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A la memoria de George 
Richard Wendt, quien 

por primera vez me inició, en 1938, 
en el entusiasmo intelectual de postular 

unos mecanismos explicativos para ¡os procesos 
psicológicos del aprendizaje y d é la  retendón 

en el ser humano que, más adelante, se 
convirtieron en la teoría de la asimilación.



El conocimiento es significativo por definición. Es el producto signifi­
cativo de un proceso psicológico cognitivo («conocen») que supone la 
interacción entre unas ideas «lógicamente» (culturalmente) significativas, 
unas ideas de fondo («de anclaje») pertinentes en la estructura cogniliva 
(o en la estructura del conocimiento) de la persona concreta que aprende 
y la «actitud» mental de esta persona en relación con el aprendizaje signi­
ficativo o la adquisición y la retención de conocimientos.

E l autor
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Prólogo

En 1963, en mi monografía titulada The Psyehology o f Meaningful 
Verbal Learning, hice un primer intento de presentar una teoría cognitiva 
del aprendizaje verbal significativo en contraposición con el aprendizaje 
verbal memorista. Se basaba en la proposición de que la adquisición y la 
retención de conocimientos (especialmente de conocimientos verbales 
como, por ejemplo, en la escuela o en el aprendizaje de una materia) son 
el producto de un proceso activo, integrador e interactivo entre el mate­
rial de instrucción (la materia) y las ideas pertinentes en la estructura 
cognitiva del estudiante con las que las nuevas ideas se pueden enlazar de 
maneras particulares.

Este libro es una revisión a fondo de aquella monografía publicada en 
1963 en el sentido de que aborda los principales objetivos anteriormente 
mencionados, y hasta ahora no satisfechos, ofreciendo una expansión, 
una clarificación, una diferenciación y una mayor concentración en las 
principales variables y procesos psicológicos que intervienen en el apren­
dizaje y la retención de carácter significativo, es decir, en sus relaciones e 
interacciones mutuas que conducen a la generación de nuevos significa' 
dos en cada estudiante. La preparación de esta nueva monografía ha sido 
en gran parte necesaria a causa del virtual desmoronamiento de la visión 
teórica neoconductista del aprendizaje durante los últimos cuarenta años 
y por el mcteórico ascenso experimentado por los enfoques constructi- 
vistas hacia la teoría del aprendizaje a partir de los años setenta.

Naturalmente, no hace falta considerar que la adquisición y la reten­
ción de conocimientos se limiten necesariamente a los contextos formales 
de instrucción de las escuelas y las universidades, donde unos enseñantes
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y unos alumnos designados ínter-accionan de maneras estereotipadas prin­
cipalmente para este fin. En realidad, la adquisición y la retención de co­
nocimientos son actividades omnipresentes durante toda la vida que son 
esenciales para la actuación competente, la gestión eficaz y la mejora del 
trabajo cotidiano.

Los mismos procesos psicológicos que subyacen a la adquisición y la 
retención de conocimientos de carácter formal también se pueden dar de 
una manera informal mediante la lectura sistemática —e incluso no siste­
mática— , la televisión educativa, el discurso conversacional intelectual, 
etc. No obstante, es innegable que el principal ámbito para el empleo y 
la mejora sistemática del aprendizaje y la retención de carácter receptor 
y significativo, para adquirir y retener conocimientos, reside en las prác­
ticas de instrucción formal de los centros de enseñanza primaria, secun­
daria y universitaria. Tulving (1972) se refiere a este último tipo de me­
moria, más formal, como «memoria semántica», y al tipo cotidiano, tran­
sitorio y más informal como «memoria episódica».

Las razones de esta diferencia en la fuente primaria de lo que conven­
cionalmente se considera «conocimiento» son bastante evidentes: la me­
moria semántica 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 productos sustanciales de la in­
teracción entre los significados potenciales del material de instrucción y 
las ideas «de anclaje» pertinentes en la estructura cogniciva del estudian­
te; finalmente se convierten, secuencia! y jerárquicamente, en parte de un 
sistema organizado relacionado con otras organizaciones temáticas si­
milares de ideas (conocimientos) de la estructura cognitiva. La unión de 
muchos de estos subsistemas es lo que constituye o da lugar a una disci­
plina o un campo de conocimiento.

Por otro lado, es evidente que los aprendizajes memoristas no au­
mentan la sustancia o el tejido del conocimiento ya que su relación con el 
conocimiento existente en la estructura cognitiva es arbitraria, no sustan­
cial, literal, periférica y, en general, posee una duración, una utilidad y 
una importancia transitorias. Com o en el caso de los números de teléfo­
no, normalmente tienen una utilidad limitada y práctica, orientada al 
ahorro de tiempo y de energía.

D e m odo característico, los recuerdos semánticos 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
bién porque el proceso mismo de aprendizaje significativo es necesaria­
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mente complejo y, en consecuencia, su realización requiere un periodo de 
tiempo prolongado. También suelen ser importantes porque es difícil que 
se incorporen deliberadamente fragmentos de información totalmente 
triviales o frívolos a cuerpos serios de conocimiento ya existentes. Aun­
que en este libro, de acuerdo con el uso tradicional, se reservará el térmi­
no conocimiento para denotar los recuerdos significativos, a largo plazo, 
aprendidos significativamente y organizados (en lugar de aislados o dis­
tribuidos al azar), deberíamos reconocer que a veces, en ciertas circuns­
tancias, pueden prevalecer las características opuestas en uno o en todos 
los sentidos.

Una mala interpretación posible aunque improbable de la terminólo 
gía de este libro, que primero aparece en el título mismo, Adquisición y 
retención del conocimiento, y luego por todo el texto, es la posible suge­
rencia de que la definición convencional que se encuentra en el dicciona­
rio de la palabra «adquisición» en un contexto de aprendizaje supone 
una ingestión de información a modo de esponja, pasiva, mecánica, auto­
ritaria y acrítica, como un fin en sí misma, en lugar de ser la generación 
(producción, construcción) de un conocimiento (una materia jerárquica­
mente ordenada y organizada) viable. Sin embargo, en el contexto de 
este libro el término «adquisición» también tiene el significado más usual 
y genera! (que a la vez se aplica aquí) de «apoderarse» de nuevos signifi­
cados (conocimientos) que antes no se comprendían o eran inexistentes. 
Es decir, en este último contexto, «adquisición» sólo supone básicamente 
el familiar fomento educativo del objetivo de «apoderarse» de nuevos 
significados de la manera más eficaz posible, sin hacer necesariamente 
ninguna especificación en cuanto a si este objetivo se alcanzará mediante 
un proceso de aprendizaje memorista, significativo, autoritario, desintegra­
do, pasivo, mecánico o a modo de esponja. Sin embargo, en el contexto 
de mi libro de 1963 y en lo que aparece en casi cada página de la presen­
te monografía, no parece muy probable que cualquiera de las implicacio­
nes negativas mencionadas del término «adquisición» para el proceso de 
aprendizaje parezca muy creíble a muchos lectores. Al contrario, es pro­
bable que consideren que la teoría de la asimilación supone principal­
mente un tipo particular de proceso de aprendizaje significativo ínter 
activo que está estrechamente relacionado con las tesis principales del 
movimiento conslructivista y que el término «adquisición» del título sólo 
indica un interés general en alcanzar y fomentar el objetivo de aumentar 
el aprendizaje significativo en la escuela y en otros contextos académicos 
mediante la asimilación de materias. Sin duda, como teoría del aprendi-
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¿aje significativo será prácticamente imposible justificar de alguna mane­
ra creíble su relación con la definición de «adquisición» que ofrece el 
diccionario.

Un posible punto débil de la postura llamada «constructivista» es la 
generación por parte del estudiante de nuevos significados que supuesta­
mente «construye» a partir de la interacción entre los significados poten­
ciales presentados y los significados relacionados de su estructura cogni- 
tiva. Esta visión parece simplificar excesivamente y pasar un tanto por 
alto las limitaciones y las influencias negativas ejercidas por las pertinen­
cias ilusorias, los conceptos erróneos, los sesgos subjetivos, las orienta­
ciones morivacionales para aprender, los estilos cognitivos y los rasgos de 
personalidad que intervienen involuntariamente a lo largo del «proceso 
constructivo».

En conclusión se puede decir que el título del presente libro se re­
fiere 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 jerárquicamente 
organizados. Existe muy poca o ninguna justificación para la suposición 
gratuita de que el título se refiere a un proceso ya manido de instrucción 
y aprendizaje de carácter memorista basado en enfoques pasivos, autori­
tarios, a modo de esponja y mecánicos al aprendizaje de las materias.

En el volumen de 1963 se consideraba que diversas variables de la es­
tructura cognitiva (la disponibilidad, la especificidad, la 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 influían en la adquisición y la retención de conoci­
mientos sobre materias.

Además, para completar la imagen también se consideraban otras va­
riables cognitivas como la práctica, la revisión, los materiales de instruc­
ción, los factores motivacionales y los cambios evolutivos de la capacidad 
cognitiva de manejar abstracciones verbales. Asimismo se ofrecía una 
breve crítica de las indicaciones y Jas limitaciones del aprendizaje basado 
en el descubrimiento y se evaluaban el papel y los mecanismos de in­
fluencia de las variables cognitivas frente a las motivacionales.

Sin embargo, en la presente edición revisada se ha juzgado más im­
portante centrarse casi exclusivamente en la teoría de la asimilación sub­
yacente, esto es, en los procesos y mecanismos mediadores del aprendi­
zaje y la retención de carácter receptor y significativo y en las variables 
cognitivas y motivacionales-afectivas que inciden en ellos de una manera



positiva y negativa. Como se indicaba antes, las variables de la estructura 
cognitiva (como, por ejemplo, la disponibilidad en la estructura cognitiva 
de ideas de anclaje pertinentes, así como su estabilidad, su claridad y 
su discriminabilidad en relación con ideas afines ya interiorizadas y con 
las ideas de los materiales de instrucción), al principio se consideraban 
los factores inmediatos más importantes que influyen en la capacidad de 
aprendizaje significativo y en el grado de aprendizaje y de retención 
de materiales de instrucción nuevos y potencialmente significativos; en 
consecuencia, puesto que todavía es así como básicamente se les conside­
ra, ocuparán un lugar central en el contenido de este libro. Con todo, el 
capítulo sobre materiales de instrucción ha sido eliminado a causa de su 
naturaleza demasiado especializada y técnica.

No obstante, los capítulos sobre el desarrollo, la práctica y los facto­
res motivacionales se han conservado a causa de su importancia como 
factores determinantes del aprendizaje y la retención de carácter receptor 
y significativo y, en consecuencia, a causa de su manifiesta importancia 
para la adquisición y la retención de conocimientos sobre materias que se 
adquieren en las aulas y en entornos de aprendizaje sim ilarc.

También se ha eliminado del presente libro el capitulo sobre el apren­
dizaje basado en el descubrimiento que ya ha dejado de ser de «plena ac­
tualidad» como lo fuera en 1963. Desde entonces, muchos enseñantes y 
educadores se han sentido decepcionados ante su presunta potencialidad 
para resolver en solitario la mayoría de los eternos problemas de la edu­
cación. De este modo, además del hecho de que el aprendizaje basado en 
el descubrimiento per se no es básico para la teoría del aprendizaje y la 
retención de carácter significativo, una crítica cabal de sus bases teóricas 
y sus supuestos subyacentes ya no es necesaria ni pertinente.

Aunque de vez en cuando siguen apareciendo elogiosos informes de 
investigación y artículos teóricos sobre el aprendizaje basado en el descu­
brimiento en revistas de psicología de la educación y de investigación 
educativa, su incidencia ha ido disminuyendo sin cesar. Además, la base 
para las exageradas afirmaciones sobre la interacción por parte de los in­
vestigadores del aprendizaje basado en el descubrimiento se ha ido ha­
ciendo cada vez menos polémica y éstos han tendido a limitarse más a los 
aspectos de laboratorio de la ciencia psicológica empírica y a demostra­
ciones experimentales del método científico. Este enfoque también tien­
de a atraer a los «rebeldes» educativos hacia su causa.

Por otro lado, el movimiento de reforma de la metodología de la en­
señanza de De\vey, que propugna el aprendizaje basado en la actividad,



sigue estando muy vivo pero su base teórica tiene muy poco en común 
con la del aprendizaje 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 mecánica 
y la destreza manual.

En la edición de 1963 había un capítulo dedicado al desarrollo y la 
preparación cognitivos que tampoco se ha conservado en la presente edi­
ción porque no aborda directamente (y ni siquiera indirectamente) los 
procesos y mecanismos del aprendizaje y la retención de carácter signifi­
cativo. Más 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 retención de carácter 
significativo como en la preparación de un estudiante a una edad o a un 
nivel dados de madurez cognitiva para aprender un material en concreto. 
Los ensenantes y los estudiantes suelen confundir la preparación evoluti­
va con los tipos de preparación que reflejan la posesión previa del cono­
cimiento y/o la sutileza particular necesarios para aprender nuevo mate­
rial de instrucción secuencialmente dependiente.

Durante los años transcurridos desde la aparición de la edición de 
1963, el aumento del interés teórico e investigador en los enfoques cogni­
tivos al aprendizaje y la retención, en los desarrollos y las modificaciones 
recientes de las visiones teóricas originales del autor, en la disponibilidad 
de completos libros de texto sobre psicología de la educación que consi­
deran rodas las variables importantes que influyen en el aprendizaje sig­
nificativo (incluyendo el aprendizaje basado en el descubrimiento), en el 
inaudito intento de Novak de determinar la organización de la estructura 
cognitiva de un individuo empleando su (de Novak) técnica original de 
«correspondencia cognitiva» y en el empleo de la teoría de la asimilación 
por parte de varios ministerios nacionales de Educación de Iberoaméri­
ca como base teórica para reformar tanto el currículo como los métodos 
de instrucción predominantes, indica la conveniencia de preparar una 
versión revisada de la monografía de 196) centrada principalmente en la 
teoría básica misma del aprendizaje y la retención de carácter receptor y 
significativo, esto es, en la teoría de la asimilación incluyendo la naturale­
za del significado, en las condiciones y los procesos del aprendizaje y la 
retención de carácter receptor y significativo, en la estructura cognitiva y 
las variables evolutivas que influyen en ella, en las relaciones entre la ad­
quisición de conocimientos (nuevos significados) por un laclo, y su reten­
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ción, transferencia y olvido por otro, así como en la naturaleza y las dife­
rencias entre los diversos tipos de significados que comprenden el cono­
cimiento de una materia.

Una característica completamente nueva de la presente edición es la 
inclusión de una extensa sinopsis de los aspectos teóricos básicos del li­
bro en su conjunto que abarca por completo el primer capítulo. La inten­
ción es que sirva de introducción y orientación de carácter general a las 
nociones teóricas entrelazadas que se expresan en esta edición, sobre 
lodo la teoría de la asimilación y sus diversas aplicaciones. Sin embargo, 
no se debería considerar como un organizador previo, un recurso didác­
tico para el que se definen y se discuten unos criterios muy claros en ca­
pítulos posteriores.

En consecuencia, es de esperar que el lector, en este capítulo orienta­
dor, se centre en primer lugar en los diversos aspectos de carácter más 
general relacionados con las condiciones, las categorías y los procesos 
subyacentes del aprendizaje y la retención de carácter significativo, en 
cómo difieren de sus homólogos memoristas y en cómo interaccionan 
con la estructura cognitiva, la práctica y las variables relacionadas con la 
motivación, el desarrollo y la preparación, antes de abordar con demasia­
da profundidad los detallados aspectos funcionales de estos complejos 
procesos psicológicos. Por lo tanto, se espera que el dominio (o por lo 
menos una completa familiarización) por parte del lector de esta versión 
básica y abreviada del todo antes de abordar todas sus partes separadas, 
complejas y a veces confusas, le permitan evitar por lo menos en parte la 
común experiencia de aprendizaje de ser incapaz de ver el bosque a cau­
sa de los árboles y que las ideas explicativas que recorren este libro man­
tengan constante su continuidad y su línea teórica. En consecuencia, se 
recomienda encarecidamente al lector que lea en primer lugar la exposi­
ción previa completa (todo el capítulo 1) tan rápidamente como pueda y 
con una comprensión adecuada para obtener una impresión general de la 
materia del libro en su conjunto, de su enfoque y sus principales ideas teó­
ricas, y de las relaciones entre las partes separadas de la teoría de la asimi­
lación, tanto entre sí como con la propia teoría central. Luego, am es de 
leer de manera seria y cuidadosa cada uno de los capítulos posteriores, es 
probable que le sea útil leer la sección correspondiente de la versión 
abreviada previa del capítulo 1.

La promesa del enfoque cognitivo al aprendizaje escolar (de mate­
rias) y a la adquisición, la retención y la organización de conocimientos 
en la estructura cognitiva del estudiante se ha cumplido ampliamente des­
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de la publicación de The Psycbology o f Meaningful Verba/ Leaming en 
1963. Se han realizado literalmente centenares de disertaciones y estu­
dios de investigación sobre variables relacionarlas como los organizado­
res previos, la conciliación integradora, la diferenciación progresiva, la 
organización secuencial de la materia, la revisión, el sobreaprendizaje, 
la consolidación del aprendizaje, etc., en un contexto de aprendizaje sig­
nificativo (esto es, usando material de aprendizaje verbal potcncialmentc 
significativo). Lo que todavía queda por hacer en el campo de la inves­
tigación y la educación es; 1) más investigaciones a largo plazo sobre la 
adquisición y la retención de cursos de estudio enteros y de currículos 
graduados secuencialmente para estudiantes de distintos niveles de edad; 
y 2) la aplicación de estos resultados al currículo y a las prácticas y los 
materiales de instrucción. Algunas investigaciones del segundo tipo ya se 
están realizando en países como México, Brasil, Venezuela y Holanda.

Ahora está claro para la mayoría de los estudiosos de los procesos 
mentales superiores y de la psicología de la educación que los enfoques 
cognitivos (reconocer el papel de la estructura cognitiva existente del es­
tudiante en la adquisición, la retención, la organización y la transferencia 
de nuevos significados) se están aplicando a áreas del aprendizaje escolar 
como el aprendizaje orientado al dominio, la adquisición de conceptos, 
la resolución de problemas, la creatividad, el pensamiento y el criterio. El 
rápido declive del neoconductismo, primero en muchos países (donde, 
en realidad, nunca llegó a cuajar demasiado) y algo después en Estados 
Unidos, donde se originó, ahora es un hecho establecido tanto en la psico­
logía experimental como en la psicología de la educación estadounidenses 
y se ha visto acompañado de una disminución correspondiente en el nú­
mero de disertaciones y estudios de investigación sobre el aprendizaje me- 
morista en la escuela y áreas afines, y de la virtual desaparición de las má­
quinas de instrucción y los métodos de enseñanza basados en el refuerzo 
operante.

Otra tendencia paralela mencionada anteriormente, que refleja el nue­
vo interés en el aprendizaje significativo basado en la recepción mediante 
una enseñanza explicativa y unos materiales de instrucción apropiados, 
ha sido el declive de los enfoques orientados al «aprendizaje basado en el 
descubrimiento», el «aprendizaje de procesos», «el aprendizaje por inda­
gación», etc.

Esta última tendencia ha ido acompañada de un renovado interés en 
los factores epistemológicos del aprendizaje porque ahora se aprecia, 
en general, que lo que es realmente conocible depende tanto de In natu-
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raleza, la extensión y las limitaciones de las capacidades y los procesos 
cognitivos del ser humano y de su desarrollo a lo largo de la vida, como 
de la naturaleza objetiva de lo que el ser humano desea saber, de su cog­
noscibilidad y de la metodología para adquirir este conocimiento (la epis­
temología, el método científico). En consecuencia, también se consideran 
en cierta medida y en un sentido general: 1) la relación entre los corpus 
de conocimientos, representados por consensos académicos en una disci­
plina dada (por ejemplo, libros de texto, monografías, estudios de inves­
tigación) y cómo se representan y se organizan estos conocimientos en las 
estructuras cognitivas de estudiosos y estudiantes concretos; y 2) cómo 
cambia esta relación en función de la madurez intelectual (cambios rela­
cionados con la edad en el proceamiento de la información) y de la com­
plejidad de la materia.

El lector perspicaz que tenga criterio y buena memoria quizá se pue­
da sorprender un poco ante el grado de redundancia que encontrará en 
este libro. Sin embargo, esta redundancia es más deliberada que acciden­
tal. Refleja en gran medida la creencia del autor, totalmente intuitiva pero 
no confirmada empíricamente, de que la sustancia de una idea dada se 
refuerza al máximo en la memoria si se discute en cualesquiera contextos 
donde sea pertinente en lugar de considerarse sólo la primera vez y en el 
primer lugar en el que aparece en el texto. En otras palabras, hipotética­
mente hablando, la repetición de una idea en múltiples contextos la con­
solida más en la memoria que múltiples repeticiones de la misma en el 
mismo contexto. En esta monografía se abraza de una manera vigorosa e 
inequívoca esta redundancia multicontextual en parte a causa de los re­
sultados experimentales tan convincentes obtenidos por Hull* sobre la 
formación de conceptos y en parte porque los libros de texto y los profe­
sores universitarios estadounidenses parecen evitar por completo la re­
dundancia de cualquier tipo de una manera aparentemente muy compul­
siva, como si el hecho de no hacerlo representara, para ellos, la violación 
de una sagrada cuestión de honor.

La redundancia quizá sea el recurso pedagógico y psicológico más 
antiguo que han usado los enseñantes para facilitar el aprendizaje verbal 
significativo (además del memorista). La base de esta practica era simple 
pero eficaz: en general, las secuencias idénticas organizadas al azar o in­
cluso de una manera natural y significativa, rara vez se repiten con la fre­
cuencia suficiente en situaciones no planificadas y con la necesaria proxi­

*Hull, C. L„ Principie i of Behtvtor, Nueva York. Appleton -Cení ury, 194V
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midad para que los estudiantes puedan apreciar que sus componentes 
se relacionan entre sí de una manera particular y son calificadus como 
«correctas» y «erróneas» por el enseñante. Con el tiempo, este recurso, 
conocido como «ejercitación», aunque con frecuencia se menoscababa 
por ser memorista y mecánico (sin sentido), se convirtió en una técnica 
de instrucción normal y aceptada y pasó a formar parte del instrumental 
pedagógico de todo enseñante para potenciar el aprendizaje.

Sin embargo, la práctica pedagógica de la ejercitación cayó en el descré­
dito general entre muchos educadores cuando «el aprendizaje basado en la 
actividad» y los métodos basados en el descubrimiento se popularizaron. 
Esta antigua variante multiconte.xtual de la redundancia simple, la «ejer­
citación», no sólo refuerza el aprendizaje de la tarea designada como resul­
tado de la exposición del estudiante a ensayos multicontextuales, sino que, 
al mismo tiempo, también diferencia esta tarea de aprendizaje de otras ta­
reas similares y competidoras orientadas a la formación de conceptos.

Puede que algunos lectores también se sorprendan un poco ante la 
preponderancia de referencias antiguas citadas en el texto de esta mono­
grafía. Sin embargo, este hecho refleja la influencia mucho mayor que 
han ejercido en el desarrollo y en los contenidos de la teoría de la asimila­
ción movimientos históricos y actuales de la psicología como el estructu- 
ralismo, el funcionalismo, la psicología de la Gestalt y ciertos aspectos de 
la teoría de los esquemas (Barden) y de la psicología cognitiva, en contra­
posición con otros movimientos psicológicos opuestos como el neocon- 
ducrismo, el procesamiento de la información, la cibernética, los modelos 
informáticos y las formulaciones de redes semánticas y asociativas.

En la práctica estas últimas tendencias teóricas también se ocupa­
ban más de los aspectos memoristas del aprendizaje y de la retención 
que de los aspectos significativos y, en general, eran de origen más re­
ciente que las primeras teorías. En consecuencia, se ha considerado que 
era mucho más pertinente, tanto desde el punto de vista histórico como 
desde el sustancial, citar las nociones teóricas y las pruebas obtenidas 
por medio de la investigación de ios primeros movimientos ideaciona- 
les a causa de su relación teórica mucho más íntima con el aprendizaje y 
la retención de carácter receptor y significativo. Se ha considerado que 
era más pertinente y más útil para el lector interesado en la vertiente 
histórica la posibilidad de poner en práctica la política de citar referen­
cias acabada de mencionar, que generar una falsa impresión de actuali­
zación citando referencias mucho más recientes y actuales que, en rea­
lidad, tienen mucho menos que ver con la teoría de la asimilación.
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Es conveniente hacer una advertencia respecto oJ seguimiento y la ca­
lificación histórica de las tendencias teóricas antes mencionadas. Gran 
parte del reciente traslado desde enfoques neoconducdstas a enfoques 
cognitivos, tanto en la psicología experimental y educativa como en la teo­
ría del aprendizaje, es más aparente que real. En realidad, una parte con­
siderable de lo que hoy en día se tiene por teoría cognitiVa se ocupa más 
de fenómenos de la percepción o bien es una doctrina neoconductis- 
ta disfrazada de terminología cognitiva o una teoría pseudocognitiva 
formulada en función de unos supuestos mecanicistas (neoconductistas) 
subyacentes. La inevitable propensión estadounidense hacia el empiris­
mo como un fin en sí mismo y la predilección por enfoques reduccionis­
tas, mecanicistas, neuropsicológicos y conductistas a la teoría psicológica 
están arraigadas con demasiada fuerza en la psicología académica esta­
dounidense, y el neconductismo no puede abandonar discretamente este 
campo por completo sin antes abrazar pane de esta filosofía de la ciencia 
transitoriamente reduccionista. Y lo hace con toda facilidad, al mismo 
tiempo que rechaza versiones verdaderamente cognitivas de los procesos 
de aprendizaje y de retención de carácter significativo para la adquisición 
y la retención de conocimientos.

