatro aiios de vida escolar, los niveles de logro y de conducta
de biisqueda de reconocimiento tienden a permanecer bastante estables.
Predicen de una mancra razonable una conducta aniloga durante Ia ado-
lescencia y los inicios de la vida adulta. Incluso las recompensas materia:
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les ticnden a verse menos como fines en si mismas que como simbolos de
estatus académico, logro y ventaja competitiva, Sus efectos estan media-
dos por las d ilicas d i

| en dltima i ia, la viabilidad del impulso cogniti-
vo como tipo de motivacién imirinseco y ligado a la tarea se acaba redu

ciendo como consecuencia de la asociacién ¢reciente y casi exclusiva de
intereses intelectuales y actividades con motivas de refuerzo del ego y de
reduccién de la ansicdad. Si el deseo de aprender y de comprender
se ejerce de una mancra pricticamente invariable en el contexto de com-
petir por calificaciones, obtener titulos, prepararse para una profesion,
esforzarse para avanzar y reducir el temor al fracaso académico o profe-
sional, hay pocos motivos para creer que sobreviva mucho de él como un
objetivo por derecho propio. Esta tendencia se refleja en la disminucién
progresiva de los intereses escolares y del entusiasmo intelectual a medi-
da que los nifios ascienden por la escala académica.

ol a, si d d llar el impulso cognitivo para
que siga siendo viable durante los aios de formaci6n y en la vida adulea,
s necesario apartarse aGn mds de la doctrina educativa d¢ orientar el cu-
rriculo en funcién de las inquictudes actuales y los problemas de adapta-

cién a la vida de los al No ob es indudable que en nuestra
cultura no cs realista y ni siquiera ¢ i evitar por leto las
motivaciones utilitarias, de refuerzo del ego y de reduccitn de Ia ansie-
dad para aprender. Sin embs: deb destacar cada vez mis el valor
del imi ydela P ién como objetivos por derecho pro-

pio, al margen de cualquier beneficio prictico que puedan conferir.

También deberiamos evitar denigrar el conocimiento de las materias.
En cambio, debemos descubrir métodos mis eficaces para fomentar la
adquisicién a largo plazo de corpus significativos y utilizables de conoci-
miento y desarrollar motivaciones intrinsecas adecuadas para este apren-
dizaje.

Impuiso de refuerzo del ego

Por otro lado, otro componente de la motivacion para ¢l logro no
esti ligado a la tarea en absoluto. Se le puede llamar refierzo del ego por-
que se ocupa del logro como fuente del estatus obtenidlo. es decir, del
tipo de estatus que obtiene una persona joven ¢n proporcion a su logro o
nivel de competencia. Refuerza ¢l ego porque el nivel de logro que derer-
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mina ¢l estatus abtenido por el individuo d ina al mismo tiempo lo
competente que se siente (su nivel de autoestima), y en este caso los sen-
timientos de competencia son siempre un reflejo directo del grado relati-
vo del estatus obienido.

En consccuencia, el comp de refl del cgo dela
para el logro se dirige tanto hacia la ion dcl logro o prestigi
scadémico actual como hacia los objeti démicos y prolesionales fu-
turos (fuentes p i de estatus obtenido) que & den de este lo-

gro. Como vercmos después, uno de sus ingredicntes csenciales es la an-
siedad: el 1emor en respuesta a cualquicr emenaza prevista de perder el
estatus y la autoestima que se hayan alcanzado como resultado de la ame-
naza de fracaso. La aprobacién por parte de los ensciantes satislace el
componente de refuerzo del ego de la motivacion para ¢l logro constitu-
yendo una confirmacién del logro o una fuente de estatus obtenido en lu
gar de constituir (como en el caso del impulso sfiliador) la conlirmacion
del estatus derivado continuado adquirido de la persona o personas de
orden superior con quien se identifica ¢l estudiante.