Deseo expresar mi agradecimiento a Susan Davison por su cuidado y 
precisión en el mecanografiado del manuscrito y en la preparación de las 
pruebas de imprenta de este libro, y también a mí esposa, Gloría, por su 
imaginativa coordinación de sus diversas partes y fucDtes.

David P. AUSUBEL, doctor en Medicina y Filosofía 
Pon Ewen, Nueva York 

Enero de 1999



1 Resumen de la teoría de la 
asimilación sobre el aprendizaje 

y la retención de carácter 
significativo

El significado y el aprendizaje, y la retención 
de carácter significativo

El aprendizaje significativo basado en la recepción supone princi­
palmente la adquisición de nuevos significados a partir del material de 
aprendizaje presentado. Requiere tanto una actitud de aprendizaje signi­
ficativa como la presentación al estudiante de un material potencialmente 
significativo. A su vez, esta última condición supone: 1) que el 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 •lógi­
ca»)', y 2) que la estructura cognitiva de la persona concreta que aprende 
contenga ideas de anclaje pertinentes con las que el nuevo material se 
pueda relacionar. La interacción entre significados potencialmente nue­
vos e ideas pertinentes en la estructura cognitiva del estudiante da lugar a 
significados reales o psicológicos. Puesto que la estructura cognitiva de 
cada persona que aprende es única, todos los nuevos significados adqui­
ridos también son, forzosamente, únicos.

El aprendizaje significativo no es sinónimo del aprendizaje de mate­
rial significativo. En primer lugar, el material de aprendizaje sólo 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, además de la tarca de apren­
dizaje en su conjunto (aprender una lista de palabras relacionadas de una
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manera arbitraria), no son «lógicamente» significativos. E  incluso es po­
sible aprender de una manera memorista un material lógicamente signifi­
cativo si el estudiante no tiene una actitud de aprendizaje significativa.

Se pueden distinguir tres tipos de aprendizaje significativo basado en 
la recepción.

Tipos de aprendizaje significativo basado en la recepción

El aprendizaje representacional (como nombrar) es el más parecido al 
aprendizaje memorista. Se produce cuando el significado de unos símbo­
los arbitrarios se equipara con sus referentes (objetos, eventos, concep­
tos) y muestran para el estudiante cualquier significado que expresen sus 
referentes. El aprendizaje representacional es significativo porque estas 
proposiciones de equivalencia representacional pueden estar relaciona­
das de una manera no arbitraria, a modo de ejemplos, con una generali­
zación presente en la estructura cognitiva de casi todo el mundo desde 
aproximadamente el primer año de vida: que todo tiene un nombre y que 
el nombre significa cualquier cosa que signifique su referente para la per­
sona que aprende.

Definición de conceptos y  tipos de aprendizaje de conceptos

Los conceptos se pueden definir como objetos, eventos, situaciones o 
propiedades que poseen unos atributos característicos comunes y están 
designados por el mismo signo o símbolo. Existen dos métodos generales 
para aprender conceptos: 1) la formación de conceptos, que se da princi­
palmente en los niños pequeños; y 2) la asimilación de conceptos, que es 
la forma predominante de aprendizaje de conceptos en los escolares y los 
adultos. En la formación de conceptos, los atributos característicos del 
concepto se adquieren por medio de la experiencia directa, es decir, me­
diante etapas sucesivas de generación de hipótesis, comprobación y gene­
ralización. Sin embargo, a medida que el vocabulario del niño aumenta, 
los conceptos, nuevos se adquieren principalmente mediante el proceso 
de asimilación de conceptos, puesto que los atributos característicos de 
los nuevos conceptos se pueden definir medíante el uso, en nuevas combi­
naciones, de referentes ya existentes disponibles en la estructura cognitiva 
dei niño.



Resumen de la («oda de la asimilación (...) : 27

Los conceptos constituyen un aspecto importante de la teoría de la 
asimilación porque la comprensión y la resolución significativa de pro­
blemas dependen en gran medida de la disponibilidad, en la estructura 
cognitiva del estudiante, de conceptos de orden superior (en la adquisi­
ción subsumidora de conceptos) y de conceptos subordinados (en la ad­
quisición de conceptos de orden superior). También es evidente: 1) que 
los seres humanos interpretan las experiencias perceptivas «en bruto» en 
función de unos conceptos particulares de sus estructuras cognitivas, y 2) 
que los conceptos constituyen los componentes básicos tanto del apren­
dizaje significativo basado en la recepción de proposiciones declarativas 
como de la generación de proposiciones significativas en la resolución de 
problemas.

Los conceptos mismos están compuestos de los atributos característi­
cos abstraídos que son comunes a una categoría dada de objetos, eventos 
o fenómenos, a pesar de su diversidad a lo largo de dimensiones distintas 
de las que caracterizan los atributos característicos compartidos por to­
dos los miembros de la categoría.

Los nombres de los conceptos

Puesto que los conceptos denen nombres, como cualquier objeto o even­
to particular, los conceptos nombrados se pueden manipular, comprender 
y transferir con más facilidad que los conceptos sin nombre. Los nombres 
de los conceptos se adquieren mediante un aprendizaje representacional 
significativo después de que se hayan adquirido los significados de los con­
ceptos mismos. Naturalmente, este último proceso depende de la existen­
cia de una actitud de aprendizaje significadva y de relacionar de una ma­
nera no arbitraria y sustancial los atributos característicos potencialmcnte 
significativos del concepto con ideas pertinentes en la estructura cognitiva 
del estudiante.

Aprendizaje significativo de proposiciones

Aunque el aprendizaje significativo de proposiciones verbales es algo 
más complejo que aprender los significados de las palabras, es similar al 
aprendizaje representacional en el sentido de que, después de que una tarea 
de aprendizaje potencialmente significadva se relacione c intcraccionc con
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ideas pertinentes ya existentes en la estructura cognitiva, aparecen nuevos 
significados. Sin embargo, en este caso, la tarea de aprendizaje, o la proposi­
ción potcncialmente significativa, consta de una idea compuesta que se ex­
presa verbalmente en uno expresión que contiene tanto significados de pa­
labras de carácter denotativo y connoiativo como las funciones sintácticas 
de las palabras y las relaciones entre ellas. El contenido cognitivo diferencia­
do que genera el proceso de aprendizaje significativo y que constituye su 
significado es un producto interactivo de la manera concreta en que el con­
tenido de la nueva proposición se relaciona con el contenido de ideas perti­
nentes ya establecidas en la estructura cognitiva. La relación en cuestión 
puede ser subordinada, de orden superior o una combinación de las dos.

Tipos de aprendizaje preposicional

El aprendizaje proposicional puede ser subordinado (subsumidor), de 
orden superior o combinatorio. El aprendizaje subsumidor se produce 
cuando una proposición «lógicamente» significativa de una disciplina par­
ticular (plausible, pero no necesariamente válida desde un pumo de vista 
lógico o empírico en el sentido filosófico) se relaciona significativamen­
te con unas proposiciones específicas de orden superior en la estructura 
cognitiva del estudiante. Este aprendizaje se puede llamar derivado si el 
material de aprendizaje simplemente ejemplifica o apoya una idea que ya 
existe en la estructura cognitiva. Se llama correlativo si es una extensión, 
una elaboración, una modificación o una matización de proposiciones 
previamente aprendidas.

El aprendizaje proposicional de orden superior se produce cuando una 
proposición nueva se puede enlazar o bien con unas ideas subordinadas es­
pecíficas de la estructura cognitiva ya existente o bien con un amplio fondo 
de ideas pertinentes en general de la estructura cognitiva que se pueden 
subsumir en ella. Por último, el aprendizaje proposicional combinatorio se 
refiere a los casos en los que una proposición potcncialmente significativa 
no es enlazable con unas ideas específicas subordinadas o de orden supe­
rior en la estructura cognitiva del estudiante pero sí lo es con una combina­
ción de contenidos pertinentes en general, y también menos pertinentes, 
de esa estructura. Evidentemente, la mayor parte del aprendizaje preposi­
cional es subsumidor o combinatorio.

Es importante reconocer que el aprendizaje significativo no supone 
que la nueva información forme una especie de vínculo simple con unos
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dentemos preexistentes de la estructura cognitiva. Al contrarío, sólo en 
el aprendizaje memorisia se produce un vínculo simple, arbitrario y no 
sustancial con la estructura cognitiva preexistente. En el aprendizaje 
significativo, el mismo proceso de adquirir información produce una 
modificación tanto de la información acabada de adquirir como del as­
pecto específicamente pertinente de la estructura cognitiva con el que 
se vincula la nueva información. En la mayoría de los casos, la nueva 
información se relaciona con un concepto o una proposición de carácter 
específico y pertinente. Por razones de conveniencia, haremos referen­
cia a estos conceptos o proposiciones como ideas pertinentes de la es­
tructura cognitiva. Para indicar que el aprendizaje significativo supone 
una interacción selectiva entre el nuevo material de aprendizaje y los 
ideas preexistentes en la estructura cognitiva, emplearemos el término 
anclaje para expresar una conexión en el tiempo con las ideas preexis­
tentes. Por ejemplo, en la subsunción, las ideas preexistentes de orden 
superior ofrecen un anclaje para el aprendizaje significativo de nueva in­
formación.

Los procesos del aprendizaje significativo frente 
a los procesos del aprendizaje memorista

Naturalmente, las tarcas de aprendizaje memorista no se dominan en 
un vacío cognitivo. Se pueden relacionar con la estructura cognitiva pero 
sólo de una manera arbitraría y literal que no produce la adquisición de 
algún significado. Por ejemplo, puesto que los miembros particulares que 
actúan como estímulo y respuesta en un par dado de adjetivos en el apren­
dizaje de pares asociados se relacionan entre sí de una manera totalmente 
arbitraria, no hay ninguna base posible para relacionar de una manera 
no arbitraria la tarea de aprendizaje con la estructura cognitiva de nadie, 
y el estudiante también debe recordar literalmente la respuesta a cada pa­
labra que actúa como estímulo (no puede emplear sinónimos).

Naturalmente, esta capacidad de relación arbitraria y literal de las ta­
reas de aprendizaje memorista con la estructura cognitiva tiene algunas 
consecuencias importantes para el aprendizaje. En primer lugar, puesto 
que el equipamiento cognitivo humano, a diferencia de un ordenador, no 
puede manejar con mucha eficacia información que se enlaza con él de 
una manera arbitraría y literal, sólo se pueden interiorizar de esta manen 
tareas de aprendizaje relativamente breves y éstas sólo se pueden retener
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durante breves períodos de tiempo a menos que se dé un intenso sobre- 
aprendizaje. En segundo lugar, su capacidad de relación arbitraria y literal 
con la estructura cognitiva hace que las tareas de aprendizaje memoristo 
sean muy vulnerables a la interferencia de materiales similares previamen­
te aprendidos y encontrados de una manera concurrente o retroactiva. 
Como veremos después, este tipo básicamente diferente de la capacidad 
de enlace con la estructura cognitiva (arbitraria y literal frente a no arbi­
traría y no literal) explica la diferencia fundamental entre los procesos del 
aprendizaje menorista y los procesos del aprendizaje significativo.

Además, el aprendizaje y el olvido de carácter memorista dependen 
de la adquisición de una fuerza asociativa discreta y de su disminución 
mediante una exposición a interferencias previas y/o posteriores por par­
te de elementos discretos similares pero confundibles que o bien ya están 
almacenados o bien se adquieren después (interferencia proactiva y re­
troactiva). En cambio, el aprendizaje y el olvido de carácter significativo 
dependen, en primer lugar, de relacionar material nuevo y potencialmen­
te significadvo con ideas pertinentes de la estructura cognitiva del estu­
diante y, en segundo lugar (y en ausencia de un sobreaprendizaje), déla 
posterior pérdida espontánea y gradual de la disociabilidad de los nuevos 
significados, adquiridos mediante esta interacción, de sus ideas de ancla­
je (subsunción obliteradora). Tanto en el aprendizaje memorista como en 
el significativo, la misma reproducción del material retenido también está 
influida por factores como el sesgo cultural o actitudinal y por las demandas 
circunstanciales específicas del propio contexto de reproducción. Estas di­
ferencias entre los procesos del aprendizaje memorista y del aprendizaje 
significadvo explican en gran medida la superioridad del aprendizaje y la 
retención de carácter significativo en relación con ei aprendizaje y la reten­
ción de carácter memorista.

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

Com o se decía antes, el aprendizaje proposicional es típico de la si­
tuación que predomina en el aprendizaje basado en la recepción, en el 
que se presentan al estudiante unas proposiciones sustanciales cuyo signi­
ficado sólo debe aprender y recordar. Sin embargo, es importante tener 
presenre que el aprendizaje proposicional también es un tipo fundamen­
tal de resolución de problemas verbales o de aprendizaje basado en el
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descubrimiento. La diferencia principal entre el aprendizaje proposicio- 
nal tal como se da en las situaciones de aprendizaje basado en la recepción 
por un lado, y en situaciones de aprendizaje basado en el descubrimiento 
por otro, reside en si el contenido principal de lo que se debe aprender le 
es presentado al estudiante o éste lo debe descubrir. En el aprendizaje ba­
sado en la recepción estos contenidos se presentan en forma de una 
proposición sustancial o que no tiene la forma de un problema plantea­
do que c) estudiante debe comprender y recordar. Por otro lado, en el 
aprendizaje basado en el descubrimiento primero el estudiante debe des­
cubrir estos contenidos generando proposiciones que o bien represen­
ten soluciones a los problemas planteados o bien pasos sucesivos en su 
solución.

En realidad, las variedades de aprendizaje preposicional basadas en 
la recepción y en el descubrimiento intervienen sucesivamente en etapas 
distintas del proceso de resolución de problemas.

A pesar de las marcadas diferencias que existen entre ellos, es evidente 
que el aprendizaje significativo y el aprendizaje memorista no son dicotó- 
micos en muchas situaciones prácticas de aprendizaje y que se pueden 
colocar fácilmente en un continuo memorista-significacivo. Por ejemplo, el 
aprendizaje rcpresentacional (como en el caso de aprender nombres de 
conceptos) está mucho más cerca del extremo memorista de este conti­
nuo que el aprendizaje de conceptos o el aprendizaje proposicional. 
porque su proceso incorpora elementos importantes que se enlazan de 
una manera arbitraría y literal con sus referentes en la estructura cogniti- 
va. A veces también ocurre que el aprendizaje memorista y el aprendiza­
je significativo se siguen sucesivamente en relación con el mismo mate­
rial de aprendizaje como, por ejemplo, en el caso de un actor que primero 
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 lenguaje es un facilitador importante del aprendizaje significativo 
basado en la recepción y en e! descubrimiento. Al aumentar la capaci­
dad de manipulación de los conceptos y de las proposiciones por medio 
de las propiedades represcntacionales de las palabras y al retinar las 
comprensiones subverbales que surgen en el aprendizaje significativo 
basado en la recepción y en el descubrimiento, clarífica estos significa­
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dos y los hace más precisos y transíeribles. Por lo lamo, y contrariamen­
te a la postura de Piaget, el lenguaje tiene un papel (proceso) esencial y 
operativo en el pensamiento en lugar de desempeñar una función me­
ramente comunicativa. Es probable que, sin el lenguaje, el aprendizaje 
significativo sólo fuera muy rudimentario (como, por ejemplo, en los 
animales).

El aprendizaje significativo es activo

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

El aprendizaje significativo basado en la recepción es un proceso in­
trínsecamente activo porque como mínimo requiere: 1) el tipo de análisis 
cognitivo necesario para determinar qué aspectos de la estructura cogni- 
tiva ya existente son más pertinentes al nuevo material potencialmente 
significativo; 2) algún grado de conciliación con ideas ya existentes 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 reformulación del material de aprendizaje en 
función del vocabulario y del fondo intelectual idiosincrásico de la perso­
na concreta que aprende.

La naturaleza y las condiciones del aprendizaje significativo, activo y 
basado en la recepción también exigen un tipo de enseñanza expositiva 
que reconozca los principios de la diferenciación progresiva y de la con­
ciliación intégradora en los materiales de instrucción y caracterizan asi­
mismo el aprendizaje, la retención y la organización del contenido de 
la materia en la estructura cognitiva del estudiante. El primer principio 
reconoce que Ja mayoría del aprendizaje y toda la retención y la organiza­
ción de la materia es de naturaleza jerárquica, yendo de arriba hacia aba­
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jo en función del nivel de abstracción, generalidad e inclusividad. La 
conciliación integradora se facilita en la enseñanza expositiva si el ense­
ñante y/o los materiales de instrucción prevén y neutralizan explícita­
mente las similitudes y las diferencias confundibles entre las ideas nuevas 
y las ideas pertinentes y establecidas ya existentes que están presentes en 
las estructuras cognitivas de los alumnos.

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

Ya hemos indicado que la adquisición de conocimientos de una ma­
teria en cualquier cultura es básicamente una manifestación del aprendi­
zaje basado en la recepción. Es decir, el contenido principal de lo que se 
debe aprender se suele presentar al estudiante con una forma más o me­
nos final mediante una enseñanza expositiva. En estas circunstancias, 
del estudiante sólo se exige que comprenda el material y lo incorpore a 
su estructura cognitiva con el fin de que esté disponible para su repro- 
ducción'v para un aprendizaje relacionado o para resolver problemas en 
el futuro.

Sin embargo, pocos recursos pedagógicos de nuestro tiempo han sido 
repudiados de una manera más inequívoca por los teóricos educativos 
que el método de la enseñanza expositiva verbal. En muchos círculos está 
de moda caracterizar el aprendizaje verbal como una simple recitación 
y memorización de hechos aislados y rechazarlo con desdén como una 
reliquia arcaica de una tradición educativa desacreditada. Durante las 
últimas cinco décadas, los programas de actividad, los métodos basados 
en proyectos, las diversas maneras de maximizar la experiencia no verbal en 
el aula, el énfasis en el «autodescubrimiento* y en aprender por y para 
la resolución de problemas, se han introducido, en gran medida, en res­
puesta a la extendida insatisfacción ante las técnicas de instrucción verbal. 
Totalmente aparte de cuál pueda ser su valor intrínseco, estas actividades 
surgieron principalmente a causa de las deficiencias generales de la ins­
trucción verbal tal como se practicaba en las escuelas. Por ejemplo, en 
general se ha aceptado (por lo menos en el ámbito de la teoría educativa): 
1) que las generalizaciones significativas no se pueden presentar o «dar» al 
alumno sino que sólo se pueden adquirir como producto de una actividad 
de resolución de problemas; y 2) que todos los intentos de dominar con­
ceptos y proposiciones verbales son formas de verbalismo vacío a 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 enseñanza expositiva

Naturalmente, existen razones adecuadas que explican parte del de­
sencanto suscitado por la enseñanza expositiva y el aprendizaje basado 
en la recepción. La más evidente de ellas es que la materia potencialmcn- 
te significativa se suele presentar a los alumnos de tal manera que éstos 
sólo la pueden aprender de una manera memorista. Otra rozón menos 
evidente pero igualmente importante por la que el significado se percibe 
como un producto exclusivo de las técnicas de aprendizaje basadas en la 
resolución de problemas y en el descubrimiento, surge de dos graves li­
mitaciones de la teoría del aprendizaje predominante. En primer lugar, 
los psicólogos han tendido a subsumir muchos tipos cualitativamente 
diferentes de procesos de aprendizaje en un solo modelo explicativo. 
Como resultado, se ha producido una gran confusión en relación con las 
distinciones básicas entre el aprendizaje basado en la recepción y el ba­
sado en el descubrimiento y entre el aprendizaje memorista y el signifi­
cativo. Por ejemplo, no siempre ha estado muy claro que unos tipos de 
aprendizaje fundamentalmente can diferentes como la resolución de pro­
blemas y la comprensión de un material verbal presentado tengan unos 
objetivos diferentes. Además, las condiciones y las técnicas de instruc­
ción que facilitan uno de estos procesos de aprendizaje no son necesaria­
mente pertinentes ni máximamente eficaces para el otro. En segundo lu­
gar, en ausencia de una teoría apropiada para el aprendizaje verbal signi­
ficativo, muchos psicólogos de la educación han tendido a interpretar 
el aprendizaje y el olvido de contenidos a largo plazo en función de los 
mismos conceptos (generalización de estímulos, interferencia retroactiva, 
etc.) empleados para explicar Jas formas de aprendizaje memorista típi­
cas del laboratorio. En consecuencia, no es sorprendente que, en térmi­
nos generales, el aprendizaje basado en la recepción se haya percibido 
como un fenómeno memorista.

N o nos debe sorprender tampoco que algunos de los programas de 
aprendizaje basados en la enseñanza expositiva y en la recepción más 
manifiestamente inútiles 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 prácticas por
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parte de muchos enseñantes que se han decantado por los métodos más 
nuevos basados en el descubrimiento. A su vez, este resultado ha con­
ducido a una visión ampliamente aceptada en los círculos educativos 
según la cual el método basado en la enseñanza expositiva y en la recep­
ción fomenta el aprendizaje de un verbalismo vacío (en lugar de gene­
ralizaciones) desprovisto de todo significado y comprensión. Algunas 
de estas prácticas expositivas infructuosas tenían las siguientes caracte­
rísticas:

1. El empleo prematuro de técnicas puramente verbales con alum­
nos cognitivamenle inmaduros.

2. La presentación arbitraria de hechos no relacionados entre sí sin 
ningún principio organizador o explicativo.

3. La incapacidad de integrar nuevas tarcas de aprendizaje con mate­
riales presentados previamente.

4. El empleo de procedimientos de evaluación que se limitan a medir 
la capacidad de reconocer hechos discretos o de reproducir ideas 
con las mismas palabras o en el mismo contexto en el que se en­
contraron originalmente.

Retención y olvido de carácter significativo

El proceso de asimilación en el aprendizaje 
y la retención de carácter significativo

El aprendizaje significativo sólo constituye la primera etapa de un 
proceso de asimilación más amplio c inclusivo que también consta de 
otra etapa sccueneial, natural e inevitable: la retención y el olvido. La teo­
ría de la asimilación explica que, en la etapa de aprendizaje, las nuevas 
ideas potcncialmente significativas del material de instrucción se relacio­
nan selectivamente con ideas pertinentes y también más generales e in­
clusivas (así como más estables) ya existentes (de anclaje) en la estructura 
cognitiva. Estas ideas nuevas interaccionan con las ideas de anclaje perti­
nentes y el principal producto de esta interacción se convierte, para el es­
tudiante, en el significado de las ideas de instrucción acabadas de presen­
tar. A continuación, estos nuevos significados emergentes se almacenan 
(se enlazan) y se organizan en el intervalo de retención (la memoria) con 
sus correspondientes ideas Je  anclaje.
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Procesos asimilativos en el aprendizaje significativo

En consecuencia, los procesos usimilotivos en Id 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
teracción entre las ideas acabadas de presentar y las ideas pertinentes ya 
existentes (de anclaje), surgiendo el significado de las primeras como 
producto de esta interacción; y 3) el enlace en el intervalo de retención 
(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 más estables. En este proceso interactivo, las propias 
ideas de anclaje también se modifican de una manera evidente y en una 
medida variable tanto a causa de las nuevas ideas de instrucción con 
las que interaccionan como, más adelante, por los nuevos significados 
emergentes a los que se unen durante su almacenamiento en la memoria. 
Naturalmente, esta unión y este almacenamiento de las ideas acabadas 
de aprender con las ideas de anclaje más estables también se pueden 
considerar parte del proceso de retención cuando el vínculo ya se ha es­
tablecido.

Es evidente que la historia natural del aprendizaje significativo no 
acaba con la adquisición de nuevos significados. El aprendizaje siempre 
debe estar seguido de la retención 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 el proceso de asimilación es algo diferente 
en la retención y en el olvido que en el aprendizaje significativo, pero es 
comparable canto en sus manifestaciones psicológicas perceptibles como 
en sus mecanismos psicológicos subyacentes.

El proceso de asimilación en la retención y en el olvido

Durante el intervalo de retención, los significados que acaban de emer­
ger se almacenan (se enlazan) con sus correspondientes ideas de anclaje. 
Sin embargo, sólo se pueden disociar y reproducir a partir de sus ideas 
de anclaje como entidades separadamente identificables por derecho 
propio durante cierto período limitado de tiempo (a menos que se sobre­
aprendan por repetición o por ensayo). Cuando la fuerza de su disociabi­



Resuman de la leona de la asimilación í 37

lidad cae por debajo de cierto punto crítico (el umbral de disponibilidad), 
se produce el olvido o una reducción gradual a las ideas de anclaje en 
cuestión (subsunción obliteradora). Los factores (variables) de la estruc­
tura cognitiva que refuerzan o debilitan la adquisición inicial de los nue­
vos significados (es decir, la disponibilidad de subsumidores pertinentes 
y su estabilidad, claridad y discriminabilidad) siguen actuando durante 
el período de retención en el que los procesos asimilativos psicológica­
mente activos son funcionales a pesar de la falta de conciencia de los mis­
mos. Ésta es la segunda etapa, o etapa de retención-olvido, de los proce­
sos asimilativos (en el senudo más amplio del término) que participan en 
el aprendizaje y en la retención de carácter significativo y que subyacen a 
ellos. Como procesos mantienen una continuidad con los correspondien­
tes actos cognitivos manifiestos del aprendizaje y la retención de carácter 
significativo.

Sin embargo, la fuerza de disociabilidad de los significados reciente­
mente adquiridos en relación 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 llega a ser prácticamente nula. Esto ocurre porque es 
mucho menos oneroso recordar sólo una idea general no elaborada o sin 
matices que otra explícita y específicamente elaborada en estos últimos 
aspectos.

Lo que es común a las dos etapas —el aprendizaje significativo y la re- 
tención-olvido— y que indica la actuación de los procesos asimilativos, es 
que las ideas estables y establecidas de la estructura cognitiva interaccio­
nan selectivamente (en virtud de su pertinencia) con las ideas nuevas del 
material de instrucción (las asimilan) para producir los nuevos signiGcados 
que consutuycn el objetivo del proceso de aprendizaje. Luego, estos signi­
ficados nuevos se estabilizan mediante su enlace (almacenamiento) con es­
tas mismas ideas de anclaje estables. Cuando se acaban de vincular con 
estas últimas ideas manifiestan una disociabilidad máxima, fiero después 
muestran gradualmente una disociabilidad menor con el paso del tiempo 
para reducir la tensión cognitiva generada por su particularidad, sus ma­
tices y sus elaboraciones. Estos procesos son manifiestamente similares y 
asimilativos en los dos casos porque las ideas ya existentes y establecidas en 
la estructura cognitiva (estados de conocimiento establecidos en el alumno 
en unas disciplinas particulares) desempeñan el papel de un proceso deter­
minante en la adquisición y la retención de nuevos conocimientos.

Las variables cognitivas, por un lado, y las variables relacionadas con 
la motivación y la personalidad y de carácter social, por otro, influyen en



el aprendizaje y en la retención de carácter significativo por medio de 
mecanismos diferentes. El olvido también pueden estar influido por cier­
tos factores (como el «shock del aprendizaje» inicial, la «represión», la 
suscitación de la reproducción mediante el recuerdo frente al recono­
cimiento y la hipnosis) que influyen en el umbral de disponibilidad de los 
significados en cuestión sin alterar en absoluto su fuerza de disociabi­
lidad.
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Factores (variables) de la estructura cognítíva 
y transferencia

Tras haber considerado la naturaleza del significado y del aprendiza­
je significativo, asi como la naturaleza del aprendizaje y la retención ba­
sados en la recepción, estamos en posición de considerar ciertos factores 
cognitivos que facilitan el aprendizaje en clase. Entre estos factores, las 
propiedades de la estructura de conocimiento ya existente en el momen­
to del aprendizaje (variables de la estructura cognitiva) quizá sean la 
consideración más importante. Puesto que esto supone, por definición, 
el impacto de coda la experiencia previa de aprendizaje pertinente en los 
procesos de aprendizaje en curso, es coextensivo con el problema de la 
transferencia.

Ya hemos planteado la hipótesis de que todas las influencias de las 
experiencias de aprendizaje pasadas tienen unos efectos o bien positivos 
o bien negativos en el nuevo aprendizaje y en la retención de carácter 
significativo en virtud de su impacto en las propiedades pertinentes de la 
estructura cognitiva. D e ser esto cierto, todo aprendizaje significativo 
también supone necesariamente una transferencia. Es prácticamente im­
posible concebir algún caso de este tipo de aprendizaje que no se vea 
afectado de alguna manera p o rla  estructura cognitiva ya existente. A su 
vez, esta experiencia de aprendizaje en curso produce una nueva transfe­
rencia modificando la estructura cognitiva. Por Jo tanto, en el aprendiza­
je significativo la estructura cognitiva siempre es una variable pertinenie 
y crucial aunque no esté deliberadamente influida o manipulada para de­
terminar su efecto en el nuevo aprendizaje.

D e Ja naturaleza misma de los incrementos de la estructura psicológi­
ca deJ conocimiento por medio del proceso de asimilación, 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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propiedades organizativas en el campo de una materia particular en cual­
quier momento dado— es el principal factor que influye en el aprendiza­
je y lu retención de carácter significativo en ese mismo campo. El material 
lógicamente significativo (el contenido de la materia en el contexto del 
aprendizaje escolar) siempre se aprende, y sólo se puede aprender, en re­
lación con el fondo previamente aprendido de conceptos y principios 
pertinentes de la persona concreta que aprende, y también de la informa­
ción pertinente que hace posible la aparición de nuevos significados y re­
fuerza su organización y su retención. En consecuencia, es evidente que 
las propiedades sustanciales y organizativas de este fondo influyen de 
unu manera crucial tanto en la precisión y en la claridad de estos nuevos 
significados emergentes como en su capacidad de recuperación inmedia­
ta y a largo plazo.

Si la estructura cognitiva es clara y estable y está adecuadamente or­
ganizada, aparecen significados precisos e inequívocos que tienden a re­
tener su fuerza de disociabilidad o su disponibilidad. Si, por otro lado, la 
estructura cognitiva es inestable, ambigua y con una organización nula o 
caótica, tiende a inhibir el aprendizaje y la retención de carácter signifi­
cativo. Por lo tanto, el nuevo aprendizaje y su retención se pueden faci­
litar en gran medida reforzando los aspectos pertinentes de la estructura 
cognitiva.

Así pues, es común 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 retención de carác­
ter significativo, así como la transferencia, llegamos al corazón del proceso 
educativo.

Por lo tanto, y en conclusión, en cualquier disáplina 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 unificadorcs particulares presen­
tados ni alumno; y 2) de una manera programática mediante métodos 
adecuados de presentar, disponer y comprobar la adquisición significati­
va de una materia empleando un material de instrucción adecuadamente 
programado y previamente comprobado, y manipulando de forma apro­
piada tanto las variables cognitivas como las de carácter social y las rela­
cionadas con la motivación y la personalidad.
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Variables de la estructura cognitlva

Las variables más importantes de la estructura cognitiva que se consi­
deran en este libro son: 1) la disponibilidad en la estructura cognitiva del 
estudiante de unas ideas de anclaje específicamente pertinentes con un 
nivel óptimo de inclusividad, generalidad y abstracción; 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; y 3) la estabilidad y la claridad de las ideas de anclaje.

La estabilidad y la claridad de las ideas de anclaje pertinentes están 
determinadas principalmente por el hecho cíe que hayan sido sobre­
aprendidas o consolidadas por medio de la repetición y/o el 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. Además, también se influye de una manera 
positiva en la estabilidad y en la claridad si el estudiante domina primero 
el material de instrucción dentro de un contexto homogéneo antes de pa­
sar a contextos más heterogéneos y si se emplean materiales de aprendi­
zaje organizados de una manera secuencial y jerárquica. Es evidente que 
los principios acabados de mencionar son coherentes con los del «apren­
dizaje orientado al dominio».

Organizadores previos

Estructura, función y  razones para su uso

Un organizador previo es un recurso pedagógico que ayuda a imple- 
mentar estos principios salvando la distancia entre lo que ya sabe el estu­
diante y lo que necesita saber para que aprenda nuevo material de una 
manera activa y eficaz. La situación inmediata que hace que un organiza­
dor previo sea conveniente y potencialmente eficaz para salvar esta dis­
rancia es el hecho de que, en la mayoría 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 eficacia como ideas de 
anclaje para las nuevas ¡deas presentadas medíame el material de instruc- 
rrnn en cuestión. El organizador previo remedia esta dificultad desempe­
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ñando un papel mediador, es decir, teniendo una mayor capacidad de re­
lación y una mayor pertinencia con el contenido particular de la tarea de 
aprendizaje específica por un lado, y pudiéndose además relacionar con 
el contenido más general de las ideas potenciales de anclaje por otro. 
También facilita el aprendizaje modificando estas últimas ideas en la di­
rección 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 idiosincrásica, y para 
proporcionar o modificar ideas de anclaje a un nivel de orden superior, 
los organizadores se presentan con un nivel de abstracción, generalidad e 
inclusividad más elevado que el material nuevo que se debe aprender. Por 
otro lado, los resúmenes y las sinopsis se suelen presentar con el mismo 
nivel de abstracción, generalización e inclusividad que el propio mate­
rial de aprendizaje. Simplemente ponen de relieve los puntos más des­
tacados del material omitiendo la información menos importante. En 
consecuencia, básicamente logran su efecto mediante la repetición y la 
simplificación.

Por lo tanto, las razones para emplear organizadores se basan princi­
palmente en:

1. La importancia de tener ideas pertinentes o apropiadas en algún 
otro sentido ya establecidas y disponibles en la estructura cogniti- 
va para hacer que las nuevas ideas lógicamente significativas sean 
potencialmente significativas y que las nuevas ideas potencialmente 
significativas sean realmente significativas (es decir, que produz­
can nuevos significados), además de ofrecerles un anclaje estable.

2. Las ventajes de usar las ideas más generales e inclusivas de una 
disciplina en la estructura cognitiva como ideas de anclaje o sub- 
sumidoras, modificándolas adecuadamente para una mayor parti­
cularidad de su pertinencia dentro del material de instrucción. A 
causa del carácter más oportuno y específico de su pertinencia, 
también disfrutan de una mayor estabilidad intrínseca, de más po­
der expositivo y de una mayor capacidad integrado».

3. El hecho de que los propios organizadores intenten identificar 
los contenidos pertinentes ya existentes en la estructura cognitiva 
(y de relacionarse explícitamente con ellos) e indicar de forma 
explícita tanto la pertinencia del contenido ya existente como su 
propia pertinencia para el nuevo material de aprendizaje.
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Por lo tanto, el organizador previo se presenta al estudiante antes ile 
que éste se enfrente al material de aprendizaje propiamente dicho. Ante 
todo, refuerza los efectos positivos de las tres variables de la estructura 
cognitiva consideradas anteriormente. No sólo debe ser más general, in­
clusivo y abstracto que las ideas del pasaje de aprendizaje al que precede, 
sino que también 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 explí­
citamente todos los contenidos pertinentes ya disponibles en esa estruc­
tura por otro).

Los equívocos resultados obtenidos sobre los efectos de los organiza­
dores previos reflejan en gran medida tamo el fracaso en satisfacer estos 
criterios expresados operacionalmente como la incapacidad de concebir 
unos procedimientos metodológicos satisfactorios para controlar otras 
variables pertinentes. Cuando la discriminabilidad entre las ideas de an­
claje y las nuevas ideas del material de instrucción constituye un grave 
problema, se puede emplear un organizador comparativo que clarifique 
explícitamente 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 preparación

Es evidente que la capacidad del estudiante para procesar ideas po- 
tencialmenre significativas es, en parte, una función de su nivel evolutivo 
general en cuanto a capacidad o funcionamiento intelectual. Natural­
mente. esta preparación o capacidad funcional de carácter evolutivo au­
menta con la edad y la experiencia (incluyendo el aprendizaje escolar) y 
se debe distinguir de la preparación más específica en una materia que 
hemos considerado anteriormente. Esta última se refiere a la disponibili­
dad en la estructura cognitiva de unas ideas o unas experiencias específi­
cas sobre la mareria que sean esenciales para la comprensión y la manipu­
lación de nuevas ideas relacionadas pertenecientes al mismo campo o 
subcampo.

Por Jo tanto, y en contraposición a las variables de la estructura cog­
nitiva, Ja preparación cognitiva, en el sentido evolutivo del término, no 
está determinada por el estado del conocimiento de la materia de un cam­
po dado que ya posea el estudiante, sino por su madurez cognitiva o por
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su nivel cualitativo de funcionamiento intelectual que son necesarios para 
emprender la tarea de aprendizaje que tiene a mano con un grado razo­
nable de esfuerzo y de probabilidades de éxito. Es evidente que este gra­
do de preparación de carácter evolutivo no se produce en ausencia de un 
estímulo intelectual adecuado procedente del entorno (por ejemplo, el 
hogar o la escuela).

Etapas de la madurez cognitiva y de la preparación 
para aprender

Existe poco desacuerdo sobre el hecho de que la preparación de ca­
rácter evolutivo en la cognición siempre influye de una manera funda­
mental en la eficacia del proceso de aprendizaje. Además, con frecuencia 
determina si una capacidad intelectual dada o un tipo dado de material 
escolar se pueden aprender o no en una etapa concreta del desarrollo. La 
mayoría de los educadores también aceptan implícitamente la proposi­
ción de que existe una edad de preparación para cada tipo de aprendiza­
je. Diferir una experiencia de apreadizaje hasta más allá de la edad de 
preparación 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 período designado de instrucción. 
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 sólo no aprende la tarea en cuestión (o la aprende con una difi­
cultad excesiva), sino que de esta experiencia también aprende a temer, 
detestar y evitar la tarea.

Una etapa dada de madurez cognitiva se puede definir como cualita 
tivamentc (discontinuamente) diferente de las etapas adyacentes. Típica­
mente tiene lugar de una manera gradual en cierto punto crítico de un 
cambio cuantitativo continuo. La secuencia de etapas es invariable; pero 
la edad concreta en la que aparece una etapa dada dentro de una misma 
cultura, en culturas (y sistemas escolares) diferentes y en relación con 
materias distintas, varía en función de la experiencia cultural, subcultural 
e idiosincrásica (además de factores como el CI y la aptitud diferencial). 
Por lo tanto, en ciertas culturas o subculturas y en niños retrasados (o in­
cluso en muchos niños intelectualmente normales), la etapa más avanza­
da puede que nunca llegue a aparecer.
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Dimensión concreto-abstracto

La dimensión más importante a lo largo de la cual se produce el desa­
rrollo cognitivo en etapas cualitativamente discontinuas es la dimensión 
concreto-abstracto. En general, los niños de preescolar de nuestra cultura 
son incapaces de comprender conceptos a menos que puedan rotacional 
espontáneamente sus atributos característicos abstraídos con múltiples 
ejemplos específicos pero diversos de esos conceptos tintes de relacionar 
estos mismos atributos con ideas pertinentes de su estructura cognitiva. 
De manera similar, los niños de preescolar son incapaces de comprender 
las relaciones existentes entre abstracciones preposicionales de orden su­
perior en ausencia de ejemplos concretos de los conceptos implicados. En 
cambio, los niños de primera enseñanza suelen ser capaces de compren­
der el significado de un concepto relacionando directamente sus atributos 
característicos presentados con la estructura cognitiva, siempre y cuando 
se les ofrezcan ejemplos empíricos concretos de estos atributos. Sin em­
bargo, en la mayoría de las culturas y subculturas occidentales, a partir de 
los primeros cursos de segunda enseñanza los alumnos pueden compren­
der y manipular ideas (conceptos y proposiciones) de carácter abstracto y 
las relaciones entre ellas directamente, es decir, sin necesidad de apoyos 
empíricos concretos.

Por lo tanto, aunque podemos designar unas etapas globales de ma­
durez cognitiva a lo largo de la dimensión concreto-abstracto, debemos 
tener presente que en cualquier estudiante dado la anterior secuencia de 
maduración del desarrollo cognitivo se produce, en gran medida, de una 
manera separada para cada disciplina. De ahí que los estudiantes de más 
edad (enseñanza secundaria 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 maduración (la exis­
tencia de un Corpus grande o una «masa crítica» de abstracciones esta­
bles en la estructura cognitiva y de términos transaccionales suficientes 
para relacionarlas entre sí, además de una experiencia considerable en 
comprender y manipular ideas abstractas sin necesidad de apoyos con­
cretos en otras disciplinas) se pueden transferir a la nueva disciplina. Por 
lo tanto, estos factores aceleran la transición desde la comprensión y el 
pensamiento de carácter concreto a una comprensión y un pensamiento 
de carácter abstracto en el nuevo campo. En consecuencia, teniendo pre­
sentes los factores determinantes del desarrollo cognitivo, es posible, den­
tro de ciertos límites y proporcionando una experiencia escolar adecuada­
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mente construida poco antes del final de cada etapa, acelerar la aparición 
de la siguiente etapa en la secuencia.

Cambios relacionados con la edad 
en la capacidad cognitiva

Por consiguiente, al evaluar la preparación cognitiva. también consi­
deraríamos todos los cambios pertinentes relacionados con la edad en la 
capacidad de abordar tipos y niveles diferentes de materias que reflejen 
el crecimiento de la capacidad cognitiva o del modo de funcionamiento 
cognitivo. Además del nivel de abstracción, existen vahos otros ejemplos 
de estos cambios en la capacidad cognitiva que influyen en los proce­
sos de aprendizaje, retención y pensamiento y que, en consecuencia, influ­
yen en la preparación evolutiva para aprender distintos tipos y niveles de 
materias. Entre ellos se incluyen los siguientes:

1. La creciente amplitud y complejidad del campo cognitivo.
2. La creciente familiaridad del mundo psicológico.
3. La mayor diferenciación de la estructura cognitiva.
4. La mayor precisión y especificidad de los significados.
5. La posesión de conceptos y términos transaccionales más abs­

tractos y de orden superior.
6. La mayor capacidad de comprender y manipular abstracciones y 

las relaciones entre ellas sin necesidad de una referencia reciente 
o actual a experiencias empíricas concretas.

7. La mayor capacidad de abordar proposiciones generales indepen­
dientemente de contextos particulaiúados.

8. Una menor subjetividad al abordar la experiencia.
9. La mayor capacidad de mantener la atención.

10. La mayor diferenciación de la capacidad intelectual.

Algunos de estos cambios en la complejidad cognitiva (como un au­
mento de la diferenciación del contenido cognitivo, la estructura y la ca­
pacidad intelectual, una mayor precisión y especificidad de los significa­
dos) tienen unas repercusiones evidentes para la preparación general de 
carácter evolutivo en la medida en que tengan que ver con la cuesrión 
amplitud-profundidad del currículo.
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La superioridad del aprendizaje y la retención de carácter 
significativo en relación con el aprendizaje y la retención 
de carácter memorista

Muchas líneas de evidencia interrelacionadas indican, y sugieren empí­
ricamente, la conclusión de que el aprendizaje y la retención de carácter 
significativo son más eficaces que sus equivalentes memoristas. Las razones 
de ello se deducen claramente de nuestro anterior análisis comparativo. En 
primer lugar, el hecho de que el material de instrucción en el aprendizaje 
significativo sea lógicamente y, en consecuencia, potencialmente 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 estudiante y la capacidad de 
relación no arbitraría y no literal de los materiales de instrucción con las 
ideas de anclaje pertinentes en la estructura cognitiva) lo que básicamente 
explica los mejores resultados en cuanto a aprendizaje y retención.

La retención significativa es superior a la retención memorista por ra­
zones que se basan en las respectivas consideraciones sobre el proceso en 
cada caso. Los significados de reciente aparición que son el resultado de la 
interacción 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
ción. Es evidente que este vínculo protege los nuevos significados de las 
interferencias arbitrarias y literales que acosan proactiva y retroactivamen­
te a las asociaciones de carácter memorista.

En segundo lugar, en virtud del carácter no arbitrario y no literal del 
contenido de su material de aprendizaje y de su proceso de aprendizaje y 
de retención, en las situaciones de aprendizaje y de retención de carácter 
significativo se puede aprender una cantidad mucho mayor de material 
de instrucción y también retener durante períodos más prolongados de 
tiempo que en situaciones de aprendizaje y retención de carácter memo- 
rista. Además, y como se indicaba anteriormente, el enlace de los nuevos 
significados con ideas de anclaje muy estables los protege más de las in­
terferencias.

En tercer lugar, el significado per se, en el contacto inicial con el mate­
rial de aprendizaje y durante los períodos de aprendizaje y de retención, 
marca una diferencia subjetiva positiva en relación con el esfuerzo pura 
aprender y recordar. La experiencia de aprendizaje en el aprendizaje sig­
nificativo es subjetivamente agradable y familiar y también despierta la cu­
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riosidad intelectual y la perspectiva de adquirir nuevos conocimientos en 
lugar de verse como una tarea ingrata y desagradable de aprendizaje me- 
moristü que conlleva una excesiva tensión cognitiva. Los seres humanos 
tienden a trabajar más y a estar más 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. Ésta es, básica­
mente, la explicación que ofrecen los psicólogos de la Gestalt para la supe 
riorídad del aprendizaje y la retención de carácter significativo en relación 
con el aprendizaje y la retención de carácter memorista: cuando aprender 
está acompañado de la intuición y la comprensión de relaciones, se forman 
«trazas estables» que se recuerdan durante mucho más tiempo.

La importancia del aprendizaje y la retención de carácter 
significativo en la educación

El aprendizaje y la retención de carácter significativo, basados en la 
recepción, son importantes en la educación porque son ios mecanismos 
humanos par excellenee para adquirir y almacenar la inmensa cantidad de 
ideas y de información que constituye cualquier campo de conocimiento. 
Sin duda la adquisición y la retención de grandes corpus de información 
es un fenómeno impresionante si tenemos presente, en primer lugar, que 
los seres humanos, a diferencia de los ordenadores, sólo podemos captar 
y recordar de inmediato unos cuantos elementos discretos de informa­
ción que se presenten una sola vez y, en segundo lugar, que la memoria 
para listas aprendidas de una manera memorista que son objeto de múlti­
ples presentaciones es notoriamente limitada tanto en el tiempo como en 
relación con la longitud de la lista, a menos que se sometan a un intenso 
sobreaprendizaje y a una frecuente reproducción. La enorme eficacia del 
aprendizaje significativo se basa en sus dos características principales: su 
carácter no arbitrario y su sustancialidad (no literalidad).

El papel, la mediación y los efectos de la práctica 
(frecuencia) en el aprendizaje y la retención de carácter 
significativo

Para el proverbial hombre de la calle, la frecuencia de exposición a un 
material de instrucción (es decir, la práctica) no sólo es una condición nc-
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cesaría o esencial de la mayor parte del aprendizaje significativo y, sobre 
todo, de la retención significativa, sino que también es la variable más im­
portante que influye en estos resultados. Desde su punto de vista, el apren­
dizaje y la retención sólo se pueden manifestar muy rara vez en ausencia 
de frecuencia como ocurre, por ejemplo, cuando el material de estímulo 
(de aprendizaje) es excepcionalmente vivido o insólito. La mayor parte de 
las veces, y en circunstancias ordinarias, esta opinión es totalmente correc­
ta. Sin embargo, hay varias excepciones a esta necesidad básica de la fre­
cuencia para el aprendizaje y la retención de carácter significativo que es 
necesario destacar: cuando el intervalo de retención esperado es muy cor­
to, cuando las ideas del material de aprendizaje son relativamente simples y 
fáciles de captar, cuando no hace falta una retención precisa del material 
de instrucción y cuando no se tiene la intención de transferir estas ideas a 
otras materias u otros temas relacionados.

Conclusiones

Hoy por hoy, el papel mediador de la frecuencia no está totalmente 
claro. Como se decía ames, la frecuencia no es una condición necesaria ni 
suficiente para el aprendizaje significativo porque este aprendizaje se 
puede producir claramente sin necesidad de repetición en ciertas condi­
ciones anteriormente especificadas. No obstante, la frecuencia es una va­
riable esencial e importante en los casos típicos de aprendizaje significati­
vo sobre todo cuando es difícil, cuando se desean un sobreaprendizaje o 
una retención prolongada y cuando es necesaria la capacidad de transfe­
rencia. Además, parece que la frecuencia tiene varios efectos distintivos 
en el aprendizaje y en la retención descritos anteriormente que hacen 
algo más que simplemente ofrecer una oportunidad para que los efectos 
acumulados por debajo del umbral (como la continuidad, el refuerzo, la 
reducción del impulso, la confirmación cognitiva, etc.) influyan en el 
proceso y el resultado del aprendizaje y la retención de carácter significa­
tivo (y sobre todo memorisra).
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2 Introducción:
ámbito y objetivos

Ámbito y estrategia de investigación

El objetivo principal de este libro es presentar una teoría exhaustiva 
del aprendizaje y de la retención, por parte del ser humano, de grandes 
corpus de información organizada en el aula y en entornos de aprendiza­
je similares. Su ámbito se limita al aprendizaje y la retención basados en 
la «recepción» de material de instrucción potencialmente significativo. 
El aprendizaje basado en la «recepción» se refiere a la situación donde el 
contenido total de la tarca de aprendizaje (lo que se debe aprender) es 
presentado al estudiante en lugar de ser descubierto independientemente 
por él. Es decir, sólo se le exige que comprenda el material de una mane­
ra significativa, que lo incorpore (interiorice) y que lo haga disponible o 
funcionalmentc reproducible para un uso futuro.

Un objetivo secundario de este trabajo (y también de su precursor 
de 1963) es presentar una teoría del aprendizaje y de la retención de ca­
rácter significativo basada en el sentido común y relativamente libre de 
jerga que los enseñantes, los psicólogos y los estudiosos de otras disci­
plinas relacionadas puedan percibir y comprender claramente, como 
una teoría reconocible e intrínsecamente relacionada con los procesos 
psicológicos reales por los que los seres humanos modernos son capaces 
de adquirir y retener corpus considerables de conocimiento durante pe­
ríodos de tiempo dilatados. Es de suponer que una teoría como ésta 
pueda tener un potencial explicativo tanto para las conceptuaciones 
primitivas que hace un niño pequeño de su mundo físico e ¡nierpcrso- 
nal como para la organización más estable y compleja del conocimiento



Adquisición y retención del conocimiento

que tiene un estudioso de la disciplina en la que se ha especializado. Por 
otra parte, las versiones de carácter introductorio y simplificado de una 
materia que se encarnan en las estructuras cognilivns de los estudiantes 
de primera y segunda enseñanza y de la universidad, ocuparían una po­
sición intermedia en este continuo. Ahora, casi cuarenta años después 
de la publicación del primero de estos dos libros, esta teoría está siendo 
aplicada de una manera práctica por gobiernos del Tercer Mundo con 
el fin de organizar el currículo y la instrucción en clase de sus escuelas y 
universidades y por la dirección de grandes corporaciones estadouni­
denses en programas de formación para sus empleados.