La motivacién de refuerzo del ego reﬂe)l la necesidad de! estatus ob-
tenido logrado por la propia p o capacidad de
Se hace cada vez mds importante a partir de la edad escolar y es el princi-
pal componente de ln motivacion para el logro en nuestra cultura. No
debe suponer un i ddl ego. En realidad,
en muchas culturas primitivas cstd =ligada al grupos.

Sin embargo, la mportancia que sc ha dado a la motivacion intrin-
scca para aprend:r no se debe m(crpreur como un menosprecio u lu

i d 1 ex Después de todo,

a necesidad dcl refuerzo del ego, del estatus obtenido, del reconoci-
miento por medio del logro y de la interiorizacién de aspiraciones pro-
fesionales a largo plazo es un sello distintivo tradicional de la madura-
cion de la personalidad en nuestra cultura. Las espiraciones y el logro
de caricter educativo son, al mlsmu uempo requisitos necesarios y pel-
danos para sus equival En ia, ademis de
estimular la motivacién intrinseca para aprcnd:r, también es necesario,
desde el punto de vista de la maduracién de Ja p lidad, (¢
las motivaciones de refuerzo del ego y de avance cn la carrera para el lo-
gro académico. Ademis, pocos individuos llegan s desarrollar un im-
pulso cognitivo suficiente para dominar grandes corpus de materia
como un fin en si mismo. El refuerzo del ego a largo plazo también es
necesario.
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En general, es indudable que la motivacién del refuerzo del egocs
la motivacién mis fuerte disponible durante la parte activa de la carrera
académice y profesional de un individuo. Mis que ningun otro factor,
explica la persistencia de niveles elevados de aspiracion y de atractivo

de la tarea tento en de lab io como en «de la
vida real», a pesar de la posible exposicion a repetidas experiencias de
fracaso.

Naturalmente, llevado hasta el extremo, este tipo de motivucion pue-
de generar una ansiedad suficiente para perturbar el aprendizaje. Tam-
bién puede conducir a unas aspiraciones académicas y profesionales muy
poco realistas que después estan scguidas o bien por un fracaso estrepito-
50y un di i de la ima o bien por un desinterés en
las rareas académicas que se manifiesta en unos niveles bajos y poco rea-
listas de aspiracion. Una posibilidad relacionada es que unas necesidades
excesi das de logro académico pueden perjudicar la capaci-
dad del estudiante para percibir sus propias limitaciones, predisponerle a

racionalizar sus fracasos y hacer que no reconozca que sus puntos de vis-
ta son légica o empiricamente insostenibles.

La motivacién para el logro no esti relacionada lincalmente con el
nivel de logro. Como ocurre en general con los estados motivacionales po-
tentes, una motivacién muy fuerte para el logro puede rebajar el nivel de

dimi y de logro, probabl a causa de su frecuente asociacién
con una ansiedad neurética perjudicial. Ademis, aunque es indudable
que los individuos cuyas aspiraciones de estatus obtenido son tan cleva-
das y firmes que dejan de ser realistas estin més motivados para lograr un
nivel superior de éxito académico y profesional, no existe ninguna razén
para creer que su capacidad intelectual o su aptitud académica sean pro-
porcionalmente superiores a las de i con unas ambici més
normales.

Otra desventaja mis de una motivacién cxagerada para el refuerzo
del ego es que su orientacién utilitaria limita su longevidad. En conse-
cuencia, los estudiantes cuya motivacién académica es antc todo extrin-
seca tienden a percibir poco valor en una materia después de haber pa-
sado un curso relacionado con ella o en seguir aprendiendo después de
haberse titulado si este conocimiento no esti relacionado con el trabajo
de cursos futuros o con el éxito profesional. En otras palabras, dejan de
manifestar el deseo de aprender cuando no tienen que hacerlo.

Sin embargo, en mi opinién el castigo (no recompensa) o amenaza de
‘racaso, tal como se expresa en la «motivacién aversivan, ha sido menos-
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preciado de unn manera injustificada por los cducadores y los psicélogos
de ln educacion estadounidenses. No obstante, dentro de unos limites ra-
zonables ejerce una influencia cuya necesidad es demostrable en el man-
tenimiento a largo plazo de la educacién, sobre todo en la educacién uni-
versitaria y prolesional, a causa de la proclividad tan humana a la falta de
decision.