Otros enfoques teóricos al aprendizaje significativo basado 
en la recepción

En ausencia de tal teoría sobre el aprendizaje y la retención basados 
en la recepción, se han extrapolado de una manera acrítica 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.1 El resultado de ello es que no sólo se han obsta­
culizado los avances hacia una programación más eficaz de los conteni­
dos de una materia para el aprendizaje en clase, sino que también se ha 
inducido a error a los enseñantes haciendo que percibieran materiales 
verbales potencialmente significativos como si tuvieran un carácter me­
morista, El resultado final de esta situación ha sido que muchos enseñan­
tes han seguido empleando métodos memoristas de enseñanza, rechazan­
do la exposición verbal didáctica por considerarla inadecuada para la en­
señanza significativa en el aula y creyendo que la enseñanza expositiva 
fomenta el aprendizaje memorista.

Naturalmente, es cierto que la escuela también se ocupa de desarro­
llar en el estudiante la capacidad para emplear los conocimientos adqui­
ridos en la resolución de problemas prácticos, es decir, de mejorar su ca­
pacidad para pensar de una manera sistemática, independiente y crítica 
en unos campos particulares de indagación. Aunque en parte, en la prác­
tica, esta última fundón de la escuela es inseparable de su función de

I. El intento de reducir fenómenos cognitivos complejos a formas más simples de 
aprendizaje memorista, condicionamiento o asociscionismo, es una forma de reduccin- 
msmo científico que hoy en día carece de respetabilidad entre los filósofos de la ciencia.
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transmisión de conocimientos, es menos fundamental desde el punto de 
vista de la cantidad de tiempo que se le puede asignar de una manera 
razonable, de los objetivos de la educación en una sociedad democrática y 
de lo que se puede esperar, desde una perspectiva realista, de la mayoría 
de los estudiantes.^ Además, puesto que la transmisión de conocimientos 
exige en gran medida una forma de aprendizaje basado en la recepción, 
otros tipos de aprendizaje (como el basado en el descubrimiento, la re­
solución de problemas, la formación de conceptos, etc.) que se basan en 
principios explicativos muy diferentes no se pueden tratar de una manera 
definitiva en este volumen, que se centra en los aspectos teóricos del apren­
dizaje y la retención de carácter receptor y significativo.

En consecuencia debería estar claro que el aprendizaje verbal signi­
ficativo* constituye el principal medio para aumentar la acumulación de 
conocimientos del estudiante tanto dentro del aula como fuera de ella. 
El aprendizaje memorista de listas de sílabas sin sentido o de pares de 
adjetivos de una manera arbitraría es representativo de pocas tareas jus­
tificables en las aulas modernas. Por tanto, es realmente difícil encontrar 
pruebas que apoyen la afirmación de Underwood (1959) según la cual, 
«gran parte de nuestra empresa educativa se dedica a hacer que sean 
significativas unidades verbales relativamente carentes de significado». 
Sin duda, ciertos aprendizajes representarionales realizados en el aula, 
como el de los símbolos de las letras (grafemas), el del vocabulario de 
idiomas extranjeros y el de los símbolos que representan los elementos 
químicos, si bien cumplen los criterios mínimos del aprendizaje signifi­
cativo, sin duda se acercan al nivel memorista. Sin embargo, este apren­
dizaje significativo de carácter memorista tiende a formar una parte muy 
pequeña del currículo, sobre todo más allá de los cursos más elementa­
les, cuando los niños ya dominan los símbolos básicos de las letras y los 
números.

Además, a diferencia del aprendizaje memorista de pares asociados, 
las asociaciones formadas en estas circunstancias no son totalmente arbi- 2

2. Cabe tener presente que la actividad de resolución de problonas tambiói puede 
tener como resultado la adquisición de conocimiento. Sin embargo, «alvo en U primera 
infancia no es una fuente manifieta pan la adquisición de nuevas ideas. En su mayoi 
pane, en la educación formal del individuo la agencia educativa sólo transmite concepto! 
establecidos, esquemas categorizadores y proposiciones derivativas.

). F.l aprendizaje «verbal» se emplea aqui en el sentido más general del término i 
también incluye la comprensión intuitiva subverbal y otros tipos de aprotdizaje simbóli 
co que no se expresan en el lenguaje formal de la cultura.
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erarios sino que suponen el aprendizaje de equivalencias representaciona- 
les. En otras palabras, suponen aprender que unos símbolos concretos 
son equivalentes, en cuanto a significado, a unos conceptos que ya son 
significativos en la estructura cognitiva (es decir, en la organización, la 
claridad y la estabilidad del conocimiento sobre una materia dadu que 
predominan en un individuo).

Desde el punto de vista del proceso, el ámbito de la teoría de aprendi­
zaje que se elabora en este libro se limita a diversos principios de inter­
acción y organización cognitiva y también a diversos mecanismos de acre­
cimiento y disminución cognitiva. Se ocupa: 1) de los cambios sistemáticos 
en la aparición, la identificación y la disponibilidad de nuevos significados 
cuando los materiales ideacionales presentados interaccionan inicialmente 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 la asimilación 
de estos materiales, además de su posterior estabilidad o disponibilidad a 
largo plazo en la memoria; y 3) de las maneras más eficaces de manipular 
la estructura cognitiva ya existente para mejorar su capacidad de incor­
porar nuevos materiales de instrucción y aumentar la longevidad de los 
mismos.

Además de excluir de este libro la consideración del aprendizaje me- 
morista y del aprendizaje basado en el descubrimiento como temas por 
derecho propio, también se excluyen tipos de aprendizaje de carácter no 
cognitivo como el condicionamiento clásico e instrumental y el aprendi­
zaje de aptitudes motrices, además 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 percepción y 
la discriminación simple). Estos últimos tipos de aprendizaje no sólo re­
quieren unos principios explicativos diferentes, sino que su pertinencia 
para el aprendizaje en clase, en el mejor de los casos, sólo es indirecta y 
tangencial. En consecuencia, su consideración ampliaría tanto el ámbito 
de este campo que el hecho de abarcarlo en su totalidad supondría nece­
sariamente un tratamiento superficial, fragmentario, poco sistemático y 
desarticulado. Tampoco se considera la psicología de ninguna materia es­
colar concreta porque este libro 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 ningún sentido, no se presta una atención detallada o siste­
mática: I) a los factores emocionales y actitudinales del aprendizaje; 2) al
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incentivo, al refuerzo y a las diferencias interpersonales e individuales en 
cuanto a variables de capacidad intelectual (incluyendo Ja inteligencia y 
la aptitud académica); o 3) a las variables relacionadas cod la persona­
lidad y el compromiso personal. Estos últimos temas se pueden estu­
diar de una manera mucho más fructífera y económica en el marco de 
referencia de otro corpus de teoría del aprendizaje que se ocupe mis de los 
aspectos subjetivos del proceso de aprendizaje que de los aspectos obje­
tivos.

Es indudable que los factores cognitivos y motivacionales-interpcrso- 
nales influyen de una manera concomitante en el proceso de aprendizaje 
y es probable que interaccionen entre sí de varias maneras. El aprendiza­
je en el aula no tiene lugar en un vacío social, sino en relación con otros 
individuos que, además de manifestar diversos vínculos emocionales per­
sonales, actúan en gran medida como representantes impersonales de la 
cultura.

Durante el curso del desarrollo de la personalidad, el individuo adquie­
re, además, una orientación motívacional característica hacia el aprendiza­
je. Esto no sólo influye en su manera de adquirir nuevas acritudes y juicios 
de valor, sino que también influye de una manera objetiva en el alcance, lu 
profundidad y la eficacia de sus procesos de aprendizaje más objetivos. No 
obstante, de cara al análisis lógico o a la investigación empírica, cualquiera 
de estos conjuntos de factores se puede hacer variar de una manera siste­
mática mientras el otro se mantiene constante.

Puesto que sólo se han realizado relativamente pocos estudios bien 
controlados del aprendizaje y de la retención de carácter receptor y signi­
ficativo. sobre todo a largo plazo, es evidente que en estos momentos la 
teoría presentada en esta obra debe ser, necesariamente, de naturaleza 
muy provisional y exploratoria y que se debe ver más como una serie de 
hipótesis que como el reflejo de un corpus definitivo de datos proceden­
tes de la investigación. Aun así, es necesario empezar por algún lugar 
Una teoría adecuada estimula y conduce a unas investigaciones pertinen­
tes que, a su vez, afinan, modifican y amplían la teoría original.

Las repercusiones prácticas de esta teoría y esta investigación para 
las prácticas reales de enseñanza en el aula son evidentes. Antes de po­
der llegar a manipular de una manera eficaz el entomo de aprendizaje 
en el aula para una adquisición óptima de contenidos potencialmentc 
significativos, en primer lugar tendríamos que conocer mucho mejor 
los principios organizativos y evolutivos por medio de los cuales los se­
res humanos adquieren y retienen corpus estables de conocimiento. Sin
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embargo, estos principios siempre se nos escabullirán a menos que aban­
donemos los supuestos insostenibles de que no hay ninguna distinción real 
entre la lógica de una proposición y cómo la capta la mente por un lado 
o, por otro, entre la estructura lógica de la organización de una materia 
v la serie precisa de procesos cognitivos mediante los cuales un indi­
viduo académicamente inexperto y cognitivamente inmaduro en cuanto 
a desarrollo incorpora información y proposiciones a su estructura cog- 
nitiva.

Por ejemplo, desde el punto de vista de un estudioso maduro, es 
completamente lógico escribir un libro de texto en el que unos materiales 
temáticamente homogéneos se separen en capítulos independientes y se 
traten de principio a fin con un nivel uniforme de conceplualización. 
Pero (hasta qué punto es 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
ciación progresiva de un campo originalmente indiferenciado? Cuando 
conozcamos la organización y el desarrollo cognitivo mejor de lo que hoy 
nos lo permiten hacer las burdas generalizaciones que nos pueden ofre­
cer la psicología de la educación y la psicología evolutiva, será posible 
emplear principios organizativos y secuenciales en la presentación de 
contenidos que reflejen realmente tanto la estructura ya existente como 
los cambios evolutivos de la organización del intelecto. La cuestión de lo 
concreto en contraposición con lo abstracto es pertinente cuando, en el 
mismo ejercicio de aprendizaje, estén presentes tanto unas ideas genera­
les y expositivas por un lado, como un material relativamente específico y 
factual por el otro, y cuando estas ideas y este material influyan en la es­
tructura cognitiva del estudiante y, al mismo tiempo, se acaben incorpo­
rando a ella.

Aquí sería razonable suponer que si las ideas generales y expositivas 
se asimilaran en primer lugar (antes del matcrialTactual), las primeras 
también estarían disponibles para subsumir (asimilar) el material factual 
y, en consecuencia, facilitar su posterior aprendizaje. Es evidente que éste 
no sería el caso si se empleara la presentación en orden inverso. Sin em­
bargo. los psicólogos de la educación tienden a agruparse de una manera 
imprevisible cuando expresan su preferencia por un orden «descenden­
te» o «ascendente» de la presentación y la organización posterior en la 
estructura cognitiva. Hablando en términos generales, los psicólogos de 
orientación neoconductista prefieren el orden ascendente y los de orien­
tación constructivista el descendente.
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El peligro evidente de una concreción excesiva o innecesaria en la pre­
sentación de nuevas ideas a estudiantes cognitivamente maduros (adoles­
centes o de más edad) es que tiende a limitar la generalidad del concepto 
acabado de presentar Los estudiantes tienden a adquirir la falsa noción 
de que un ejemplo específicamente apropiado pero particular y concreto 
es, en sí mismo, el nuevo concepto o un facsímil del mismo. Sin embargo, 
por su propia naturaleza, las ejempliftcaciones concretas de nuevos concep­
tos o los ejemplos concretos de estos últimos no están construidos para 
expresar una generalidad.

Puesto que la capacidad de pensamiento abstracto (al contrario que 
la capacidad de pensamiento concreto) representa el nivel de cognición 
evolutivamente más elevado o maduro del hombre, y permite un nivel 
comparable de pensamiento o de resolución de problemas que le hacen 
desarrollar (odas las interacciones posibles entre representaciones gene­
rales de variables pertinentes, parece adecuado que en cada etapa poste­
rior de la educación sólo se emplee el nivel de abstracción más maduro 
posible desde el punto de vista didáctico para caracterizar su nivel de dis­
curso. La principal ventaja de este enfoque es que si en primer lugar se 
presentan unos principios generales con el mayor grado de abstracción, 
generalización c indusividad (como sucedía en el capítulo anterior de 
este libro en su conjunto), entonces se puedan asimilar ideas menos abs­
tractas de una manera más eficaz. Es evidente que se debe alentar a los 
estudiantes a funcionar evolutivamente en su nivel intelectual más eleva­
do, no en olgún nivd por debajo de éste. Naturalmente, en unas circuns­
tancias extraordinarias, como en el caso de unos materiales de aprendiza­
je excepcionalmente complejos y/o difíciles que desafíen toda concep­
tuaron, cabe la posibilidad de que la generalizaron de conceptos sea 
más eficaz si sólo usamos ejemplos concretos en lugar de emplear ejem­
plos de carácter abstracto.

Para evitar el pecado capital de violar en mi presentación los mis­
mos principios pedagógicos que al parecer propugno, haré un verda­
dero esfuerzo por organizar este libro de acuerdo con la generalización 
antes expuesta sobre la adquisición de conocimientos en un campo nue­
vo e inexplorado. En el capítulo 1 se ha presentado una sinopsis de las 
ideas y los principios básicos de la teoría antes de que los distintos com­
ponentes de la teoría se diferencien y se desarrollen en capítulos subsi­
guientes.
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Estrategia de investigación del aprendizaje en el aula

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

Hay tres razones básicas que explican la escasez de conocimientos es­
tablecidos sobre el aprendizaje en el aula. En primer lugar, la inmensa 
mayoría de los estudios en el campo del aprendizaje escolar han sido rea­
lizados por enseñantes y otros investigadores no profesionales perte­
necientes ai campo de la educación. Estos estudios se han caracterizado 
habitualmente por unas graves insuficiencias en la concepción y la rigu­
rosidad del diseño de la investigación. También se han orientado de una 
manera demasiado limitada a mejorar unas capacidades académicas o 
unos métodos de instrucción concretos en lugar de centrarse en el descu­
brimiento de unos principios más generales que influyan en la mejora del 
aprendizaje y la instrucción en el aula en su conjunto.

En segundo lugar, las investigaciones más rigurosas realizadas en el 
campo de la teoría del aprendizaje han sido emprendidas en gran medida 
por psicólogos sin relación con la empresa educativa. Han investigado 
problemas bastante alejados del tipo de aprendizaje que se produce en el 
aula. Se han centrado en el aprendizaje animal o en el aprendizaje huma­
no a corto plazo, fragmentario, memorista y no verbal en lugar de cen­
trarse en el aprendizaje y la retención de corpus organizados de material 
lógica y potencialmente significativo. Incluso los psicólogos que parti­
ciparon en programas de formación militares e industriales durante la 
Segunda Guerra Mundial y después de ella estaban más interesados, en 
general, en el desarrollo de métodos eficaces de aprendizaje y en la ense­
ñanza de aptitudes militares muy específicas, con frecuencia de naturale­
za motriz o  técnica, en lugar de hacerlo en el análisis y la investigación de 
problemas más generales relacionados con el aprendizaje y la instrucción 
de carácter cognitivo. En consecuencia, a pesar de las grandes sumas de 
dinero dedicadas a estas investigaciones y de su éxito general en relación 
con los objetivos limitados y específicos previstos, no han tenido una 
gran pertinencia para otras situaciones de aprendizaje y sí un impacto 
teórico relativamente pequeño en la psicología del aprendizaje significati­
vo basado en la recepción o en la psicología de la adquisición y la reten­
ción de conocimientos.

Sin embargo, no se puede criticar a los psicólogos experimentales por 
el hecho de que los estudios de laboratorio sobre el aprendizaje a corto
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plazo, fragmentario y memorista hayan tenido poca pertinencia para el 
aula. Como todas las empresas de pura investigación en las ciencias bási­
cas, estos estudios sólo fueron diseñados para revelar leyes generales de 
conducta como fines en sí mismas, con total independencia de cualquier 
utilidad práctica.'1 La culpa, si es que cabe atribuirla a alguien, sin duda 
debe recaer en los psicólogos de la educación que, en general, no han rea­
lizado la investigación aplicada necesaria y se han contentado con extra­
polar al aprendizaje escolar los descubrimientos sobre el aprendizaje me­
morista realizados por sus colegas experimentales.

Por último, hasta mediados de los años sesenta los psicólogos de la 
educación se han interesado sucesivamente en la medición y la evalua­
ción, el desarrollo de la personalidad, la salud mental y la psicología 
social. A pesar del carácter claramente fundamental del desarrollo cogni- 
tivo y el aprendizaje en el aula para los aspectos psicológicos de la edu­
cación, estas últimas áreas fueron ignoradas en gran medida, tamo en el 
aspecto teórico como en el de la investigación.

Es indudable que la distinción entre aprendizaje «básico» y «aplica­
do» (en el aula o de una materia) se está haciendo cada vez menos clara, 
que los estudios de psicología aplicada suelen abordar cuestiones científi­
cas más fundamentales y generales que sus equivalentes «básicos» y que, 
supuestamente, muchas revistas psicológicas respetadas se resisten a pu­
blicar artículos hechos por psicólogos de la educación sobre temas «apli­
cados». No obstante, esta distinción jerárquica entre psicología «básica» 
y aplicada aún sigue vigente en la mente de muchos psicólogos «básicos» 
que, en general, tienden a concebir que los estudios psicológicos en un 
contexto educativo suponen una variedad inferior («aplicada») de la psi­
cología del aprendizaje. Naturalmente, esto influye de una manera clara­
mente negativa en su juicio como evaluadores supuestamente imparcialcs 
de artículos sobre el aprendizaje. Sin duda, esta postura mental refleja en 
parte unas deficiencias anteriores en el diseño de investigación que carac­
terizaba a muchos estudios del aprendizaje realizados por enseñantes sin 
formación psicológica en los primeros e ingenuos tiempos de la investiga 
ción psicoeducativa.

Una práctica discutible a este respecto (y que todavía aparece de ve: 
en cuando) es la tendencia de algunos psicólogos «básicos» a empieai 4

4. Sin embargo, muchos psicólogos de orientación conductista como, por ejemplo. 
Skinncr, lian intentado influir de una manera explícita en la práctica educativa aplicando 
la teoría conductista al aprendizaje en el aula (por ejemplo, la enseñanza automatizaJaj.
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una orientación teórica neoconductista para interpretar los resultados de 
los estudios propios y ajenos, aunque el neoconductismo como sistema 
teórico viable y creíble en el campo del aprendizaje haya caído casi total­
mente en desuso incluso entre los psicólogos «básicos».

Aun así, todas estas últimas consideraciones no deberían impedirnos 
reconocer que todavía existe una distinción totalmente válida y significa­
tiva entre las ciencias «puras» y las ciencias «aplicadas». Las primeras 
sólo se ocupan de descubrir conocimientos como fines en sí mismos, in­
dependientemente de cualquier beneficio práctico o social que se pueda 
prever a partir de los estudios «básicos». Por otro lado, los científicos 
aplicados (como, por ejemplo, los psicólogos de Ja educación) diseñan su 
investigación para que sus hallazgos puedan ofrecer respuestas para mu­
chas cuestiones y objetivos de carácter práctico y social en el campo de la 
educación. Naturalmente, en consonancia con esta perspectiva sesgada 
se encontraba la práctica de algunos investigadores «básicos» que no so­
lían citar los estudios pertinentes realizados por psicólogos de la educa­
ción en las referencias bibliográficas de sus artículos y libros.

«La ciencia básica» frente al enfoque aplicado

La tendencia de los psicólogos de la educación a extrapolar de una 
manera acrítica los resultados de la investigación en e! 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 fascinación que sienten mu­
chos investigadores por la aplicación del enfoque de la «ciencia básica» a 
la investigación en las ciencias aplicadas, además de su incapacidad para 
apreciar sus limitaciones intrínsecas.

Por ejemplo, Gage (1961) sostiene que la psicología de la educación 
avanza con más rapidez sí se centra indirectamente en problemas de 
«ciencia básica» de la psicología general que si intenta entender de una 
manera directa los problemas aplicados que son más propios de este 
campo. Según Spence (1959), el aprendizaje en el aula es demasiado 
complejo para permitir el descubrimiento de leyes generales del aprendi­
zaje y aboga por una aplicación directa a la situación del aula de las leyes 
de aprendizaje descubiertas en el laboratorio. La postura de Mellon 
(1959) es más ecléctica y propone buscar las leyes de «ciencia básica» dd 
aprendizaje tanto en el contexto del laboratorio como en el del aula y de­
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jar en manos del (ccnólogo educativo la tarea de realizar la investigación 
necesaria para impleincniar estas leyes en la práctica educativa real.

La postura adoptada en este libro en relación con la investigación es 
que los principios que gobiernan la naturaleza y las condiciones del 
aprendizaje significativo basado en la recepción sólo se pueden descubrir 
mediante un tipo de investigación aplicado o manipulado que tenga real­
mente tenga en cuenta los atributos distintivos de este fenómeno tal 
como se produce en el aula (Ausubcl, 1953). No nos podemos limitar a 
extrapolar unas leyes generales de «ciencia básica» derivadas del estudio 
en el laboratorio de casos de aprendizaje cualitativamente diferentes y 
muchísimo más simples. El teenólogo educativo necesita unas leyes del 
aprendizaje en el aula’ en un nivel aplicado antes de poder realizar la in­
vestigación preparatoria para efectuar cambios científicos en las prácticas 
de enseñanza.

Matizaciones al empleo del enfoque de la «ciencia básica» 
en la investigación aplicada

Contrariamente a la opinión de Spence (1959), la mayor complejidad 
y cantidad de variables determinantes que intervienen en el aprendizaje 
verbal significativo no excluye la posibilidad de descubrir leyes precisas 
con unas amplias aplicaciones generales de una situación educativa a 
otra. Simplemente significa que esta investigación exige ingenio experi­
mental y el empleo sofisticado de métodos modernos de diseño de inves­
tigación.

El enfoque a la investigación de la «ciencia básica» se basa en la no­
ción muy justificable de que, en última instancia, el progreso de las cien­
cias aplicadas está relacionado con el conocimiento de las ciencias sub­
yacentes en las que se basan. Por ejemplo, se puede demostrar de una 
manera convincente: 1) que el progreso en la medicina clínica está íntima­
mente relacionado con los avances de la bioquímica y de la bacteriología; 
2) que el progreso de la ingeniería está íntimamente relacionado con los 
avances en la física y la química; y 3) que, de manera similar, el progreso 5

5. Estas leyes son tan «básicas» como las leyes de la «ciencia básica». En ate con­
texto, el término «básico» se refiere •  la distinción entre ciencias «purea» v ciencias apli­
cadas. No significa «fundamental». En este último sentido, la investigación aplicada es 
tan «básica» como la investigación en las ciencias puras.
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de la educación depende de los avances de la psicología, la estadística, la 
sociología y la filosofía. Sin embargo, es necesario hacer dos tipos impor­
tantes de matizaciones en relación con el valor de la investigación de la 
«ciencia básica» para las ciencias aplicadas: matizaciones sobre el propó­
sito u orientación y matizaciones sobre el nivel de pertinencia.

Por definición, la investigación de la «ciencia básica» se ocupa del 
descubrimiento de leyes generales de la fenomenología física, biológica, 
psicológica y sociológica como fines en si mismas. Naturalmente, los in­
vestigadores que trabajan en estos campos no plantean ninguna objeción 
al hecho de que sus hallazgos se apliquen a problemas prácticos que ten­
gan un valor social; en realidad, existen razones para creer que se sienten 
motivados en cierta medida por esta consideración.

Sin embargo, el diseño de la investigación de la «ciencia básica» no 
mantiene en absoluto ninguna relación deliberada con problemas de las 
disciplinas aplicadas, y su único objetivo es el progreso del conocimiento 
en un sentido general no urilitario. Naturalmente, en última instancia 
este conocimiento es aplicable en un sentido muy amplio a problemas 
prácticos; pero como el diseño de la investigación no se orienta a la solu­
ción de estos problemas, esta pertinencia tiende a ser bastante indirecta y 
poco sistemática y sólo es pertinente durante un período de tiempo de­
masiado largo para ser significativo desde el punto de vista de las necesi­
dades limitadas de las disciplinas aplicadas.

La segunda matización se refiere al nivel en el que se pueden aplicar 
los resultados de las ciencias básicas una vez se ha establecido su perti­
nencia. Debería ser evidente que estos resultados manifiestan un nivel 
mucho más elevado de generalidad que los problemas a los que se pue­
den aplicar. En el nivel aplicado se añaden unas condiciones y unos fines 
específicos que exigen más investigaciones para poner de manifiesto la 
manera precisa en que actúa la ley general en ese caso concreto. Es decir, 
la aplicabilidad de unos principios generales a unos problemas específi­
cos no está dada en la exposición del principio general; se debe desarro­
llar de una manera específica para cada problema aplicado. Por ejemplo, 
el conocimiento sobre la fisión nuclear no nos dice cómo hacer una bom­
ba atómica o  î n submarino, miclear.

En cam pos como la eclutnción, el problema de la generalidad aún se 
complica más por el hecho de que suelen existir problemas prácticos con 
unos niveles más elevados de complejidad en cuanto al orden de fenome­
nología implicado que en los resultados de la «ciencia básica» que re­
quieren aplicación. E s decir, se añaden nuevas variables que pueden alte­
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rar cualitativamente los principios generales de la ciencia básica basta tal 
punto que, en el nivel aplicado, sólo tienen una validez sustancial pero 
carecen de valor explicativo o predictivo. Por ejemplo, las reacciones an- 
ribióticas que tienen lugar en los tubos de ensayo no se dan necesaria­
mente en los sistemas vivos y los métodos de aprendizaje memorista de 
laberintos que se estudian en los laboratorios de psicología animal no se 
corresponden necesariamente con los métodos de aprendizaje que em­
plean los niños para enfrentarse en clase a malcríales verbales potencial­
mente significativos.

En consecuencia, el enfoque de la «ciencia básica» en la investigación 
educativa presenta muchos inconvenientes importantes. Su pertinencia 
es demasiado distante e indirecta porque no se orienta a la resolución de 
problemas educativos y sus resultados, en el caso de ser pertinentes, sólo 
son aplicables si se realizan muchas investigaciones adicionales para tra­
ducir los principios generales a la forma más concreta que deben adquirir 
en los contextos más complejos y más centrados en tareas de la pedago­
gía (Ausubd, 1953).

Muchas de las generalizaciones más conocidas en el campo de la psi­
cología de la educación —el principio de preparación, la importancia del 
desarrollo para el aprendizaje, la tendencia a ir de lo concreto a lo abs­
tracto en la conceptuación del entorno—  encajan muy bien con las ante­
riores analogías. Son ideas interesantes y potencialmeme útiles para los 
especialistas curriculares, pero tienen poca utilidad práctica para el dise­
ño de un currículo hasta que no se particularizan en un nivel aplicado de 
operación.

La necesidad de particularizar está bien ilustrada por el principio de 
la preparación. Hoy por hoy sólo podemos especular sobre el aspecto 
que posiblemente podrían llegar a tener las secuencias curriculares si tu­
vieran en cuenta los resultados precisos y detallados (pero que actual­
mente no están disponibles) de la investigación sobre la aparición de la 
preparación para diferentes materias, para distintas subárcas y niveles de 
dificultad dentro de una materia y para diversos métodos de enseñar el 
mismo material.

A causa de la imprevisible especificidad de la preparación que se 
demuestra, por ejemplo, por el hecho de que los niños de 4 y 5 años de 
edad se pueden beneficiar de la formación en el tono pero no de la for­
mación en el ritmo (Jersild y Bicnstock, 1935), no se pueden obtener res­
puestas válidas a esas preguntas mediante una extrapolación lógica, sino 
que hace falta una investigación empírica meticulosa relacionada con l<¡



64 i Adquisición y retención del conocimlenio

teoría en un contexto escolar. El siguiente paso supondría el desarrollo de 
métodos y materiales de instrucción adecuados para aprovechar al má­
ximo los grados ya existentes de preparación y para aumentar esta prepa­
ración cuando y donde sea necesario y conveniente. Pero puesto que, en 
general, no disponemos de este tipo de datos de investigación salvo qui­
zás en el campo de la lectura, lo único que podemos hacer es hablar del 
principio de preparación en la planificación curricular.

Ventajas del enfoque de la ciencia básica

Naturalmente, el enfoque basado en la ciencia básica y la extrapola­
ción ofrece varias ventajas metodológicas muy atractivas para los experi­
mentos de aprendizaje verbal. En primer lugar, mediante el empleo de sí­
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, sílabas 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 varía de un individuo a otro de 
una manera natural. Pero precisamente esta interacción entre unas tareas 
de aprendizaje nuevas y unas estructuras cognitivas idiosincrásicas ya 
existentes es lo que consrituye la característica distintiva del aprendizaje 
significativo.

Por lo tanto, aunque el empleo de sílabas sin sentido o de pares de 
adjetivos añade un indudable rigor metodológico al estudio del aprendi­
zaje, la naturaleza misma de esre material limita la pertinencia de los re­
sultados de estos experimentos a un tipo de aprendizaje memorista y a 
corto plazo que es infrecuente en la vida cotidiana y aún lo es más en el 
aula. No obstante, aunque no existe ninguna base a priori para suponer 
que el aprendizaje y la retención se dan de la misma manera en el apren­
dizaje potencialmente significativo y en el aprendizaje relativamente sin 
sentido, en general se han extrapolado los resultados de experimentos 
sobre el aprendizaje memorista a situaciones de aprendizaje potencial­
mente significativo. No se puede tener todo. Si elegimos el tipo particular 
de rigor metodológico asociado al empleo de materiales de aprendizaje de 
carácter memorista, también nos debemos contentar con aplicar los re­
sultados de esta clase de experimentos sólo a situaciones de aprendizaje 
memorista.
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Gran parte de la psicología del aprendizaje que aprenden hoy en día 
los enseñantes en período de formación se basa en resultados de experi­
mentos de aprendizaje memorista que se han aceptado en bloque y de 
una manera acrítica, sin ningún intento de comprobar su aplicabilidad 
al tipo de situaciones de aprendizaje que realmente se dan en el aula. 
Sin duda sería una situación chocante que se siguiera un procedimiento 
comparable en la medicina, es decir, que los médicos emplearan téc­
nicas terapéuticas validadas sólo in vitro o mediante experimentos con 
animales.

Por desgracia, la influencia de las teorías del aprendizaje memorista 
no se limita a las concepciones teóricas del aprendizaje escolar o a los en­
foques experimentales al mismo. La predisposición de los psicólogos de 
la educación a extrapolar los resultados de estudios memorístas les ha 
conducido de una manera natural a descuidar prácticamente por com­
pleto la naturaleza y las condiciones del aprendizaje y la retención de ca­
rácter verbal y significativo. Naturalmente, esto ha retrasado el descubri­
miento de métodos más eficaces de exposición verbal y ha contribuido a 
perpetuar el empleo de los métodos tradicionales de enseñanza de carác­
ter memorista. Estos métodos siguen predominando en gran parte de la 
práctica educativa contemporánea, sobre todo en la segunda enseñanza y 
en la universidad. Los materiales de instrucción lógica y potendalmente 
significativos suelen ser impartidos por los enseñantes y aprendidos por 
los estudiantes como si tuvieran un carácter memorista y, en consecuen­
cia, se retienen, si es que lo son, de una manera ineficaz y con una dificul­
tad innecesaria.

En otros círculos educativos se considera que toda exposición verbal 
fomenta necesariamente el aprendizaje memorista y en consecuencia es 
proscrita. Sólo en épocas relativamente recientes los especialistas curri- 
culares y los psicólogos de la educación se han interesado por los aspec­
tos sustanciales y programáticos del problema de facilitar la adquisición y 
la retención de carácter significativo de corpus viables de conocimiento.

La psicología frente a la psicología de la educación

Puesto que tanto la psicología como la psicología de la educación se 
ocupan del problema del aprendizaje, ¿cómo podemos distinguir entre 
los intereses de investigación en este campo especiales y legítimos de 
cada disciplina? Como ciencia aplicada, la educación no se ocupa de las
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leyes generales del aprendizaje per se, sino sólo de las propiedades del 
aprendizaje que se pueden relacionar con maneras eficaces de efectuar 
de una manera deliberada cambios estables en los individuos (como, por 
ejemplo, la adquisición y retención de conocimientos) que tengan un va­
lor tanto personal como social. En consecuencia, la educación se refiere a 
un aprendizaje orientado o manipulado que sé dirige de una manera deli­
berada a unos fines prácticos concretos. Estos fines se pueden definir en 
parte como la adquisición a largo plazo de corpus estables de conoci­
mientos (ideas, conceptos, hechos), valores, hábitos y aptitudes; de ma­
neras de percibir, adaptarse y tener aspiraciones; y de las capacidades 
cognitivas necesarias para esta adquisición.

Por otro lado, el interés de los psicólogos en el aprendizaje es mu­
cho más general. Se interesan por muchos otros aspectos del aprendiza­
je además de la adquisición eficaz de unos conocimientos, unas compe­
tencias y unas capacidades previamente designadas para el crecimiento 
cognitivo en un contexto dirigido. En general suelen investigar la natu­
raleza de las experiencias de aprendizaje corrientes, memoristas, frag­
mentarias o a corto plazo en lugar de los tipos de aprendizaje a largo 
plazo que intervienen en la asimilación de corpus extensos y organiza­
dos de conocimientos, valores, hábitos y aptitudes. Esta primera elec­
ción de los problemas que deben investigar en el aprendizaje los psicó­
logos estuvo determinada básicamente por la noción reduccionista y no 
fundamentada según la cual los procesos mentales superiores sólo se 
pueden empezar a explicar cuando ya se comprenden otros tipos de 
aprendizaje más simples.

En consecuencia, los siguientes tipos de problemas del aprendizaje 
son especialmente pertinentes a la investigación psicoeducativa: 1 2 3

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

2. La modificación (mejora) a largo plazo de las capacidades para el 
aprendizaje.

3. El descubrimiento de los aspectos cognitivos y de la personalidad 
del estudiante y de los aspectos interpersonales y sociales del en­
torno de aprendizaje que influyen en la motivación para apren­
der y en las maneras características de asimilar el material de ins­
trucción.
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4. El descubrimiento de prácticas de revisión y de retroalimentación 
apropiadas y de la máxima eficacia y de métodos para organizar, 
secuenciar y presentar materiales de aprendizaje y para motivar 
y dirigiré! aprendizaje de una manera deliberada hacia unos obje­
tivos especificados (Ausubel, 1953).

Por lo tanto, es indudable que la psicología de la educación es una 
disciplina aplicada. Sin embargo, no es la psicología general aplicada al 
aprendizaje escolar, de la misma manera que la medicina no e$ biología 
general aplicada a la prevención, el diagnóstico y el tratamiento de la 
enfermedad. Cada disciplina aplicada tiene su propio corpus indepen­
diente de teoría y metodología que es tan básico como el que subyace a 
la disciplina original. Una diferencia básica entre ellos es que los corpus 
de teoría aplicada tienen un ámbito menos general y son más pertinen­
tes para los problemas prácticos concretos de una disciplina aplicada 
determinada.

Cuestiones y tendencias pertinentes en el pensamiento 
educativo actual

El principal centro de atención de este libro, es decir, los procesos de 
aprendizaje y de retención de carácter receptor y significativo y las mane­
ras de reforzarlos, está de acuerdo en gran medida con tres tendencias 
actuales de pensamiento y de opinión en la educación: un mayor énfasis 
en la importancia y la calidad de la formación intelectual en las escuelas, 
un mayor acento en la adquisición de conocimientos como un fin en sí 
misma y una mayor predisposición por parte de la escuela a aceptar más 
responsabilidad por la dirección del aprendizaje. La preocupación pur 
estas cuestiones ha reducido enormemente la inquietud a escala nacional 
y la acalorada controversia pública en tomo a pseudoproblemas como, 
por ejemplo, si los estudiantes de hoy aprenden tamo en la escuela como 
las anteriores generaciones de estudiantes, si el currículo de hoy es más 
«blando», si Pepito puede leer, si la formación en pedagogía es una parte 
necesaria de la formación del enseñante o si la formación intelectual debe 
ser una función exclusiva de la escuela.
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Mayor preocupación porta formación intelectual

La mayor preocupación por la calidad y el contenido intelectual del 
currículo se ha manifestado de muchas maneras diferentes. En primer lu­
gar. científicos, estudiosos, expertos cuticulares y psicólogos han estado 
colaborando durante algún tiempo de una manera esporádica en diversos 
movimientos de reforma cuticular que subrayan los principios básicos y 
unificadores de las diferentes disciplinas, la programación más eficaz de 
las materias, lograr una consonancia con los recientes avances del conoci­
miento académico y cubrir los contenidos con la profundidad adecuada.

En segundo lugar, la preparación de los enseñantes en relación con la 
materia ha estado recibiendo mayor atención en forma de institutos para 
la formación de enseñantes de matemáticas y ciencias, programas de for­
mación de enseñantes de cinco años de duración y unos requisitos más 
exigentes en cuanto al conocimiento de la materia para capacitar a los en­
señantes de secundaria.

En tercer lugar, se han realizado numerosos experimentos sobre la 
organización y la administración del aula dirigidos a enseñar de una ma­
nera más eficaz la materia, sobre todo la enseñanza en equipo, las escue­
las libres, el empleo de enseñantes especializados en ciencias y matemáti­
cas de primaria, la agrupación diferencial de los alumnos por materias, la 
organización de programas especiales para estudiantes dotados, el em­
pleo de asesores para enseñantes y una planificación más flexible de las 
ciases en función del número 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 más unidades y de más asignaturas obli­
gatorias — y menos asignaturas optativas— para superar la segunda ense­
ñanza,6 la introducción en los centros de primaria de idiomas extranjeros 
y una enseñanza más precoz de las matemáticas y las ciencias, la oferta de 
cursos de nivel universitario para los estudiantes más capaces de secun­
daria y un mayor énfasis en la realización de tareas en casa.

Por último, se ha dado una actividad muy frenética en el campo de 
los medios auxiliares de insrrucción como, por ejemplo, las películas, la

6 En realidad, en ciertos centros elitistas de secundaria el número de cursos obliga­
torios se ha reducido para permitir una mayor concentración en un área concreta de es- 
Dccialízución universitaria.
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televisión educativa, la instrucción asistida por ordenador y el empleo de 
piezas y bloques, así como el uso de cimas, discos y métodos de laborato­
rio para la enseñanza de idiomas extranjeros.'

Estos desarrollos recientes no implican necesariamente que la escuela 
estadounidense hubiera repudiado antes la formación intelectual como 
su función primaria y distintiva. Naturalmente, es verdad que muchas ve­
ces ha parecido que esto era así a causa de las declaraciones estridentes 
de ciertos defensores extremistas del punto de vista centrado en el niño 
que adoptaban una actitud de laissez-faire con el objetivo de lograr la 
competencia intelectual. Estos últimos educadores solían quitarle mé­
ritos al conocimiento de las materias y abogaban por el empleo de los 
intereses que ya tenían los niños como criterio básico para construir el 
currículo y destacaban sobre todo el logro de un desarrollo óptimo de 
la personalidad y de la adaptación social en un entorno escolar permisivo 
al máximo.

Aunque esta última postura tenía muchos seguidores entre los profe­
sores universitarios dedicados a la educación, en realidad nunca llegó a 
predominar ni en el ámbito de las creencias ni en el de la práctica, salvo 
en un puñado de escuelas públicas. Por lo tanto, la preocupación actual en 
las escuelas más elitistas por la competencia intelectual y la calidad currí- 
cular se debe más a un énfasis mayor que a un cambio radical en los obje­
tivos de la educación estadounidense.

En realidad, los enfoques centrados en el niño y en las materias cons­
tituyen una falsa dicotomía que sólo produce serías discrepancias entre 
los partidarios de cualquier extremo del conrinuo. Por ejemplo, ningún 
partidario realista del enfoque centrado en las materias sugiere que la 
escuela debería desentenderse del desarrollo de la personalidad y de 
la adaptación social de los alumnos o que las materias se deberían ense­
ñar sin la debida consideración de factores pertinentes como la prepa­
ración, las diferencias individuales en cuanto a capacidad intelectual y la 
motivación (o falta de motivación) para aprender relacionada con la dase 
social.

7. Hay que admitir que la mayor pane de le preocupación y el empeño en reforzar 
Ib adquisición y la retención de conocimientos de las materias te ha dedicado a las escue­
las elitistas para las clases medias más acomodadas. Muchas escuelas de zonas deprimi­
das aún siguen el principio de la promoción social y parecen contentarse con producir 
estudiantes de secundaria graduados o que abandonan antes de la graduación y acaban 
siendo analfabetos funcionales.
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De manera similar, los defensores constructivos del enfoque centrado 
en el niño destacan en gran medida los factores determinantes y los resul­
tados de carácter no cognilivo del aprendizaje a causa de su indudable 
importancia en el aprendizaje de las materias. De nuevo vemos que la di­
ferencia reside más en el énfasis que en los objetivos básicos. El hecho de 
que los factores determinantes y los resultados de carácter 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. Además, se destaca de una manera 
muy explícita la importancia de la preparación de carácter evolutivo y de 
las diferencias individuales en cuanto a capacidad cognitiva como facto­
res básicos que influyen en el aprendizaje significativo basado en la re­
cepción.

Naturalmente, esta mayor insistencia en la calidad de la formación in­
telectual do  carece de peligros porque se puede pervertir con facilidad 
para servir a fines socialmente inaceptables. En primer lugar, las normas 
más exigentes, los objetivos más difíciles y las tareas más largas no son 
fines en sí mismos. Carecen de valor e incluso pueden llegar a ser perni­
ciosos: 1) a menos que el contenido de la materia en cuestión valga la 
pena, conduzca a conocimientos significativos y esté en consonancia con 
los frutos de la erudición contemporánea; y 2) a menos que las normas 
mismas se adapten de una manera diferencial para exigir a cada niño lo 
que realmente pueda hacer y que lo haga lo mejor que pueda. Las normas 
más exigentes nunca se deben emplear como filtros para eliminar de la 
escuela a los alumnos con menor capacidad intelectual. Al contrario, se 
deben encontrar nuevas maneras de motivar adecuadamente a estos 
alumnos y de enseñarles con más eficacia las materias académicas.

En segundo lugar, la excelencia no equivale a unas notas elevadas en 
los exámenes independientemente de cómo se logren, de la motivación 
subyacente o  del tipo de conocimiento que reflejen. En nuestro clima ac­
tual de frenética competición para entrar en la universidad, existe el peli­
gro real de que las notas obtenidas en los exámenes se estén empleando 
como fines en sí mismas en lugar de ser símbolos 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, así 
com o su capacidad y deseo tanto de aprender más como de aplicar su co­
nocimiento de una manera fructífera durante la vida adulta. Por ejemplo, 
si a Ja luz de estos últimos criterios comparamos la cantidad y la calidad
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de nuestro rendimiento nacional en cuanto a investigación en las ciencias 
puras y aplicadas con las de los países europeos, veremos que el sistema 
educativo estadounidense resiste relativamente bien Ja comparación aun­
que a nuestros escolares se les exija que aprendan un material mucho me­
nos académico.

En consecuencia, las exigencias académicas más elevadas parecen te­
ner un impacto relativamente pequeño en el aprendizaje real si se limitan 
a ser simples rituales formalistas. Por lo tanto, al establecer nuestros ob­
jetivos académicos debemos ocupamos más de los objetivos intelectuales 
fundamentales de la enseñanza, es decir, de la adquisición a largo plazo de 
Corpus estables y ulilizables de conocimiento (y de aptitudes intelectua­
les) y del desarrollo de la capacidad de pensar de una manera sistemática, 
independiente y crítica en unos campos particulares de indagación. Es 
evidente que la calidad de la enseñanza influye en el resultado de estos 
objetivos, y no sólo por el contenido sustancial de la materia que se oiré 
ce, sino también por la organización, la secuencia y la manera de presen­
tar el material de instrucción, su grado de significado lógico y el equili­
brio relativo entre los materiales ideacionales y factuales.

Responsabilidad de la organización del cum'culo 
y de la selección de materias

Un punto de vista extremista relacionado con d  enfoque a la educa­
ción centrado en el niño es la noción de que los niños están equipados de 
una manera innata y un tanto misteriosa para saber con precisión qué es 
lo mejor para ellos desde el punto de vista de los contenidos intelectuales 
y del tipo de instrucción. Es evidente que esta idea es un producto de las 
teorías predeterministas de Rousseau, Gescll 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.

Según estos teóricos predeterministas, el entorno facilita más el desa­
rrollo si ofrece un campo totalmente permisivo que no interfiera con el 
proceso predeterminado de maduración espontánea. A partir de estos 
supuestos sólo hace falta dar un paso para afirmar que los mismos niños 
se deben encontrar en la posición más estratégica para conocer y seleccio­
n a r a s  componentes del entorno que sean más congruentes con sus nece­
sidades evolutivas actuales y que, en consecuencia, conduzcan mejor a un 
crecimiento óptimo.
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La supuesta «prueba» empírica de esta proposición se basa en el he­
cho de que cuando se permite a los niños seleccionar su propia dieta, la 
nutrición se mantiene de una manera adecuada y las condiciones caren­
ciales se corrigen de una manera espontánea. Por lo tanto, este argumen­
to nos dice lo siguiente: si los niños pueden elegir con éxito su propia 
dieta, es indudable que deben saber qué es lo mejor para ellos en todas 
las áreas de crecimiento y. en consecuencia, se les debería permitir que lo 
seleccionaran todo por su cuenta, incluyendo el currículo.

En primer lugar, aunque el desarrollo fuera básicamente una cuestión 
de maduración interna, seguiría sin haber ninguna buena razón para su­
poner que el niño esté versado implícitamente en la dirección actual y en 
las condiciones facilitadoras del desarrollo y, en consecuencia, que esté 
axiomáticamente equipado para hacer las elecciones más adecuadas. El 
simple hecho de que el individuo sea sensible durante la primera infancia 
a señales internas de necesidad fisiológica no nos permite concluir que, 
de una manera similar, también sea sensible a señales que reflejen necesi­
dades psicológicas y de otro tipo relacionadas con el desarrollo. Incluso 
en el área de la nutrición, la selección por parte del propio niño sólo es 
un criterio fiable de esta necesidad durante la primera infancia.

En segundo lugar, a menos que asignemos una condición sacrosanta a 
la «motivación endógena», hay pocas garantías para creer que o bien ella 
sola refleja de una manera verdadera los requisitos evolutivos genuino* 
del niño o bien que las necesidades que se originan en el entorno están 
«impuestas», tienen un espíritu autoritario y están predestinadas de una 
manera inevitable a frustrar la actualización de las potencialidades de su 
desarrollo. En realidad, la mayoría de las necesidades se originan en el 
exterior y son interiorizadas en el curso de la interacción y la identifica­
ción del niño con personas destacadas de su entorno familiar y cultural.

En lercer lugar, nunca podemos dar por descontado que los intereses 
y las actividades que el niño expresa de una manera espontánea reflejan 
por completo todas sus necesidades y capacidades importantes. El simple 
hecho de que las capacidades ya existentes puedan proporcionar en po­
tencia su propia motivación no significa que lo hagan así siempre o nece­
sariamente. Lo  que motiva no es la posesión de capacidades, sino más 
bien la previsión de satisfacciones futuras cuando estas capacidades se 
ejerciten con éxito. Sin embargo, a causa de factores como la inercia, la 
falta de oportunidades, el no reconocimiento de las mismas, o el interés 
en otras actividades, puede que, para empezar, muchas capacidades nun- 
ca se pueden poner en práctica. En consecuencia, los niños normalmente
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sólo desarrollan algunas de sus capacidades potenciales; por lo tanto, los 
intereses que expresan no se pueden considerar coincídentes con la gama 
potencial de intereses que son capaces de desarrollar con unos estímulos 
adecuados.

Así pues, y en conclusión, los intereses actuales y los deseos espontá­
neos de los alumnos inmaduros difícilmente se pueden considerar indica­
dores fiables y sustitutos adecuados del conocimiento especializado y el 
juicio experimentado en el diseño curricular El reconocimiento 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 
a los intereses expresados de una manera espontánea por un grupo de ni­
ños que crecen en unas condiciones concretas de estimulación intelectual 
y de clase social.

En realidad, una de las principales funciones de la educación debería 
ser estimular el desarrollo de motivaciones e intereses que no existan en 
el momento presente. Es cierto que el logro académico es mayor cuando 
los alumnos manifiestan sentir la necesidad de adquirir conocimientos 
como fines en sí mismos. Sin embargo, esta necesidad no es endógena 
sino adquirida y, en gran medida, lo es mediante la exposición a una ins­
trucción provocadora, significativa y evolutivamente adecuada.

Por último, si bien es razonable tener en cuenta las opiniones de los 
alumnos y, en determinadas circunstancias, incluso solicitar su participa­
ción en la planificación curricular, tiene poco sentido desde el punto de 
vista del desarrollo o de la administración depositar únicamente en ellos 
la responsabilidad de las decisiones políticas u operacionales importantes.

Otras dos proposiciones relacionadas con esta cuestión que surgen 
del movimiento de los programas de actividad son: 1) que la información 
factual y las aptitudes intelectuales siempre se deberían adquirir en los 
contextos funcionales de la vida real donde es habitual encontrarlas (en 
lugar de mediante prácticas y ejercicios planificados de una manera artifi­
ciosa); y 2) que los progresos de un alumno sólo se deben evaluar en fun­
ción de su propio potencial.

Prácticas y ejercicios planificados

Sin embargo, muchos enseñantes han aprendido a partir de su propia 
experiencia que las practicas y los ejercicios no sólo no deben tener nece­
sariamente un carácter memorista. sino también que son esenciales para
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la retención y la capacidad de transferencia a largo plazo, para la adquisi­
ción de muchas capacidades y conceptos que no se dan con la suficiente 
frecuencia y repetición en contextos más naturales y, en consecuencia, 
que la práctica o la revisión estructuradas son necesarias.

El aprendizaje incidental frente al aprendizaje deliberado

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

En defensa de las calificaciones escolares y de las normas 
de grupo

Por último, 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 
adquisición de conocimientos válidos y valiosos además de ser un in- 
cenrivo totalmente necesario e inevitable para el logro académico en 
nuestra cultura competitiva. También han visto que, si bien es clara­
mente útil saber lo bien que rinde un alumno en función de sus propias 
capacidades, este conocimiento no excluye en modo alguno la evalua­
ción de su capacidad en relación con la norma de su clase o grupo de 
edad.