Seria totalmente legitimo dar un paso mds y reivindicar la nocion pa-
sada de moda de que la motivacién aversiva, es decir, la amenaza de las
consecuencias asociadas al fracaso académico, es tan necesaria como la
motivacién positiva que generan las recompensas previstas para mante-
ner el logro académico a largo plazo necesario para alcanzar objetivos
académicos y profesionales a largo plazo. Aunque en teoria Jos educado-
res condenan el uso de la motivacidn aversiva, recurren implicitamente s
ella para hacer que los estudiantes estudien con regularidad pare obtener
créditos, titulos y diplomas. Lo hacen porque saben que ¢l impulso cog-
nitivo y la recompensa prevista para el esfuerzo no bastan para superar la
inercia y la tipica propensién del ser humano a la falta de decisién y &
la aversi6n al trabajo ido, regular y disciplinad

Impulso afiliador

El componente final o afiliador de la motivacién para el logro no esta
ligado a la tarea ni es fundamentalmente reforzador del ego. No esti liga-
do al logro académico como fuente de estatus obtenido, sino porque ase-
gura al individuo su aceptacién por parte de una persona o un grupo de
personas de orden superior con quienes ¢l individuo se identifica en un
sentido dependiente y de quienes obtiene un estatus indirecto o deriva-
do. Este tltimo tipo de estatus no esta esencialmente determinado por el
nivel de logro del propio individuo per se, sino por la aceptacién intrinse-
ca continuada por parte de la persona o personas con quienes se identi-
fica; por lo tanto, cs evidente que quien disfruta de este estatus derivado
(es decir, el satelizador) sc siente motivado a obtener y retener la aproba-
cion de esas personas de orden superior —simplemente satisfaciendo las
reglas y las expectativas de éstas, incluyendo las relacionadas con el logro
académico— porque esta aprobacién tiende a confirmar y mantener su
estatus derivado.

Por lo tanto, ¢l impulso afiliador expresa la necesidad del alumno de
rendir bien en la escuela para retener la aprobacién (v el estado derivado
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continuado que ello supone) del personaje de orden superior {padre
sefiante) con quien se identifica en un sentido emocionulimente de
diente (saselizacién). Su importancia disminuye o medida que el nif
acerca a la adolescencia.

Normalmente, en la motivacién pura el logro estiin presentes los ¢
ponentes cognitivo, de refuerzo del ego y afiliador en una proporcisr
riable que depende de factores como la edad, el sexo, la cultura, lu «
social, el origen étnico v la estructura de la personalidad. El impulso
liador es mis destacado durante la primera infancia. En esta époc
mayoria de los nifios buscan y disfrutan en gran medida de un estatus
rivado basado en la identificacion dependiente en relacién con sus
dres y en la aceptacién intrinseca por parte de éstos. Durante este pe
do suelen esforzarse para obtener un logro académico suficiente |
satisfacer las expectativas de sus padres y, en consecuencia, mante
la aprobacién que desean. Por lo tanto, la retirada prevista o real de
aprobacion a causa de un rendimiento bajo hace que estén mds mot
dos para trabajar més con el fin de mantenerla o recuperarla. Puesto
los al lizad considi a los ii en gran mec
como sustitutos de los padres, se relacionan con ellos de una maner:
milar.

Por lo tanto, el impulse afiliador es una fuente importante de mot
cién para cl logro académico de muchos nifios —y quizé de la mayoriz
ellos— durante la primera infancia. Sin embargo, los nifios que no
aceptados ni intrinsecamente valorados por sus padres y que, en cor
cuencia, no pueden disfrutar de un estatus derivado, para compen

esta situacién se sienten motivados a buscar un grado desmesurado y «
frecuencia poco realista de estatus obtenido por medio del logro aca
mico. Asi, en estos nifios. unos niveles elevados de motivacién para el
gro suelen reflejar un impulso afiliador bajo que estd mds que comper.
do por un elevado impulso de refucrzo del ego.