£1 grito de guerra de ios partidarios de la educación activa o progre­
sista según el cual el estudiante debe asumir la plena responsabilidad de 
su propio aprendizaje, se ha distorsionado hasta convertirse en una doc­
trina de irresponsabilidad pedagógica. Se ha interpretado como si signifi­
cara que el estudiante tiene la responsabilidad de descubrir por su cuen­
ta todo lo que tiene que aprender, es decir, de localizar y organizar sus 
propios materiales de instrucción a partir de fuenres primarias, interpre­
tarlos por su cuenta, diseñar sus propios experimentos y limitarse a recu­
rrir al enseñante como asesor v crítico.
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Sin embargo, la educación no es, ni ha sido nunca, un proceso de au- 
reformación total y absoluta. Su esencia misma se basa en la selección 
fundamentada, la organización, la interpretación y la disposición sccuen- 
cial de materiales de aprendizaje por pane de personas pedagógicamente 
expertas. La escuela no puede renunciar en conciencia a estas responsa­
bilidades pasándoselas a los estudiantes en el nombre de la democracia y 
el progresismo.

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

1. Cuando acepta la tarea de aprendizaje de una manera activa, in­
tentando comprender el material de instrucción que se le enseña.

2. Cuando intenta integrarlo de una manera genuina con lo que ya 
sabe.
Cuando no evita el esfuerzo y el trabajo ante un nuevo aprendizaje 
difícil o no pide a su enseñante que se lo dé todo hecho.

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

Los educadores también han eludido la responsabilidad de progra­
mar los contenidos de la enseñanza amparándose en el eslogan de que la 
función de la escuela es «enseñar a los niños cómo pensar, no qué pen­
sar». Este eslogan también incluye una falsa dicotomía puesto que estas 
dos funciones en modo alguno se excluyen mutuamente. En realidad, y 
como se ha afirmado anteriormente, podemos considerar que la principal 
función de la escuela es la transmisión de materias.

La mayor parte del pensamiento que se da en la escuela es, y debería 
ser, complementario del proceso de aprendizaje basado en la recepción y 
capaz de que los estudiantes asimilen los contenidos de las materias de 
una manera más activa, integradora y crítica. Además, el desarrollo del 
pensamiento o de la capacidad para la resolución de problemas también 
se puede considerar un objetivo natural de la enseñanza por derecho pro­
pio aunque tenga menor importancia que el aprendizaje de las materia^ v 
sólo se pueda enseñar en parte; pero en ningún caso es un sustituto ade­
cuado del aprendizaje receptor per se o un medio fundamental viable pura 
impartir conocimientos sobre materias.

Por fortuna, y como demuestra el espectacular desarrollo durante los 
últimos decenios de los movimientos de reforma curricular y de diversas 
formas de enseñanza programada, destacados educadores están volvten-
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do actualmente a la visión educativa más tradicional según la cual el con­
tenido curricular es responsabilidad del enseñante y no del estudiante.

El conocimiento como un fin en sí mismo

Otra tendencia alentadora en el panorama educativo actual es la cre­
ciente insistencia en el valor del conocimiento como un fin en sí mismo. 
El movimiento de la «adaptación a la vida» ha prestado un valioso servi­
cio al señalar que la escuela no se puede permitir el lujo de no tener en 
cuenta los intereses, los problemas y las inquietudes presentes y futuras 
de carácter profesional, familiar y cívico de los estudiantes de secundaria, 
sobre todo de los que no tienen la intención de asistir a la universidad. Si 
los jóvenes notan que la escuela se muestra indiferente acerca de estas 
cuestiones, reaccionarán 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
túen como distracciones de otras responsabilidades establecidas.

Con todo, algunos extremistas llevaron esta postura demasiado lejos 
adoptando una enfoque antiintelectual a la enseñanza secundaria. Cual­
quier rama del conocimiento que no tuviera una aplicabilidad inmediata 
a problemas prácticos de la vida cotidiana se rechazaba de plano por 
considerarse una pérdida de tiempo. Y en algunos casos el currículo se 
diluía mediante la adición de diversos detalles superfluos y actividades 
para el tiempo libre. Se sostenía que sólo debían recibir materias acadé­
micas los estudiantes con una capacidad intelectual superior u orientados 
a la universidad y que estas materias carecían de valor o eran demasiado 
difíciles para el resto de estudiantes.

Sin embargo, para estar relacionadas con las necesidades y los propó­
sitos actuales, las tareas de aprendizaje no tienen que limitarse necesa­
riamente a abordar problemas de adaptación juvenil. El conocimiento 
académico puede estar relacionado con las motivaciones actuales si su ad­
quisición se convierte, por lo menos en parte, 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 prácticas. El valor de gran parte del aprendizaje escolar sólo se 
puede defender sobre la base de que mejora la comprensión que tiene un 
individuo de las ideas importantes de su cultura. SI se pudiera motivara 
los adolescentes para que vieran el conocimiento académico desde esta
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perspectiva, eso constituiría una parte importante de su campo psicológi­
co actual.

Además, si bien los jóvenes que no desean seguir hasta la universidad 
requieren alguna formación preproíesional y de adaptación a la vida, eso 
no significa que no se puedan beneficiar de algunas materias académicas. 
Si la formación de carácter académico se imparte de una manera adecua­
da y sus contenidos se modifican en consonancia con su capacidad inte­
lectual, esta formación no sólo será valiosa como un fin en si misma sino 
que, de una manera más general, será tan importante como preparación 
para Ja vida adulta como lo es Ja educación relacionada de una manera 
más explícita con tareas evolutivas inmediatas.
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3 Resumen de los conceptos
básicos del aprendizaje y la retención 

de carácter significativo basados 
en la recepción

Este capítulo contiene una exposición y una elaboración de los prin­
cipios esenciales del aprendizaje y la retención de carácter significativo 
basados en la recepción, es decir, de la teoría de la asimilación y de su 
aplicación a la adquisición y la retención de conocimientos en situaciones 
de aprendizaje formal. Estos principios se presentarán en gran medida en 
un nivel descriptivo, acompañados con relativamente pocos detalles o 
pruebas de apoyo; a estas alturas del desarrollo teórico y de la investiga­
ción, los aspectos expositivos de la teoría aún son necesariamente rudi­
mentarios e hipotéticos. No obstante, todavía proporcionan algún an­
damiaje necesario de carácter ideacional específico e inmediato pura los 
fenómenos de aprendizaje y de retención de carácter significativo que 
pretenden explicar en el contexto de adquirir y retener conocimientos. 
En capítulos posteriores se expondrá una consideración más detallada y 
documentada de los componentes separados de la teoría. Aunque es ine­
vitable que este modo de organización genere un poco de redundancia, 
compensa esta desventaja de una manera más que suficiente reforzando 
su comprensión y su significado.

Las orientaciones neoconductistas frente 
a las orientaciones cognitivas

Cualquier intento de comprender el desarrollo histórico y el estado 
teórico actual de la psicología del aprendizaje, la retención y la instruc­
ción, debe empezar necesariamente con un examen de las visiones opue.s-
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tas de los teóricos cognitivos y neoconductistas sobre la naturaleza básica 
de los procesos y los fenómenos cognitivos. Las diferencias entre estas dos 
orientaciones teóricas no pueden ser más fundamentales y no se pueden 
explicar de una manera convincente diciendo sólo que coda grupo de teó­
ricos está esencialmente interesado en dilucidar tipos de fenómenos psico­
lógicos básicamente diferentes.

Naturalmente, es cierto que con el paso de los años los neoconductistas 
han dedicado la mayoría de su atención a problemas como el condiciona­
miento clásico y operante, el aprendizaje verbal memorista, el aprendizaje 
instrumental y el aprendizaje basado en la discriminación, mientras que los 
psicólogos cognitivos se han interesado trndicionalmente en problemas 
como el pensamiento, la formación de conceptos, la resolución de proble­
mas y el aprendizaje de discurso conexo. Con todo, representantes de las 
dos escuelas han intentado ampliar sus nociones para abarcar todo el cam­
po de la psicología del aprendizaje y de la retención. En realidad, gran par­
te de la polémica que rodea hoy en día a la psicología de la cognición surge 
precisamente del hecho de que los neoconductistas han extendido sus no­
ciones «hacia arriba», para incluir los procesos cognitivos más complejos, 
mientras que sus oponentes teóricos han extendido sus nociones «hacia 
abajo», para incluir tipos de aprendizaje más simples.

La orientación teórica neoconductista

Como la postura conductista de la que se deriva, se supone que la vi­
sión neoconductista considera que los objetos apropiados de la investiga­
ción científica en el campo de la psicología son las respuestas con d u cía­
les «reales», tanto manifiestas como implícitas, y los factores instigadores 
y reforzadores del entorno. Por otro lado, la conciencia se considera un 
concepto «mentaiista» que es muy resistivo a la indagación científica y no 
es muy pertinente a los fines reales de la psicología como ciencia; en ge­
neral se considera como un epifenómeno que no es importante ni por 
derecho propio ni como factor determinante de la conducta. Ademas, 
según los neoconductistas, no se puede observar de una manera fiable 
(objetiva! y se considera tan idiosincrásica que hace prácticamente impo­
sibles los tipos de categorización necesarios para realizar generalizaciones 
científicas. Por ejemplo, desde el punto de vista neoconductista. un con­
cepto no se considera una iJea genérica o categorizadora en la conciencia 
;ino una respuesta común a una clase o una familia de estímulos.
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Es evidente que los partidarios de la postura neoconduciista lenían 
pocas dificultades para explicar fenómenos como el condicionamiento 
clásico e instrumental o el aprendizaje verbal memorista, pero al princi­
pio tuvieron grandes problemas con los fenómenos y procesos cogniti- 
vos, sobre (odo los relacionados con los símbolos. Inicialmente los únicos 
principios que podían ofrecer para explicar cómo se podían provocar 
respuestas mediante estímulos que no estaban originalmente asociados a 
ellas por medio de la contigüidad y el refuerzo, eran los conceptos de ge­
neralización de estímulos y de respuestas. Pero es evidente que este tipo 
de mecanismo de transferencia depende de la similitud física (o percepti­
va) dentro de los conjuntos de estímulos o de respuestas en cuestión; en 
consecuencia, no se podía aplicar a problemas como la representación 
simbólica (es decir, la equivalencia en cuanto a sentido entre signos y sig­
nificados), la inclusión de ejemplos físicamente diferentes dentro de la 
misma categoría conceptual y la resolución de problemas que supone 
la transferencia de un principio dado desde una situación a otra física' 
mente distinta.

Los neoconductistas intentaron resolver estos últimos problemas de 
la representación simbólica, la equivalencia conceptual y la transferencia 
proponiendo un proceso mediador hipotético que podría hacer que unas 
situaciones físicamente diferentes fueran equivalentes por constituir la 
respuesta hipotética común del organismo suscitada por cada situación. 
Este proceso mediador se consideraba una forma de conducta implícita 
(una respuesta intema, productora de estímulo) relacionada con la «res­
puesta fraccionaria de previsión de meta» y el «puro acto de estímulo» de 
Hull. Osgood (1957), Berlyne (1965) y Gagné (1977) han ofrecido distin­
tas concepciones neoconductistas del significado.

La postura cognitiva: el significado como experiencia 
ideacional diferenciada

Por otro lado, los partidarios del punto de vista cognilivo adoptan la 
postura teórica contraria. Empleando la percepción como modelo, consi­
deran que la experiencia consciente diferenciada y claramente articulada 
(como, por ejemplo, conocer, comprender, pensar, etc.) ofrece los datos 
más importantes para una ciencia de la psicología. En lugar de centrarse 
de una manera mecanicista en las conexiones estímulo-respuesta y en sus 
hipotéticos mediadores «orgánicos», intentan descubrir principios psico­
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lógicos de organización y funcionamiento que gobiernen estos estados 
diferenciados de conciencia y los procesos cognitivos subyacentes de los 
que surgen (como, por ejemplo, el aprendizaje significativo, la abstrac­
ción o la generalización).

Desde el punto de vista de los teóricos cognitivos, el intento de hacer 
caso omiso de los estados conscientes o de reducir la cognición a proce­
sos mediadores que reflejan una conducta implícita, no sólo excluye de 
una manera injustificada del campo de la psicología aquello que más vale 
la pena estudiar, sino que también simplifica de una manera excesiva y 
absurda fenómenos psicológicos muy complejos. Los teóricos cognitivos 
consideran que estos procesos mediadores neoconductistas son construc- 
tos enrevesados, inverosímiles y desmesurados, tanto por la terca negati­
va de estos últimos en reconocer el carácter fundamental de la conciencia 
en los procesos cognitivos como por sus intentos de reducir la cognición 
a un conjunto de correlaciones implícitas estímulo-estímulo o estímulo- 
respuesta que sólo son aplicables a unos tipos de conducta mucho más 
simples.

En contraste con el enfoque neoconductista, la postura cognitiva en 
relación con la psicología del aprendizaje y el significado tiene un sabor 
decididamente ideacional y, desde un punto de vista conductista, «men- 
talista». Según los teóricos cognitivos, el significado no es una respuesta 
implícita, sino una experiencia consciente articulada de una manera clara 
y diferenciada con precisión que surge cuando se relacionan de una ma­
nera no arbitraría y no literal signos, símbolos, conceptos o proposicio­
nes potencialmente significativos con componentes pertinentes de la es­
tructura cognitiva de un individuo dado y se incorporan a ellos.

Nuevos significados como producto del aprendizaje 
significativo

En consecuencia, se cree que la adquisición de nuevos significados es 
coextensiva con el aprendizaje significativo, un proceso que se considera 
cualitativamente diferente del aprendizaje memorista en función de la ca­
pacidad de relación no arbitraria y no litera! del contenido de lo que se 
debe aprender con ideas ya existentes en la estructuro cognitiva. En otras 
palabras, los nuevos significados son el producto de una interacción activo 
e im egradora entre nuevos materiales de instrucción e ideas pertinentes ya 
existentes en la estructura de conocimiento del estudiante. Además, las
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condiciones del aprendizaje presuponen la existencia de una actitud de 
aprendizaje significativa en el estudiante y de materiales de aprendizaje 
potencialmente significativos. A su vez, esta última condición requiere: 
1) unas tareas de aprendizaje que sean suficientemente no aleatorias, 
razonables y plausibles para que se puedan enlazar de una manera no 
arbitraria y sustancial con algún componente pertinente tic un corpus ya 
existente de conocimientos de por lo menos algunas de las personas que 
aprenden; y 2) la presencia de este último componente en la estructura 
cognitiva de la persona concreta que aprende.

Puesto que el conocimiento de una materia consta de un gran núme­
ro de conceptos, proposiciones y símbolos represcntacionalcs imerrcla- 
donados (como, por ejemplo, nombres de conceptos) y puesto que d  
material aprendido de una manera memorista está drásticamente limita­
do desde el punto de vista del tiempo (longevidad) y de la extensión de 
los elementos, y dado que también requiere mucha repetidón con un 
gran esfuerzo, es lógico que el aprendizaje verbal de carácter significativo 
basado en la recepción sea, en la práctica, el modo más importante de 
adquirir y retener este tipo de conocimiento a i  la escuela o en entornos 
de aprendizaje similares.

El significado ¿es básicamente connotativo o denotativo?

De las consideraciones anteriores se desprende claramente que uno 
de los principales motivos de disputa entre los enfoques cognitivo y neo- 
conduelista gira en torno a si los atributos psicológicos esenciales del sig­
nificado son de naturaleza principalmente connotativa y si, en conse­
cuencia, se pueden conceptuar de una manera adecuada en función de 
unas respuestas motrices o afectivas implídtas (Suci, Osgood y Tannen- 
baum, 1957) o si tienen una naturaleza básicamente denotativa y deben 
reflejar necesariamente un contenido cognitivo diferenciado. Una cues­
tión relacionada se refiere a la aplicabilidad del paradigma del condicio­
namiento al proceso por medio de) cual se adquieren los significados, es 
decir, a si el proceso de adquisición es puramente automático o supone 
alguna conciencia implícita y varias operaciones cognitivas activas.

Una de las principales repercusiones de la postura cognitiva es que el 
sistema psicológico humano, considerado como un mecanismo de proce­
samiento y almacenamiento de información, está construido de tal forma 
y funciona de tal modo que se suelen aprender y retener de una manera
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significativa nuevas ideas y nuevas informaciones con lu máxima eficacia 
cuando ya están disponibles conceptos o proposiciones apropiadamente 
pertinentes y típicamente más inclusivos para desempeñar una función 
subsumidora o proporcionar un anclaje ideacional a ideas subordinadas 
(Ausubel, 1961, 1962). En consecuencia, la subsunción explica en gran 
medida la adquisición de nuevos significados (o el acrecimiento de cono­
cimientos), el intervalo de retención prolongado de los materiales apren­
didos de una manera significativa, la propia organización psicológica del 
conocimiento como una estructura jerárquica donde los conceptos más 
inclusivos ocupan una posición en la cima de la estructura y luego subsu- 
men hacia abajo y de una manera progresiva subconceplos y datos fac­
tuales más diferenciados, y la posterior aparición del olvido.

El olvido, considerado como proceso, se conceptualiza como la se­
gunda etapa de la subsunción, 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 último, son asimiladas por completo por el significado más 
general de este subsumidor más 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 están 
embebidas y en relación con la cual surge su significado. La teoría del 
aprendizaje y la retención de carácter significativo formulada anterior­
mente se conoce con el nombre de «teoría de la asimilación» (Ausubel, 
1963).

El conocimiento recién adquirido como base para 
la transferencia

Otra repercusión importante de la postura cognitiva es que la adqui­
sición por parte del estudiante de corpus de conocimiento estables, cla­
ros y organizados no sólo es el principal objetivo a largo plazo de la edu­
cación, sino también que las propiedades aprendidas de estos corpus de 
conocimiento,'una vez adquiridos, constituyen a su vez, y por derecho 
propio, las variables independientes más importantes que influyen en el 
aprendizaje y la retención de carácter significativo de nuevo material de 
una materia. En consecuencia, la facilitación del aprendizaje significati­
vo secuencial se puede ejercer de la manera más eficaz identificando y
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manipulando variables importantes de la estructura cognitiva (como, 
por ejemplo, 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
tura» de una disciplina (es decir, empleando, para fines organizativos e 
imegradores, conceptos y proposiciones de carácter unificador que ten­
gan la mayor inclusividad, el mayor poder expositivo, la mayor capaci­
dad de generalización y la mayor capacidad de enlace para el contenido 
de esa disciplina); y 2) programáticamente, empleando principios ade­
cuados para organizar y ordenar la secuencia de contenidos, construir su 
lógica interna y organizar y disponer ensayos de práctica (revisión).

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

Tanto Gagné (1962) como Bruner (1959, 1960) se apartan considera­
blemente de la postura cognitiva presentada antes en su concepción del 
papel de la estructura cognitiva en la transferencia. Esta diferencia surge 
en parte de su concepción más conductista de la naturaleza del cono­
cimiento que, según ellos, consiste en la capacidad de realizar distintas 
clases de tareas de resolución de problemas.1 Así, al ocuparse de la trans­
ferencia, Gagné (1962,1977) se centra en si el estudiante posee las capa­
cidades componentes o subordinadas de resolución de problemas nece­
sarias para manifestar una capacidad dada de resolución de problemas 
de orden superior. Al concentrarse más en los aspectos deductivos de la 
transferencia, Bruner (1959, 1960) destaca el «aprendizaje genérico» por­
que puede facilitar la resolución derivativa de problemas, es decir, la re­
solución de problemas que son casos particulares de una proposición más 
general.

Por otro lado, desde el punto de vista de un enfoque cognitivo, el co­
nocimiento se considera más como un estado sustancial (ideacional) que 
como una capacidad para la resolución de problemas; y se piensa que las 
funciones de transferencia de la estructura cognitiva se aplican mucho 
más al aprendizaje basado en la recepción que a la resolución de problemas

1. Más recientemente. Gngná (1%8) ha reconocido la naturaleza sustancial del co­
nocimiento vcrbalizable peto ha tendido a descartarlo en favor de una jerarquía de apti­
tudes para la resolución de problemas.
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en la situación de aprendizaje típica del aula. Además, el aprendizaje de 
conceptos y proposiciones de carácter genérico se propugna mas como 
un medio de ofrecer un anclaje estable u materiales de instrucción corre­
lativos (por ejemplo, extensiones, elaboraciones, modificaciones y mati- 
zaciones de ideas establecidas en la estructura cogniriva) que para hacer 
posible la regeneración de casos derivados olvidudos. La base teórica de 
esta preferencia es que el principal problema de la transferencia en la 
adquisición de un corpus de conocimiento supone la estabilización (me­
diante procedimientos de aprendizaje sustanciales y programáticos) de 
las ideas correlativas que constituyen la esencia misma de una disciplina 
que, en caso contrario, sufriría una subsunción 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
sunción derivativa).

Factores determinantes y  correlatos de carácter neuropsicológico 
de ios fenómenos cognitivos

Aparte de Hebb, en general los neoconductistas están menos intere­
sados que sus predecesores en especificar los factores determinantes o 
correlatos neuropsicológicos de los fenómenos cognitivos. Se contentan 
con afirmar que bajo el significado subyace un proceso básicamente or­
gánico y cooductuaJ y tienden a adoptar una postura bastante indefinida 
acerca de la definición de este proceso en términos neuropsicológicos. 
Por otro lado, el objetivo de H ebb (1949) era otorgar una explicitud 
neurológica rigurosa a su sistema teórico. Por ejemplo, nos habla de un 
proceso de «reclutamiento»* cuando describe lo que ocurre en una hipo­
tética «reunión celular»* durante la adquisición de conceptos y también 
nos habla de la reorganización de estas reuniones celulares en «secuen­
cias de fase» para explicar el desarrollo de los «esquem as» de Bartlett 
(1932).

En cambio, los teóricos cognitivos tienden a dudar que la identifica­
ción de los eventos cognitivos con unas entidades neurológicas relaciona­
das de carácter hipotético, especulativo y metafórico pueda aportar gran 
cosa a nuestra comprensión de la cognición. Incluso consideran innece­
saria y desmesurada la postulación de procesos orgánicos no fisiológicos 
para los fenómenos cognitivos. Prefieren definir los eventos cognitivos en
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función de unos procesos y estados de conciencia diferenciados —que 
existen como sistemas organizados de imágenes, conceptos, proposicio­
nes, etc., en la estructura cognitiva— y de los procesos cognitivos de los 
que dependen.

Los procesos neuropsicológicos que acompañan ciertos eventos cogniti- 
vos, están correlacionados con ellos y los hacen posibles se producen en un 
nivel de «sustrato» que tiene un valor explicativo muy escaso o nulo para es­
tos fenómenos de orden superior. [Además, aunque es indudable que exis­
ten correlatos neuropsicológicosj para la materia prima (percepciones c 
imágenes) de las operaciones cognitivas, [...] es probable que la combina­
ción y lo interacción de las imágenes (percepciones) y las ideas que intervie­
nen en la resolución de problemas, la adquisición de conceptos y el pensa­
miento no tengan ningún correlato neural. En esencia son unos fenómenos 
psicológicos cxtraneurales [no materiales] que sólo dependen de una inte 
gridad suficiente del sustrato cerebral para hacer posible [la conciencia], la 
percepción, la memoria, [el pensamiento] y la interrelación de sjs produc­
tos (Ausubcl, 1961, 1962).

Naturalmente, esto equivale a un rechazo casi total de la perspectiva 
reduccionista según la cual los fenómenos psicológicos se deben poder 
explicar, en última instancia, en términos neuropsicológicos.

El interés de la ncurociencia moderno por la base neurológica de dis­
tintas funciones y deficiencias psicológicas no se dedica principalmente a 
descubrir núcleos, tractos y conexiones Deurales diferenciales (y sus le­
siones patológicas) que puedan explicar las diferencias correspondientes 
en el funcionamiento psicológico y sus defectos, además de sus procesos 
o mecanismos subyacentes. La razón es que, en mi opinión, la anatomía y 
la Fisiología neural diferencial sólo desempeñan una función de «sustra­
to» y no explicativa en el funcionamiento psicológico. Sólo necesitan una 
integridad funcional manifiesta del tejido (nervioso).

En consecuencia, el funcionamiento psicológico diferencial se puede 
explicar y concebir mejor considerando que está determinado y regu­
lado principalmente por procesos psicológicos (en lugar de neurales), 
siempre que sus correspondientes sustratos nerviosos estén intactos y, 
evidentemente, que la persona en cuestión también esté viva para de­
sempeñar su función de sustrato en el funcionamiento psicológico dife­
rencial.



La naturaleza del aprendizaje basado en la recepción

Pocos recursos pedagógicos de nuestro tiempo han sido más repudia­
dos de una manera más tajante por los teóricos de la educación que el mé­
todo de instrucción verbal expositiva. En muchos círculos está de moda 
caracterizar el aprendizaje verbal basado en la recepción como la memo­
rización y la recitación memoristo de hechos arbitrarios y aislados que 
son completamente ininteligibles para el estudiante, y lo rechazan con 
desdén como un resto arcaico de una tradición educativa desprestigiada. 
En realidad, y totalmente aparte del valor intrínseco que puedan poseer, 
muchas innovaciones y 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 el aprendizaje por 
y para la resolución de problemas—  deben gran parte de sus orígenes y su 
popularidad a la extendida insatisfacción con los métodos de instrucción 
verbal. Por ejemplo, en general se ha aceptado (por lo menos en el ámbito 
de la teoría de la educación): 1) que no se pueden presentar o «dar» gene­
ralizaciones significativas al estudiante, sino que sólo se pueden adquirir 
como producto de una actividad de resolución de problemas (Brownell y 
Hendrickson, 1950); y 2) que todos los intentos de dominar conceptos 
y proposiciones verbales son formas de verbalismo vacío a 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 enseñanza expositiva y  del aprendizaje basado 
en la recepción

Naturalmente, existen excelentes razones para el descrédito general 
en el que han caído la enseñanza expositiva y el aprendizaje verbal basa­
do en la recepción. La más evidente de ellas es que, a pesar de las repeti­
das declaraciones de carácter político en sentido contrario por parte de 
las organizaciones educativas, los contenidos potencialmente significati­
vos aún se suelen seguir presentando a los alumnos de una manera pre­
dominantemente memorista. Otra razón menos evidente pero igualmen­
te importante por Ja que el grado de significado se percibe como un pro- 
ducro exclusivo de los métodos basados en la resolución de problemas y
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en el descubrimiento se centra en dos serías limitaciones de la moderna 
teoría del aprendizaje. En primer lugar, los psicólogos han tendido a sub­
sumir muchos tipos cualitatiuainente diferentes de procesos de apren­
dizaje dentro de un solo modelo explicativo. El resultado es que, incluso 
hoy en día, existe una confusión muy extendida en relación con las distin­
ciones básicas entre el aprendizaje basado en la recepción y el aprendizaje 
basado en el descubrimiento y entre el aprendizaje memorista y el apren­
dizaje significativo. Por ejemplo, no siempre ha estado suficientemente 
claro que unos tipos de aprendizaje pertenecientes a categorías tan dife­
rentes como la resolución de problemas y la comprensión de un material 
verbal presentado tengan unos objetivos diferentes y que las condiciones 
y técnicas de instrucción que facilitan uno de estos tipos de procesos de 
aprendizaje no sean necesariamente pertinentes u óptimamente eficaces 
para el otro.

En segundo lugar, en ausencia de una teoría apropiada del aprendiza­
je verbal significativo, muchos psicólogos de la educación han tendido a 
interpretar el aprendizaje (significativo) de contenidos a largo plazo en 
función de los mismos conceplos (como la inhibición retroactiva, la ge­
neralización de estímulos, la competición entre respuestas) empleados 
para explicar el condicionamiento instrumental, el aprendizaje de pares 
asociados, el aprendizaje memorista en serie, el aprendizaje de laberintos 
y el aprendizaje simple basado en la discriminadón.

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

Hasta finales de los años cincuenta y principios de los sesenta, y hasta 
el primer rechazo destacable (Mandler, 1962) de los intentos conductis- 
tas de reducir los procesos mentales complejos al modelo del aprendizaje 
memorista verbal, muchos psicólogos y psicólogos de la educación acep­
taban de una manera implícita la proposición de que la comprensión, le 
adquisición y la retención de conocimientos, el olvido, la formación de 
conceptos y la resolución de problemas se podrían explicar, en ultime 
instancia, mediante los mismos principios que actúan en el aprendizaje y 
la retención de sílabas sin sentido y de pares de adjetivos. En consecuen­
cia, no nos debe sorprender que los educadores percibieran el aprendiza­
je de contenidos como una extensión del aprendizaje memorista y que re­
currieran a panaceas tales como el «aprendizaje por descubrimiento».
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«cada niño es un pensador creativo» y enfoques basados en «procesos» 
para la enseñanza de la ciencia, etc.

En consecuencia, en este capitulo se hará un intento de distinguir 
entre el aprendizaje basado en la recepción y el aprendizaje basado en 
el descubrimiento, de precisar aún más la distinción ya existente entre el 
aprendizaje memorista y el 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 debería estar claro que el aprendi­
zaje verbal basado en la recepción puede ser genuinamente significativo 
sin una experiencia o una actividad previa de aprendizaje basado en el 
descubrimiento o de resolución de problemas y que las deficiencias atri­
buidas al método de instrucción verbal expositiva no son intrínsecas al 
método mismo sino que, en gran medida, más bien se derivan de malas 
aplicaciones y usos incorrectos del mismo.

Desde el punto de vista de potenciar el desarrollo intelectual, ningún in­
terés teórico es más 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 adquisición de conceptos 
y la resolución de problemas de carácter verbal y no verbal). Una manera 
importante de diferenciar estos últimos tipos de aprendizaje en el aula es es­
tablecer dos distinciones fundamentales basadas en los procesos subyacen­
tes a ellos: la distinción entre el aprendizaje basado en la recepción y el 
aprendizaje basado en el descubrimiento por un lado, y la distinción entre 
el aprendizaje memorista y el aprendizaje significativo por otro.

La primera distinción es especialmente importante porque la mayoría 
de las comprensiones que adquieren los estudiantes tamo dentro de la 
escuela como fuera de ella les son presentadas (y son el producto de un 
aprendizaje basado en la recepción) en Jugar de ser descubiertas. Ade­
más, puesto que la mayoría del material de aprendizaje se presenta de 
una manera verbal, también es importante apreciar que el aprendizaje 
uerbal basado en la recepción no es necesariamente de carácter memoris­
ta y que puede ser significativo sin necesidad de disponer de una expe­
riencia previa no verbal y de resolución de problemas.

En el aprendizaje basado en la recepción (memorista o significativo) 
rodo el contenido de lo que se debe aprender se presenta al estudiante 
con una forma final. La tarea de aprendizaje no supone ningún descubri­
miento independiente por su parte. Del estudiante sólo se requiere que 
interiorice el material que se le presenta (por ejemplo, una lista de sílabas
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sin sentido o de pares asociados, un poema o un teorema geométrico) 
para que eslé disponible y sea reproducible en el futuro.

Por otro lado, la característica esencial del aprendizaje basado en el 
descubrimiento (como, por ejemplo, la formación de conceptos o la reso­
lución de problemas memorista o significativa), es que el contenido prin­
cipal de lo que se debe aprender no está dado sino que debe ser descu­
bierto de una manera independiente por el estudiante antes de que lo 
pueda interiorizar. En otras palabras, la tarea de aprendizaje distintiva y 
previa es descubrir algo: cuál de dos calles de un laberinto conduce a la 
meta, la naturaleza precisa de una relación entre dos variables, los atribu­
tos comunes de varios casos diversos, etc.

Por lo tanto, la primera etapa del aprendizaje basado en el descubri­
miento supone un proceso bastante diferente de la del aprendizaje basa­
do en la recepción. El estudiante debe reestructurar un conjunto dado de 
información, lo debe integrar con la estructura cognitiva ya existente y 
debe reorganizar o transformar esta combinación integrada de tal mane­
ra que acabe creando un producto final deseado o descubriendo unas re­
laciones ausentes entre unos medios y unos fines. Una vez Analizada esta 
etapa, el contenido descubierto se interioriza de la misma manera que en 
el caso del aprendizaje basado en la recepción.

Por lo tanto, a estas alturas debería estar claro que el aprendizaje basa­
do en la recepción y el aprendizaje basado en el descubrimiento son dos 
tipos de procesos totalmente diferentes y que la mayoría de la instrucción 
en el aula se organiza siguiendo las líneas del aprendizaje basado en la re­
cepción. En el próximo apartado veremos que el aprendizaje verbal basa­
do en la recepción no tiene un carácter necesariamente memorista, que 
gran parre del material ideacional (por ejemplo, conceptos, generalizacio­
nes) se puede interiorizar de una manera significativa y estar disponible 
sin necesidad de una experiencia previa de descubrimiento y que el estu­
diante no tiene que descubrir en ninguna etapa ningún principio por su 
cuenta para poderlo comprender y utilizar de una manera significativa.

El aprendizaje basado en la recepción y el aprendizaje basado en el 
descubrimiento no sólo son básicamente diferentes en cuanto a su proce­
so y su naturaleza esencial, sino que también difieren en cuanto a sus 
principales papeles en el 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 recepción, mientras que 
los problemas de la vida cotidiana se resuelven por medio del aprendiza­
je basado en el descubrimiento.
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Sin embargo, también se da alguna superposición en cuanto a la fun­
ción: el conocimiento adquirido por medio del aprendizaje basado en la 
recepción también se emplea en la resolución de problemas cotidianos y 
el aprendizaje basado en el descubrimiento se suele emplear en el aula 
para aplicar, ampliar, integrar y evaluar los conocimientos sobre una ma­
teria v comprobar su comprensión. En situaciones de laboratorio el apren­
dizaje basado en el descubrimiento también conduce al redcscubrimiento 
planificado de proposiciones conocidas y, cuando es empleado por los 
científicos, a nuevos conocimientos significativos. Sin embargo, y en tér­
minos generales, las proposiciones descubiertas mediante métodos de re­
solución de problemas rara vez son suficientemente originales, significa­
tivas o dignas de ser incorporadas al conocimiento de la materia que ya 
posee el estudiante. En todo caso, las técnicas del descubrimiento no 
constituyen un medio básico eficaz para transmitir el contenido de una 
disciplina académica.

Por lo tanto, el aprendizaje basado en el descubrimiento es un pro­
ceso psicológicamente más complicado que el aprendizaje basado en la 
recepción porque presupone una etapa de resolución de problemas que 
precede a la interiorización de la información y a la aparición de signifi­
cado. Sin embargo, en términos generales, el aprendizaje basado en la 
recepción aparece más adelante en el desarrollo y, en la mayoría de los 
casos, supone un mayor grado de madurez cognitiva. El niño de prees­
colar aprende la mayoría de los nuevos conceptos y proposiciones de 
una manera inductiva, por medio de un descubrimiento autónomo. Sin 
embargo, este descubrimiento por cuenta propia no es esencia) para 
la formación de conceptos en el niño de primaria si se dispone de ayudas 
de carácter concreto y empírico. Por otro lado, el aprendizaje basado en 
la recepción, si bien también aparece antes desde el punto de vista del 
desarrollo, no se destaca2 de una manera especial hasta que el niño es ca­
paz de realizar operaciones mentales internas y puede comprender con­
ceptos y proposiciones presentados de una manera verbal con el benefi­
cio de una experiencia actual concreta y empírica. En consecuencia 
aquí se da un contraste típico entre la formación inductiva de conceptos 
con la ayuda de apoyos concretos y empíricos por un lado, y la asimila­
ción directa de conceptos mediante la exposición verbal (definición) por 
otro.

2. El aprendizaje basado en la recepción en ausencia de apoyos concretos y empíri­
cos empieza a ser posible a partir del nivel de la enseñanza secundaria.
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Al exponer sus argumentos a favor del enfoque al aprendizaje basado 
en la resolución de problemas, Bruner afirma que el descubrimiento es 
necesario para una «posesión real» del conocimiento, que tiene determi­
nadas ventajas motivacionalcs exclusivas, que organiza el conocimiento 
de una manera eficaz para su uso posterior y que fomenta la retención a 
largo plazo. Sin embargo, aunque la mayoría de estas afirmaciones con­
cretas son insostenibles (Ausubel, 1961). es innegable que el método del 
descubrimiento ofrece algunas ventajas motivacionalcs exclusivas, es una 
útil técnica de instrucción complementaria en determinadas condiciones 
educativas y es necesario tanto para el desarrollo de capacidades para la 
resolución de problemas como para aprender a descubrir nuevos conoci­
mientos. Sin embargo, no es una condición indispensable para que se dé 
un aprendizaje significativo y requiere demasiado tiempo para que se 
pueda emplear de una manera eficaz como método principal para trans­
mitir los contenidos de una materia en situaciones típicas del aula.

A pesar de las estridentes afirmaciones de los entusiastas del descubri­
miento, la mayoría de los enseñantes de clase siguen considerando que la 
exposición verbal, complementada cuando sea necesario mediante apoyos 
concretos y empíricos, es en realidad la manera más eficaz de enseñar con­
tenidos a alumnos de primera y segunda enseñanza y conduce a un cono­
cimiento más profundo y menos trivial que cuando los estudiantes actúan 
como sus propios pedagogos.

En general, los enseñantes rechazan las afirmaciones extremas (por 
ejemplo, Bruner, 1960) según las cuales: 1) los niños realmente compren­
den lo que aprenden sólo cuando lo descubren de una manera autónoma 
(por su cuenta); 2) que en general aprender la «heurística del descubri­
miento» es más importante de cara a la capacidad de transferencia (y a 
causa de la llamada rápida obsolescencia del conocimiento) que aprender 
el contenido de las diversas disciplinas (por ejemplo, el enfoque basado 
en el «proceso» para la enseñanza de la ciencia); 3) que el aprendizaje ba­
sado en el descubrimiento debería ser e) principal recurso pedagógico 
para transmitir la inmensa cantidad de conocimientos que los estudiantes 
deben adquirir; y 4) que los estudiantes de ciencias las aprenden mejor 
actuando como si fueran científicos y haciendo las mismas cosas que ha­
cen éstos. Rechazan esta última proposición a causa de las grandes dife­
rencias existentes entre los científicos y los estudiantes en sus respectivos 
objetivos y niveles de experiencia en relación con la materia.

Además, la investigación demuestra que la disponibilidad de concep­
tos y principios de fondo pertinentes en la estructura cognitiva del estu-
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diante (complementada de algún modo por otras capacidades cognitivus 
y otros rasgos de la personalidad) explica la mayor parte de la variación 
en los resultados de la resolución de problemas (Saugstad, 1955) (aparte 
de rasgos específicos de la disciplina y de características cognitivus y de 
la personalidad en gran medida determinados genética y relativamente 
imposibles de enseñar). Esto tiende a devaluar las afirmaciones del en- 

I foque a la enseñanza basada en los «procesos». Por lo tanto, si la ense- 
í ñanza basada en los «procesos» o enseñanza «para la resolución de pro- 
| blemas» (o «para la creatividad») se convirtiera en el principal método 

de enseñanza para la educación, sólo podría dar como resultado un de- 
[ sastre educativo absolutOf comparable al que se produjo en todo Estados 

Unidos desde los años treinta hasta mediados de los cincuenta. En aque­
lla época, la enseñanza expositiva de conceptos y principios en los cam­
pos de la matemática y de las ciencias físicas cayó en el descrédito y, en 
consecuencia, se depositó una confianza excesiva en un enfoque memo- 
rista basado en la resolución de problemas «tipo» y en la realización a 
modo de recetario de ejercicios de laboratorio para transmitir el contenido 

| sustancial o ideacional de estas disciplinas. El resultado fue que una gene- 
' ración entera de graduados de secundaria y de la universidad podían «re­

solver» todos los problemas requeridos que hicieran referencia, por ejem­
plo, a la ley de Ohm, a logaritmos, a exponentes, a funciones, al cálculo 
diferencial e integral, a soluciones molares y moleculares, etc., sin tener 
ni la más remota noción del significado de los conceptos o principios en 
cuestión.

Naturalmente, todo esto no desmerece en lo más mínimo el empleo 
legítimo del aprendizaje basado en el descubrimiento planificado (arre­
glado) para enseñar a los niños el método científico en las diversas disci­
plinas y proporcionarles alguna noción de cómo surgen nuevos conoci­
mientos en un campo dado.

¿Puede ser significativo el aprendizaje basado en la recepción?

Como ya se ha indicado, con frecuencia se sostiene que los conceptos 
y las generalizaciones de carácter abstracto son formas de verbalismo va­
cío y carente de sentido a menos que el estudiante los descubra de una 
manera autónoma a partir de su propia experiencia concreta, empírica y 
de resolución de problemas. En mi opinión, un análisis detenido de esta 
proposición revela que se basa en tres graves falacias lógicas: 1) considerar
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el método de aprendizaje verbal como una técnica de «testaferro»; 2) la 
tendencia predominante a confundir la dimensión recepción-descubri­
miento del proceso de aprendizaje con la dimensión memorista-significu- 
tivo; y 3) la generalización injustificada de las condiciones evolutivas 
distintivas del aprendizaje y del pensamiento en la infancia, la adolescen­
cia y la vida adulta.

Naturalmente, el empleo de la técnica de! testaferro era la manera 
más sencilla y eficaz de desacreditar el método de exposición verbal. En 
lugar de describir este método pedagógico en función de sus caracterís­
ticas esenciales, se puso de moda describirlo en función de sus peores 
abusos. Por supuesto, no era muy difícil encoDtrar ejemplos de estos abu­
sos porque un número considerable de enseñantes todavía se basan en 
el aprendizaje verbal memorista para enseñar contenidos potencialmentc 
significativos.

Algunas de las prácticas más notoriamente inútiles empleadas en este 
tipo de enseñanza incluyen las siguientes: 1) el empleo prematuro de téc­
nicas verbales con alumnos cognitivamente inmaduros; 2) la presenta­
ción arbitraría de hechos no relacionados entre si sin ningún principio 
organizador o explicativo; 3) la no integración de nuevas tareas de apren­
dizaje con materiales previamente presentados; y 4) el empleo de proce­
dimientos de evaluación que se limitan a medir la capacidad para reco­
nocer hechos discretos o para reproducir ideas empleando las mismas 
palabras o en un contexto idéntico al encontrado originalmente (Ausu- 
bel, 1961a).

Aunque es totalmente adecuado advertir a los enseñantes conrea los 
males usos más frecuentes de) aprendizaje verbal, no lo es presentarlos 
como si fueran inherentes al método mismo. Un enfoque a la instrucción 
que desde el punto de vista lógico y psicológico parezca adecuado y efi­
caz no se debe descartar como impracticable simplemente porque, como 
cualquier técnica pedagógica en manos de enseñantes incompetentes o 
poco inteligentes, se aplique de una manera abusiva. Parece más razona­
ble prevenir los usos inadecuados más comunes y relacionar el método 
con principios teóricos y resultados de investigación pertinentes que real­
mente traten del aprendizaje y la retención a largo plazo de grandes cor- 
pus de materiales potencialmente significativos y presentados de una ma­
nera verbal.

La distinción entre el aprendizaje memorista y el aprendizaje signifi­
cativo se suele confundir con la distinción entre el aprendizaje basado en 
la recepción y el aprendizaje basado en el descubrimiento examinada an­



Adquisición y retención del conocimiento

teriormente. Esta confusión es responsable, en parte, de las creencias si­
milares, muy extendidas pero carentes de cualquier fundamento, de que 
el aprendizaje basado en la recepción es inevitablemente memorista y de 
que el aprendizaje basado en el descubrimiento es intrínseca y necesaria­
mente significativo. Naturalmente, estos dos supuestos están relaciona­
dos con la antigua doctrina errónea según la cual el único conocimiento 
que uno realmente posee y comprende es aquel que uno descubre por stt 
cuenta. En realidad, cada una de estas distinciones constituye una dimen­
sión del aprendizaje totalmente independiente.

En consecuencia, una proposición mucho más justificable es que tan­
to las técnicas expositivas como las técnicas basadas en la resolución 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.

Naturalmente, es cierto que según estos criterios gran parte del cono­
cimiento potencialmente significativo enseñado por medio de una expo­
sición verbal da como resultado verbalismos aprendidos 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 ensenantes, 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 se aplican a la resolución de problemas 
y a los métodos de laboratorio. Con todo, debería parecer evidente que 
realizar experimentos de laboratorio siguiendo una especie de recetario, 
sin comprender los principios sustanciales y metodológicos subyacentes 
implicados, confiere muy poca comprensión genuina y que muchos estu­
diantes que estudian matemáticas y ciencias encuentran que es relativa­
mente sencillo «descubrir» las respuestas correctas a problemas «tipo» 
sin comprender en realidad lo que están haciendo. Logran este último 
objetivo simplemente aprendiendo de una manera memorista esos «pro­
blemas t ip o » ?  los procedimientos adecuados para manipular los símbo­
los de cada uno. No obstante, aún no se aprecia de una manera general 
que el trabajo de laboratorio y la resolución de problemas no son expe­
riencias genuinamente significativas a menos que se fundamenten sobre 
una base de conceptos y principios de la disciplina en cuestión compren-
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didos con claridad y a menos que las operaciones componentes también 
sean significativas. .—,

El arte y la ciencia de presentar ideas e inlormación de una manera l 
significativa y eficaz —de modo que aparezcan unos significados claros, j 
estables e inequívocos y que se retengan durante un período de tiempo 
considerablemente largo en forma de un Corpus organizado de conocí- i 
mientos— en realidad es la principal función de la pedagogía. Es una ta- | 
rea exigente y creativa en lugar de rutinaria o mecánica. La tarea de seltff-- ’ 
cionar, organizar, presentar y traducir los contenidos de una materia de 
una manera evolutivamente adecuada requiere algo más que una relación 
memorista de hechos. Si se hace de una manera adecuada, es la obra de un 
gran enseñante y una tarea difícil de rechazar.

El aprendizaje basado en la recepción 
y el desarrollo cognitivo

Por último, es importante apreciar la relación existente entre el apren- 
dizaje basado en la recepción y varias consideraciones evolutivas que in­
fluyen en su grado de significado. Los estudiantes que todavía no han 
sobrepasado la etapa concreta del desarrollo cognitivo son incapaces de 
incorporar de una manera significativa una relación entre dos o más abs­
tracciones a sus estructuras cognitivas a menos que cuenten con la ven­
taja de una experiencia concreta y empírica actual o reciente (Inhelder 
y Piaget, 1958). Así, durante la etapa concreta, que en general abarca 
el período correspondiente a la primera enseñanza, los niños están li­
mitados a una comprensión semiabstracta e intuitiva de las proposicio­
nes abstractas a causa de su dependencia de la experiencia concreta em­
pírica.

El acto de descubrir no es indispensable para una comprensión in­
tuitiva ni siquiera durante los años de la primera enseñanza y no es ne­
cesario que constituya un aspecto rutinario de la técnica pedagógica. 
Como saben todos los enseñantes de primaria, el aprendizaje signifi­
cativo basado en la recepción verbal, sin ninguna experiencia actual o 
reciente de resolución de problemas o de descubrimiento, quizá sea la for­
ma más común de aprendizaje en el aula siempre que estén disponibles 
los apoyos concretos necesarios. Un Corpus creciente de pruebas Indica 
que las prácticas de instrucción perfeccionadas derivadas de prácticas de 
aprendizaje verbal significativo (teoría de la asimilación) pueden mejorar
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la capacidad de los niños (incluyendo el nivel de preescolar) y de los 
adultos para participar en un aprendizaje abstracto basado en la recep­
ción verbal.

Sin embargo, durante la etapa abstracta del desarrollo cognitivo, que 
empieza hacia el final de la segunda enseñanza, los estudiantes adquieren 
la mayoría 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 hacerlo de una manera signifi­
cativa, ya no necesitan depender de experiencias concretas y empíricas 
actuales o recientes; en consecuencia, pueden saltarse por completo el 
tipo intuitivo de comprensión que refleja esta dependencia. Mediante 
una enseñanza expositiva adecuada pueden pasar directamente a un ni­
vel de comprensión abstracta que es cualitativamente superior al nivel 
intuitivo desde el punto de vista de la generalidad, la claridad, la preci­
sión y la explicitud. Por lo tanto, en esta etapa del desarrollo parece inú­
til y derrochador reforzar la comprensión intuitiva empleando técnicas 
de descubrimiento.

Este es el momento en el que algunos de los partidarios más acérri­
mos de la educación activa dieron un desastroso paso en falso. John De- 
wey había reconocido correctamente que la comprensión de conceptos 
y principios abstractos en la infancia se debe basar en los fundamentos 
de la experiencia empírica directa; por esta razón abogó por el empleo de 
métodos basados en proyectos y actividades en la primera enseñanza. 
Pero también se dio cuenta de que una vez establecida una base firme de 
comprensiones abstractas, era posible organizar la educación secundaria 
y superior de acuerdo con unas líneas más abstractas y verbales.

Por desgracia, sin embargo, si bien el propio Dewey nunca llegó a de­
sarrollar o implementar esta última visión, algunos de sus discípulos ge­
neralizaron de una manera ciega las condiciones que limitan la infancia 
en relación con el aprendizaje significativo basado en la recepción verbal 
de una manera lo suficientemente amplia como para abarcar el aprendi­
zaje durante todo el curso vital. Esta extrapolación injustificada, con fre­
cuencia atribuida erróneamente al propio Dewey, ofrecía una base pseu- 
donaturalista para el mito al parecer indestructible —y que contibuyó a 
perpetuar— según el cual en cualquier circunstancia las abstracciones no 
pueden ser significativas a menos que estén precedidas por una experien­
cia directa y empírica.
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Los continuos memorísta-significativo 
y recepción-descubrimiento

Tanto la dimensión mcmorista-significativo como la dimensión re- 
ccpción-descubrimiento del aprendizaje existen en un continuo en lugar 
de tener una naturaleza dicotómica. Como se indicará en breve, el apren­
dizaje rcpresemacional se acerca mucho más al extremo memorista del 
continuo que el aprendizaje de conceptos o proposiciooal.

Además, es bastante posible mostrar una actitud memorista y signifi­
cativa de una manera simultánea o consecutiva (por ejemplo, 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 el descubrimiento puede ser comple­
tamente autónomo, como en el caso de un científico dedicado a la inves­
tigación, o totalmente planificado o preparado, como en el caso de un 
estudiante típico de ciencias que realiza un experimento de laboratorio.