Durante ¢l final de la infancia y la adolescencia, el impulso afilia
pierde intensidad y se redirige de los padres a los compafieros. En cor
cuencia, la competicién académica contra ¢l grupo del sexo opuest:
contra otros grupos de la misma edad puede constituir un poderoso
tor motivador. Sin embargo, el deseo de aprobacién por parte de

compafieros también puede rebajar ¢l logro académico si este logro es
lorado negativamente por ¢l grupo de compaiieros. Esto se suele pro:
cir con mis frecuencia entre grupos de clase baja y ciertos grupos mint
tarios culturalmente desfavorecidos. Como se indicard mis adelante,
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grupos de compafieros de clase media tienden & dar mis valor al logro
académico y lo esperan de sus miembros.

En la mayeria de las culturas, y sobre todo en la civilizacién occiden-
tal, el impulso de refuerzo del ego es ¢l componente dominante de la mo-
tivacion para ¢l logro en la adolescencia y en la vida adulta, especialmen-
tc entre los varones y los grupos de clasc media dc nucstra cultura.

Recompensa y castigo

Las recompensas influyen en el aprendizsje de tres maneras genera-
les. En primer lugar, :l actuar como lncenuvos ayudan 2 planlur un pro
blema slgmﬁcanvo relaci una u
de actividades de dizaj con ¢l objetivo de un resulta-
do exitoso especificado. Sin esta relacién con un objetivo, con frecuencia
el nprendlzn;e tenderia a ser arnorfo y a carecer de direccién. En conco-

ia con ello, al prop i6n slgm[lcnuvn sobre ¢l éxito
o el fracaso de las resp las de una mancra
selectiva, en unos puntos criticos escopdos los significados deseados o
correctos, facilitando asi la discriminacion entre indicios pertinentes y no
pertinentes.

En segundo lugar, la n:ccpuon tul delas recompensas tiende a aumen-
wra largo plnzo cual ls0s) que actuaran origi-

do y dirigiendo la d h.cud.lns(l.nsr:compcn

sas). Al satisfacer cicrtas idades e impulsos en
dado, las recompensas fonllgcen de una manera rnns permanente los im
pulsos que satisfs (o ] ) en ese

Por dltimo, las P pueden la probabilidad relari-
va de repeuclones dc respuestas provocando una asensibilizecions selec-
tiva a p de los umbrales de suscitacion de los

dizaj lares que cond a la obtencion de la recomp

¥ que, en consecuencia, satisfacen (o reducen temporalmente) ef Ampulsu
en cuestion. Este altima propiedad de las sc con
mis detalle en la exposicién del refuerzo de la proxima seccién, donde sc
adoptard la posture de que el lduerl.o sélo se produce en relacién con aso-
ciaciones y resp didas de una manera memoris-
ta y no caracteriza los resultados del aprendizaje significativo.

El castigo (en e) sentido de no recompensa o de [racaso cn obtener
la recompensa) actia como lo contrario de la recompensa de las siguien-
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tes maneras. En primer lugar, también ayuda a estructurar un problema
de una manera significativa, proporcionando una direccién a la actividad
—¢ informacién sobre el progreso hacia la meta— en funcion de lo que
se debe evitar. Asi pues, las consecuencias insatislactorias de un acto tien-
den a suscitar evitacién, abandono o variacién en lugar de repeticién. El
individuo aprende qué respuestas no conducen a una recompensa y, en
consecuencia, se deben evitar. En segundo lugar, ¢l castigo tiendc a debi-
litar a largo plazo las motivaciones que energizan lu conducta que se cas-
tiga. Por dltimo, el castigo puede disminuir la probabilidad relativa de
repeticiones de respucstas al no provocar una «sensibilizacién» a poste-
riores di iones de los umbrales de itacion de las
particulares que no conducen a la obtencién de una recompensa.

En cualquier caso sc debe tener presente que el aspecto informativo
de la no recompensa es menos explicito que el de la recompensa. Aunque
sin duda ayuda a discriminar entre indicios correctos e incorrectos me-
disnte ls informacion que ofrece sobre las consecuencias de un acto, es
menos directiva y proporciona menos orientacién que la recompensa.
Sélo le dice al estudiante que se debe hacer otra cosa, pero no le dice avdl.
Por otro lado, ]a recompensa indica claramente que se debe repetir la mis-
ma respuesta. Ademds, en este contexto, el «castigo» simplemente supone
la no obtencién de la recompensa estipulada a causa de la no adquisicién
ni retencién del conocimiento derivado del material de aprendizaje pre-
sentado. Sin embargo, en el sentido maés usual del término, también supo-
nelai duccién de una si i6n adicional mis activa, adversa, nociva,
atemorizadora, inquicrante o desagradable que la simple negacién de la
recompensa que se ororga a los estudiantes que completan con éxito el
curso de estudios o la tarea de aprendizaje de caricter significativo.

En cc de aprendizaje escolares y académicos solemos tratar
con situaciones de no recompensa no amenazadoras en lugar de con si-
tuaciones de «verdadero castigo». No obstante, para los estudiantes con
grados apreciables de impulso afiliador y/o de refuerzo del cgo que no
aprenden ni retienen sus lecciones, los ejemplos antes mencionades de
«verdadero castigo» se superponen incvitablemente a la situacién casi

siempre inocua de no recompensa. La razén de ello es que el fracaso
plantea invariablemente la amenaza de la desaprobacién cn el caso del
nifio que se guia ante todo por el impulso afiliador, ademis de la amena-
za correspondiente de perder la autoestima actual y futura {y el estatus
obtenido correspondiente) en el caso del nifio/adolescente que esta mati-
vado principalmente por impulsos de refuerzo del ego.
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La recompensa y ¢l castigo son lu cara y la cruz de la misma moneda
motivacional en el aprendizaje escolar. Los dos suelen intervenir, en gra-
do variable, en la motivacion de este aprendizaje. Sc debe admitir que,
desde ¢l punto de vista de la higicne mental, es més inreligente que la
escuela se centre més en la recompensa que cn el castiga y quc minimi-
ce las posibilidades y amenazas explicitas de fracaso en lugar de recal-
carlas. Por otro lado, cs poro realista negar Iz existencia y ln efectividad
del castigo como variable motivacional en o aprendizajc escolar y es injus-
tificado condenarlo por iderarlo inmoral o pedagégi inade-
cuado.

Antes hemos llegado a la canclusién de que la motivacion extrinseca
{no ligada a la tarea) eficaz supone tanto recompensa como castigo. No
obstante, el papel positivo del castigo (en forma de no recompensa) para
facilicar el aprendizaje y la ion de cardcter significativo en la escue.
la y en contextos similares, o bien se ha negado o bien se ha distorsiona-
do para que parezca pasado de moda, reaccionario, autoritario o sbierta-
mente diabélico. ¢De dénde proceden estas distorsiones que inciden en
esta cuestion en funcion de la ideologia cultural pertinente?

En primer lugar, se habia supuesto gratuitamente que las motivacio-
nes adecuadas para aprender en la escuela desde un punto de vista de sa-
Jud mental tenian que ser axiomaticamente o bien de naturaleza intrinse-
ca (es decir, el impulso cognitivo) o bien tenian que reflejar exclusiva-
mente incentivos positives (come, por ejemplo, recompensas).

En segundo lugar, los criticos del castigo no distinguian entre el tipo
de castigo muy restringido (es decir, la no recompensa recomendada para
el fracaso en el aprendizaje escolar) y su significado mis general en la cul-
tura como censura o castige moral para Ja conducta inmoral o ilegal y, en
consecuencia, supusieron gratuitamente que el segundo significado mas
general era el més deseado. Sin embargo, los defensores del tipo de casti-
go basado en la no recompensa no sélo propugnan tnicamente la prime-
ra de estas dos dltimas formas de castigo, sino que sélo la propugnan
para la irresponsabilidad, la pereza, el descuido culposo de los estudios y
la falta ostensible de esfuerzo, no para limitaciones genuinas de la capeci-
dad de aprendizaje o de logro.

En tercer lugar, estos criticos tampoco se dieron cuenta de que el ob-
jetivo real de usar en el aula el castigo basado en la no recompensa en rea-
lidad no era infligirlo a Jos estudiantes que fallan, sino prevemir este fallo
en primer Jugar mediante el efecto de la amenaza prevista del fracaso
(para superar la pereza, la falta de decisién, etc.).
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Evidentemente, ¢s nccesario actuar con cautela al splicur la motiva-
cién aversiva. Si se utiliza en cxceso, puede generar un nivel de ansiedad
totalmente desproporcionado cn relacién con el riesgo real de fracaso en
una tarea de aprendizaje particular. Esto no solo puede perturbar ¢l
aprendizaje sino que también se puede generalizar a otras ircas. Podria
inducir a un pIo p 8 {un «bl ional») en
relacién con campos enteros de conocimiento como, por cjemplo, lu mu-
temitica. También puede conducic a que el alumno se desentienda de
una larea o tenga unos niveles de aspiracion elevados pero poco realistas.
Sin embargo, la solucion no es prohibir la motivacién aversiva, sino man-
tenerla dentro de unos limites razonables, equilibrarla con el impulso
cognitivo y el impulso positivo de refuerzo del ego, hacer que cl aprendi-
zaje 1enga mds €xito para la mayoria de los alumnos y ofrecer orientacién
a los nifios especialmente preocupados.

Refuerzo y reduccion del impulso

Aungque existe una posibilidad tesrica de que los efectos de la reduc-
cion del impulso se puedan lograr retroactivamente a través de su xnfluen-
cia en los umbrales de disponibilidad de los resultados del aprendizaj
significativo, como en el caso de elementos aprendidas de una manera
memorista, no hay ninguna evidencia comparable que indique que los
factores motivacionales puedan rebajar dircctamente los umbrales de dis-
ponibilidad de dementos aprendidos de una manera significativa. Al
parccer, los umbrales de disponibilidad en relacién con la fuerza de diso-
ciabilidad, difieren en este aspecto crucial de los umbrales correspan-
dientes de disponibilidad en relacion con la fuerza asociativa. Esto s lo
que ocurre en el aprendizaje significativo porque no parece existir nin-
giin mecanismo por el que los efectos satisfactorios de reducir los com-
ponentes cognitivo, afiliador y de refuerzo del ego de la motivacién para
¢l logro pucdan reforzar unos resulrados de aprendizaje con éxito (es de-

cir, reductores del impulso).

A diferencia de las ias 1 ivas (cog ) de la retro-
alimentacién (conﬁrmnclon correccién y mayor fuerza de disociabilidad de
los significad prendidos), los efectos afectivamente satislac-

torios de la reduccion del impulso no estdn relacionados de una manera in-
trinseca con los factores que determinan la fuerza de disocinbilidad. En
|a retroactivamente; sélo la pueden au-

cc ia. no pueden
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mentar indirectamente durante ¢l curso del aprendizaje reforzando dc una
manera no especifica y catalizadora los resultados mismos del

Sin embargo, esto no significa que Ja recompensa y el castigo tampo-
co [aciliten dc orras maneras el apr:ndiznjc significativo. Después de todo,
el rcfncno s6lo ¢s una consecuencia de la recompensa: el lspccm que

Ia itabilidad dc las p

una mancra s ibilizando sus umbrales de disponibilidad 2 una
disminucién posterior cuando los estados de impulso son operativos. Sin
embargo, en el caso del aprendizaje significativo, la recompensa y el
casligo tienen otros dos tipos de efectos facilitadores mis indirectos. En
primer lugar, desde un punto de vista motivacional, Ja conciencia del
aprendizaje con éxito (satisfaccién de Jos impulsos cognitivo, aliliador y
de refueno ide) ©go por la adquisicién de.nuevo conocimiento) energiza
los p de dizaje reforzando fa confianza del estu-
diante en si mismo, animé dol ap ¥ do cl atractivo
subjetivo de Ja tarea de aprendizaje. . Al mismo tiempo motiva a los indivi-
duos para que usen mis lo que ya han aprendido, es decir, paca que lo
practiquen, lo ensayen y lo realicen. También les estimula a scguir desa-
rrollando y ejercitando los motivos que se han satsfecho o premiado,
es decir, el deseo de conocer como un fin en si mismo y como un medio
de reforzar ¢l estatus y la autoestima.

Por otro lado, la experiencia y la amenaza del castigo (no recompensa
en caso de no sprender con éxito) genera una considerable motivacién
aversiva. Por lo tante, en gl:nl:ral el estudiante esta motivado para cvitar

el [racaso en cl ap do atencién, esforzandose y perseve-
rando de una manera adccunda retrasando la gratificacion de necesida-
des hedonistas, eic. Ademis, cusndo al estudiante se le comunica que
una prension particular previ prendida es i lasim-
licaci de esta infe i6n le motivan, en cierta me-
dida, a evitarlo o rechazarlo, y es probsble que su umbral de disponibili-
dad se eleve.

Sin duda, estos electos {acilitadores de la morivacién aversiva contra-
pesan de sobra el impacto negativo de la experiencia del fracaso en la
fueiza a largo plazo de la motivacion subyacente y en el atractivo de la ta-
rea. Sin embargo, cuando la experiencia de fracaso predomira o cuando
la motivacian aversiva no tiene éxito en impedir el fracaso, ¢s evidenie
que no es asi.

En segundo lugar, la recompensa (la conciencia de unos resultados
de aprendizaje con éxito) y el castigo (la conciencia de unos resultados de
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aprendizaje fallidos) en relacién con los componentes intrinsecos o ex-
mnsccos de la rnonvaclon para e logro, también tienen todos los efectos
g ° jvos de la li ion. Es probable que estos
ulumos efectos sean tan importantes para el aprendnza]c y la retencién de
carécter significativo como los efectos motivacionales de la recompensa
y el castigo. Al confirmar los significados comprendidos correctamente y,
al mismo tiempo, al indicar las dreas de confusién, corregir errores y cla-
rificar amhlguedzdcs ¢ ideas falsas, los aspectos cognitivos de la retroali-
la ilidad, la claridad y la discriminabilidad d:
las ideas aprendidas de una manera significativa (y, en ¢ i
mentan su fuerza de disociabilidad). También refuernn la confianza del
sujeto en la correccién de lo que ha entendido y le permiten centrar selec-
sus esfi de dizaje en partes del material aprendidas
de una manera inadecuada. No solo tienen valor informativo para poste-
riores ensayos de la misma tarea de aprendizaje, sino que también tienen
valor de transferencia para nuevas 1areas relacionadas.
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Este libro presenta una teoria cognitiva del aprendizaje
verbal significativo en contraposicion al aprendizaje
verbal memorista. Se basa en la proposicion de que la
adquisicion y retencion de conocimientos —especialmente
de conocimientos verbales, como por ejemplo en la
escuela o durante el aprendizaje de una materia-

son el producto de un proceso activo, integrador e
Interactivo entre la materia de instruccion y las ideas
pertinentes de la estructura cognitiva del estudiante
con las que, a su vez, las nuevas ideas pueden enlazar
de diversas maneras.

La nocion central del libro es que no hay que considerar
que la adquisicion y la retencion de conocimientos deban
limitarse necesariamente a los contextos formales

de instruccion, a las escuelas y universidades, donde
ensenantes y alumnos interaccionan de maneras
especialmente estereotipadas para este fin. En realidad,
la adquisicion y retencion de conocimientos es un
proceso omnipresente durante toda nuestra vida,
esencial para la actuacion competente, la gestion
eficaz y la mejora del trabajo cotidiano.
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