En realidad, tanto el aprendizaje basado en la recepción como el 
aprendizaje basado en el descubrimiento muestran muchas característi­
cas del modo basado en la recepción. La única diferencia real entre los 
dos reside en el hecho de que, en el aprendizaje basado en la recepción, 
el contenido principal de lo que se debe aprender se presenta al estudian­
te, mientras que en el aprendizaje basado en el descubrimiento la propo­
sición que plantea el problema y el fondo de conocimientos pertinentes 
que ésta activa se deben reorganizar para satisfacer las exigencias de una 
relación entre medios y fines. Esta última generación y comprobación de 
hipótesis en relación con la resolución de problemas es el único aspecto 
verdaderamente relacionado con el descubrimiento del llamado aprendi­
zaje basado en el descubrimiento.

¿Es pasivo el aprendizaje basado en la recepción?

La aparición de significados a medida que se incorporan nuevos con 
ceptos y nuevas ideas a la estructura cognitiva no es, de ningún modo, un 
fenómeno pasivo. En vista de la naturaleza compleja y variable de los an­
tecedentes intelectuales de los estudiantes, es evidente que supone una 
grnn actividad, aunque no el tipo de actividad que caracteriza el descu­
brimiento. Actividad y descubrimiento no son sinónimos en el ámbito 
del funcionamiento cognitivo. Por el simple hecho de que se hayan prc-



sentado unos significados potenciales, no podemos suponer que se hayan 
adquirido necesariamente y que cualquier pérdida posterior sea una se­
ñal de olvido. Es evidente que paro que unos significados se puedan rete­
ner, primero se deben adquirir; y este proceso de adquisición es extrema­
damente activo.

El aprendizaje significativo basado en la recepción supone algo más 
que la simple catalogación de conceptos ya establecidos en la estructura 
cognitiva existente.

En primer lugar, y como mínimo, normalmente hace folia un juicio im­
plícito de pertinencia para decidir qué concepto o proposición ya existente 
subsume los nuevas ideas del material de instrucción.

En segundo lugar, también es necesario algún grado de conciliación con 
el conocimiento ya existente, sobre codo si existen diferencias o conflictos 
manifiestos.

En tercer lugar, las nuevas proposiciones se suelen traducir a un morco 
de referencia personal que está en consonancia con el fondo de experien­
cias, el vocabulario y la estructura de ideas del estudiante.

Por último, a veces hace falta algún grado de reorganización bajo con­
ceptos diferentes y más inclusivos si no se puede encontrar una base más 
simple para la conciliación.

Sin embargo, coda esta actividad cognitiva se acerca mucho al verda­
dero descubrimiento o a la verdadera resolución de problem as Puesto 
que la sustancia de la tarea de aprendizaje es presentada en lugar de ser 
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 lógico, esto pertenece a un orden cualitati­
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 información y conocimientos ya existentes para sa­
tisfacer ios requisitos de nuevas situaciones de problema.

Es evidente que la medida de la actividad cognitiva implicada en el 
aprendizaje significativo basado en la recepción depende de la prepara­
ción 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 reduciría de 
una manera sustancial si el material presentado estuviera adecuadamente 
program ado para encajar con su fondo de experiencias y con su nivel de 
Drena ración.
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La medida en que el aprendizaje significativo basado en la recepción 
es activo también es una función de la necesidad que tenga el estudiante 
concreto de un significado integrador y de su capacidad de autocrítica. 
El estudiante puede intentar integrar una nueva proposición con todos 
los conocimientos pertinentes que ya posee o bien se puede contentar 
con establecer su relación con una sola idea. De manera similar, puede 
esforzarse por traducir la nueva proposición a una terminología coheren­
te con su propio vocabulario y su propio fondo ideacional o contentarse 
con incorporarla tal como se le presenta. Por último, el estudiante puede 
esforzarse por adquirir unos significados precisos e inequívocos o sentir* 
se totalmente satisfecho con nociones vagas y difusas.

El principal peligro del aprendizaje significativo basado en la recepción 
no es tanto que el estudiante adopte con naturalidad un enfoque merroris- 
ta, sino que se engañe a sí mismo creyendo que en realidad ha captado con 
precisión los significados deseados cuando, en el fondo, sólo ha captado un 
conjunto de generalizaciones vagas y confusas, sin ningún significado real 
(Novak, 1998). En este caso, no es que el estudiante no quiera compren­
der; lo que ocurre es que carece de la capacidad de autocrítica necesaria 
y/o que no está dispuesto a realizar el esfuerzo activo necesario que supone 
enfrentarse al material, observarlo desde ángulos distintos, conciliario con 
conocimientos existentes y contradictorios y traducirlo a su propio marco 
de referencia. Por lo tanto, encuentra que es bastante más fácil manipular 
las palabras para crear una apariencia de conocimiento y engañarse así él 
mismo, y en ocasiones a otros, haciendo ver que comprende de verdad.

En consecuencia, una tarea fundamental de la pedagogía es desarro­
llar maneras de facilitar una variedad activa de aprendizaje basado en 
la recepción complementada por un enfoque independiente y crítico a la 
comprensión de la materia. Esto supone, en parte, el fomento de motiva­
ciones para una actitud autocrítica orientada a la adquisición de significa­
dos precisos e integrados, además del empleo de otras técnicas orienta­
das hacia el mismo fin.

Es de suponer que haya más probabilidades de que se desarrollen., 
unas comprensiones más precisas e integradas: 1

1. Si las ideas centrales y unificadoras de una disciplina se aprenden 
antes de la introducción de conceptos y de información de carác­
ter inás periférico.

2. Si se observan las condiciones limitadoras de la preparación gene­
ral de carácter evolutivo.
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3. Si se destaca una definición precisa y exacta y se subrayan de una 
manera explícita las similitudes y las diferencias entre conceptos 
relacionados.

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

Todos estos recursos se agrupan bajo el epígrafe de técnicas pedagó­
gicas que fomentan un tipo activo de aprendizaje significativo basado en 
la recepción. Los enseñantes pueden ayudar a fomentar el objetivo vincu­
lado del pensamiento crítico en relación con el contenido de la materia, 
animando a los estudiantes a reconocer y poner en duda los supuestos 
que subyacen a nuevas proposiciones, a distinguir entre hechos e hipó­
tesis y entre inferencias fundamentadas y sin fundamento. También se 
puede emplear con buenos resultados el método socrático para exponer 
pseudocomprensiones, transmitir significados precisos, conciliar contra­
dicciones y fomentar una actitud crítica hacia el conocimiento.

El aprendizaje significativo frente 
al aprendizaje memorista

Con la expresión «aprendizaje significativo» hacemos referencia, ante 
todo, a un tipo distintivo 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 el funciona­
miento y ia compleción de este tipo de proceso. A su vez, el aprendizaje 
significativo como proceso presupone tanto que el estudiante adopta una 
acritud de aprendizaje significativa como que el material que aprende es 
potencialmente significativo para él, 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 
proposición dada, si la intención 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 necesariamente 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 del aprendizaje 
pueden llegar a ser significativos si la propia tarea de aprendizaje consta 
de asociaciones puramente arbitrarias como en una tarca de aprendizaje de
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pares asociados o en un aprendizaje memorista en serie, o si no existen 
ideas de anclaje pertinentes en su estructura cognitiva.

Actitud de aprendizaje signifícativa

En el aprendizaje significativo, el estudiante tiene el objetivo inevitable 
de relacionar los aspeaos no literales (en contraposición a literales) de los 
nuevos conceptos, proposiciones, informaciones o situaciones con compo­
nentes pertinentes de la estructura cognitiva ya existente de varías maneras 
no arbitrarias que hagan posible la incorporación a su cstruaura cognitiva 
de relaciones derivadas, elaboradoras, correlativas, modificadoras, de apo­
yo, matizadoras, de orden superior o representacionales. Dependiendo de 
la naturaleza de la tarea de aprendizaje (es decir, de si está basada en la re­
cepción o en el descubrimiento), la aaitud puede ser o bien descubrir 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 solución arbitraria a un problema o bien 
interiorizar material verbal de una manera arbitraria y literal, como un fin 
discreto y aislado en sí mismo. Sin embargo, es evidente que este aprendi­
zaje no se produce en un vacío cognitivo. El material está relacionado con 
aspectos pertinentes de la estructura cognitiva pero no de una manera sus­
tancial (no literal) y no arbitraria que permita su incorporación a una de 
las relaciones de la estructura cognitiva ya existente especificadas anterior­
mente. Cuando interviene el aprendizaje basado en el descubrimiento, U 
distinción entre aprendizaje memorista y aprendizaje significativo se co­
rresponde con la existente entre la resolución de problemas por «ensayo y 
error» y la resolución de problemas por intuición.

Material potencialmente significativo

Como ya se ha indicado, una actitud o un enfoque al aprendizaje de 
carácter deliberado y significativo sólo produce un proceso y un resulta­
do de aprendizaje significativo siempre y cuando el propio material de 
aprendizaje sea po/enciaimenlc significativo. En este caso la insistencia en 
el adjetivo «potencial» es algo más que una simple sutileza académica. Si 
se considerara simplemente que el material (la tarea) de aprendizaje ya es 
significativo, el proceso de aprendizaje (comprender y generar su signifi­
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cado y hacerlo funcionalmente disponible) sería totalmente superfluo; es 
evidente que el objetivo del aprendizaje ya se habría logrado, por defini­
ción, antes de que se intentara iniciar cualquier aprendizaje al margen de 
la actitud de aprendizaje adoptada o de la existencia previa de un cono­
cimiento pertinente en la estructura cognitivu. Naturalmente, es verdad 
que ciertos elementos componentes de una tarca de aprendizaje en curso 
como, por ejemplo, Ias palabras particulares de un nuevo teorema geo­
métrico ya pueden ser significativas para el estudiante; pero es el signifi­
cado de la proposición en su conjunto lo que constituye el objetivo del 
aprendizaje en esta situación, no los significados particulares de sus ele­
mentos componentes.

En consecuencia, aunque la expresión «aprendizaje significativo» im­
plica necesariamente el procesamiento de tareas de aprendizaje potencial­
mente significativas, no implica que el aprendizaje de material significativo 
en contraposición al aprendizaje de material memorista sea la caracte­
rística distintiva del aprendizaje significativo. Como es lógico, el material 
de aprendizaje que ya sea significativo puede ser percibido como tal y sus­
citar una reacción significativa; pero el material no puede constituir en 
modo alguno una tarea de aprendizaje significativo, ya que el mismo térmi­
no «significativo» denota que el objetivo 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 relación no arbitraria y no literal con unas ideas pertinentes 
particulares de la estructura cogniuva del estudiante,’ en función de las 
diversas relaciones potenciales especificadas anteriormente— es una pro­
piedad del propio material y depende de si es plausible o razonable (no 
arbitrario) y enlazable de una manera lógica con alguna estructura cogni- 
tiva adecuada. El nuevo material no es potencialmente significativo si la 
tarea de aprendizaje total (por ejemplo, una lista concreta de sílabas sin

). Este tipo de capacidad de relación con la estructura cognitivfl en el sentido general 
de la expresión (es decir, con sistemas de ideas que se encuentran dentro del ámbito de la 
capacidad de aprendizaje del ser humano) se conoce con el nombre de significado lógico. 
Es una propiedad-de la capacidad de relación que surge del conienido de la nueva ¡dea de 
instrucción misma. Sin embargo, en el caso del significado potencial, nos interesamos por 
el tipo de capacidad de relación idiosincrásica con ideas pertinentes actualmente presentes 
en la estructura cogniriva de una persona concreta. La interacción entre la nueva ¡dea de 
instrucción y la idea pertinente ya existente en la estructura cognitivu constituye el proce­
so de aprendizaje significativo v produce el nuevo significado correspondiente.
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sentido, una lista de pares de adjetivos, una frase revuelta) o bien la uni­
dad básica de la tarea de aprendizaje (adjetivos emparejados de una ma­
nera arbitraria) sólo se puede relacionar con una estructura cogniliva 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 las letras componentes de una sílaba sin 
sentido, cada uno de los miembros de un par de adjetivos o las palabras 
componentes de una frase revuelta. En cada caso, los componentes signi­
ficativos, si bien físicamente forman parte del material de aprendizaje, 
no se incluyen dentro de la tarea psicológica de aprendizaje en un sentido 
funcional.

El segundo criterio importante que determina si el material de 
aprendizaje es potencialmente significativo — su capacidad de relación 
con la estructura cognitiva particular de la persona concreta que apren­
de— es más propiamente una característica del estudiante que del ma­
terial per se. Desde un punto de vista fenomenológico. el grado de sig­
nificado es una cuestión individual. En consecuencia, para que en reali­
dad se produzca un aprendizaje significativo, no es suficiente con que 
el nuevo material simplemente se pueda relacionar con ideas pertinen­
tes en el sentido hipotético o abstracto del término (o con las estructu­
ras cognitivas de algunas 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 
tarea de aprendizaje. Sobre esta base, el grado de significado potencial 
del material de aprendizaje varía con factores como la edad, la inteligen­
cia, la ocupación, la identidad cultural, etc. En otras palabras, la capaci­
dad de ser subsumido o incorporado a la estructura cognitiva de la perso­
na concreta que aprende es lo que convierte un significado «lógico» en un 
significado potencial y también lo que (dados un material de aprendizaje 
enlazable y no arbitrario y una actitud de aprendizaje significativa) dife­
rencia el aprendizaje significativo del 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 debería ser significativo y las 
ventajas del aprendizaje significativo (es decir, la economía del esfuerzo 
de aprendizaje, una retención más estable y una mayor capacidad de trans­
ferencia) deberían aumentar indeDendientcmente de aue el contenido
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que se deba interiorizar se presente o se descubra y de que sea verbal o no 
verbal.

Diferencias en cuanto a proceso entre el aprendizaje 
significativo y el aprendizaje memorista 
basados en la recepción

Tras lo expuesto basta 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 se organizan de un 
modo totalmente diferente en la estructura cognitiva y que, en consecuen­
cia, conforman unos principios totalmente distintos para el aprendizaje y 
el 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 Ja comprensión de varios tipos de relaciones 
ideacionales significativas (por ejemplo, derivadas, matizadoras, correlati­
vas, de orden superior, etc.) y la aparición paralela de nuevos significados 
correspondientes. La mayoría 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 información de carácter significativo. En realidad, el currículo 
se organiza deliberadamente de esta manera con el fin de ofrecer una in­
troducción no traumática a nuevos hechos e ideas. Por otro lado, los ma­
teriales aprendidos de una manera memorista son entidades informativas 
discretas y relativamente aisladas que sólo son enlazables con la estructura 
cognitiva de una manera arbitraria y literal, sin permitir el establecimiento 
de las relaciones antes mencionadas. En segundo lugar, al no estar ancla­
dos a sistemas ideacionales ya existentes, Jos materiales aprendidos de una 
manera memorista (a menos que estén muy sobreaprendidos o dotados de 
una intensidad infrecuente) son mucho más vulnerables a interferencias 
proacrivas y retroactivas y, en consecuencia, al olvido; es decir, tienen un 
período de retención mucho más breve.4

4. En el aprendizaje significativo es concebible una mayor interferencia retroactiva 
o proucriva en aquellos casos relativamente raros donde el material interpolado o previa 
mente aprendido engendra confusión cognitiva en el aprendizaje y la retención de la ta­
rea de instrucción.
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Estas dos diferencias entre las categorías de aprendizaje memorista y 
significativo tienen importantes repercusiones para los tipos subyacentes 
de procesos de aprendizaje y de retención que intervienen en cada cate­
goría. En esencia, los materiales aprendidos de una manera memorista es 
tan aislados de las entidades conceptuales y preposicionales ya existentes 
en la estructura cogniliva; por lo tanto, están influidos básicamente por 
las interferencias de materiales similares de carácter memorista aprendi­
dos inmediatamente antes o después de la tarea de aprendizaje. En conse­
cuencia, no es irrazonable explicar el aprendizaje y el olvido de unidades 
memoristas discretas empleando términos de estímulo-respuesta como si­
militud imratarea e intertareas, competición de respuestas y generaliza­
ción de estímulos o de respuestas.

Sin embargo, en cuanto al aprendizaje y la retención de carácter sig­
nificativo parece más plausible suponer que los materiales de aprendizaje 
estén influidos básicamente por los atributos de los focos ideacionales 
pertinentes y establecidos de una manera acumulativa en la estructura 
cognitiva con los que interaccionan. En comparación con este tipo de 
interacción más extensa, las interferencias concurrentes ejercen una in­
fluencia relativamente pequeña y tienen muy poco valor explicativo.

El proceso de asimilación en el aprendizaje 
y la retención de carácter significativo

Ahora estamos preparados para considerar los mecanismos de acreci­
miento y de retención a largo plazo de grandes corpus de material ideacio- 
nal. Por ejemplo, ¿por qué los estudiantes de segunda enseñanza y de la 
universidad tienden a olvidar tan pronto los aprendizajes previos de cada 
día cuando se encuentran con nuevas lecciones? Si se extrapolan los estu­
dios del aprendizaje a corto plazo realizados con animales y personas, la 
respuesta tradicional de la psicología experimental y de la psicología de 
la cducución en el pasado normalmente ha sido que en este caso el olvido 
ha sido producido por interferencias de carácter proactivo y/o retroactivo 
ejercidas por materiales verbales similares, pero no idénticos, inmediata­
mente anteriores o posteriores al aprendizaje del material de instrucción 
en cuestión.

Sin embargo, sería plausible esperar que las idees aprendidas de una 
manera significativa y que estuvieran «ancladas» a ideas pertinentes de la 
estructura cogniliva y que, en consecuencia, formaran parte de sistemas
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ideacionales estables fueran mucho menos vulnerables a las interferen­
cias proactivas y retroactivas que las tareas discretas aprendidas de una 
manera memorista y que, por tanto, también estuvieran protegidas de es 
tas interferencias por la estabilidad de las ideas de anclaje en las que 
están embebidas.

El modelo de organización cognitiva propuesto para el aprendizaje 
y la retención de carácter significativo de materiales potencialmente sig­
nificativos presupone la existencia de una estructura cognitiva que esté 
organizada de una manera jerárquica en función de trazas conceptuales 
y preposicionales muy inclusivas.* Bajo ellas se encuentran subsumidus 
trazas de conceptos y proposiciones menos inclusivas, así como trazas 
de datos informativos específicos. Dicho en otras palabras, el principio 
organizador básico es la diferenciación progresiva de los sistemas de 
trazas de una esfera dada de conocimiento desde regiones de mayor 
inclusividad a regiones de menor inclusividad, cada una enlazada con el 
próximo nivel más elevado de la jerarquía mediante un proceso de sub- 
sunción.

Sin embargo, es erróneo concebir este modo de organización como 
si fuera de naturaleza deductiva. La cuestión inductivo-deductivo sólo 
es pertinente al considerar el orden de adquisición o presentación de 
generalizaciones y datos de apoyo y el procedimiento jerárquico adop­
tado en la resolución de problemas. Al margen de cómo se adquieran 
en primer lugar (de una manera inductiva o deductiva), los nuevos ma­
teriales de aprendizaje se incorporan a la organización ideacional total 
siguiendo el mismo principio de diferenciación progresiva.

El aprendizaje significativo basado en la recepción se suele producir 
cuando un material de instrucción potencialmentc significativo entra en 
el campo cognitivo del estudiante e interacciona con un sistema concep­
tual pertinente y más 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 arbitraria y no literal (por ejemplo, que sea enlazable con unos 
elementos pertinentes y estables de la estructura cognitiva) explica su 5

5. El término «traza», propio de la Gesialt. se usa aquí simplemente como un cons- 
ructo neuropsicológico hipotético para explicor la representación continuada de la ex- 
icnencia pasada en el sistema nervioso y en la estructura cognitiva presente. No se hace 
íinguna suposición acerca de la base neuropsicológica de la traza o de sus correlaciones 
«icofisiológicas; en este contexto se expresa mejor de una manera analógica mediante el 
onrpnto osieolósico de idea.



grado de significado potencial y hace posible el establecimiento de rela­
ciones significativas con ideas de anclaje y la aparición de un significado 
real. Si no se pudiera subsumir, constituiría un material memorisca y 
daría como resultado unas trazas discretas y relativamente aisladas aso­
ciadas de una manera arbitraría con componentes ¡dcacionales de la es­
tructura cognitiva. En consecuencia, se postula que tanto el aprendizaje 
como la retención de material potencialmente significativo están influi­
dos en esencia por los atributos de las ideas pertinentes concretas de la 
estructura cognitiva con las que interaccíonan y por la naturaleza de este 
proceso interactivo. En otras palabras, la estructura cognitiva ya existen­
te es el principal factor que influye en el aprendizaje y la retención de ca­
rácter significativo.

Por lo tamo, los efectos iniciales de la subsunción se pueden describir 
como la facilitación tanto del aprendizaje como de la retención. Al prin­
cipio sólo intervienen operaciones de orientación, de relación y de cata­
logación. Es evidente que estas operaciones preliminares son esenciales 
para el aprendizaje y la retención de carácter significativo porque la in­
corporación jerárquica de nuevo material de aprendizaje a un sistema 
ideacional pertinente ya existente es la base para la aparición de todo sig­
nificado y también se debe conformar necesariamente al principio pre­
ponderante de la organización cognitiva.

Además, la subsunción de las trazas de la tarea de aprendizaje bajo 
un sistema ideacional establecido en la estructura cognitiva ofrece un 
anclaje para el nuevo material y, en consecuencia, constituye la manera 
más ordenada, eficaz y estable de retenerlo para su futura disponibilidad 
y/o utilización. Durante un período variable de tiempo, estos conceptos y 
proposiciones recientemente catalogados se pueden disociar de sus ideas 
subsumidoras (de anclaje) y reproducir como entidades identificables 
de una manera individual. Sin embargo, como resultado del proceso de 
asimilación que caracteriza toda cognición, es probable que esta pérdida 
gradual de disociabilidad con el olvido sea un ejemplo específico de una 
tendencia reduccionista más general en el procesamiento cognitivo glo­
bal. Por ejemplo, en la formación de conceptos, cuando los atributos ca­
racterísticos del concepto son finalmente inducidos a partir de la ex­
posición adecuada a múltiples ejemplos de atributos característicos y 
no característicos, los c*60S de ejemplo específicos tienden a olvidarse 
de una manera gradual o a convertirse en no disociables en relación con 
la forma emergente final del concepto. Con todo, el olvido se puede de­
sacelerar por medio de factores como la primacía, la intensidad y el so­
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breaprendizaje y por factores positivos de la estructura cognitiva como 
la disponibilidad, la estabilidad, la claridad y la discriminabilidad.

La naturaleza del olvido

Así pues, aunque la estabilidad dd  material significativo está reforza­
da inicialmente 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 
omnipresente en la organización cognitiva. Puesto que desde el punto de 
vista psicológico es más económico y menos oneroso retener una sola idea 
muy inclusiva que recordar varias ideas relacionadas más específicas, la im­
portancia (el significado) particular de estas múltiples ideas tiende a ser 
incorporada por el significado generalizado de la idea única. Como conse­
cuencia, cuando empieza esta segunda etapa de subsunción, o etapa oblite­
radora, los elementos específicos en su forma específica original se hacen 
progresivamente menos disociables 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 continuación o una etapa temporal pos­
terior del mismo proceso interactivo que subyace a la disponibilidad del 
material de instrucción establecida durante —y para— un período de 
tiempo variable después del aprendizaje; y la misma capacidad de sub- 
suncicn que es necesaria para el aprendizaje significativo basado en la 
recepción proporciona, de una manera un tanto paradójica, la base asi­
milada para el posterior olvido.

Este proceso de reducción del recuerdo al mínimo común denomina­
dor capaz de representar la interacción acumulativa previa de las ideas 
subsumidoras (de anclaje) con un material de instrucción pertinente, es 
muy similar al proceso de reducción que caracteriza la formación de con­
ceptos. Por ejemplo, un solo concepto abstracto (genérico) es mucho 
más manipulable con fines cognitivos (por ejemplo, para la resolución de 
problemas) que la docena o más de casos diversos de los que se abstrae lo 
que tienen en común; de manera similar, el recuerdo residual de la inter­
acción ideacionaJ interiorizada con un material ideaciona! exógeno tam­
bién es más funcional para futuras ocasiones de aprendizaje y de resolu­
ción de problemas, una vez despojado de sus modificadores tangenciales, 
sus connotaciones particularizadas y sus implicaciones menos claras y 
discemibles.
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En consecuencia, a menos que haya una repetición o alguna otra razón 
especial para la perpetuación de la disociabilidad (como, por ejemplo, pri­
macía, intensidad, singularidad, discriminabilidad mejorada, sobreapren- 
dizaje o disponibilidad de un subsumidor especialmente pertinente y esta­
ble), los elementos específicos del contenido ideacional significativo que 
apoyan a una entidad conceptual o preposicional establecida o que son 
correlativos con ella tienden a sufrir una subsunción obliteradora (asimi­
lación) de una manera gradual. A diferencia de la teoría conductista de 
la memoria (que quizá sólo 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 subsunción obliteradora 
realizada por las generalidades de las ideas más inclusivas y establecidas 
(de anclaje) en lugar de la competición de respuestas o la generalización 
de estímulos o de respuestas.

Por desgracia, las ventajas de la subsunción obliteradora se obtienen a 
costa de perder aspectos variables de la masa detallada de conceptos, pro­
posiciones e informaciones especificas de carácter diferenciado que cons­
tituyen el cuerpo, si no el esqueleto, de cualquier disciplina. Por lo tanto, 
uno de los principales problemas al adquirir una comprensión sólida de 
cualquier disciplina académica reside en combatir este proceso obliterador 
inevitable que es característico de todo aprendizaje significativo. El enfo­
que pedagógico tradicional empleado en el intento de alcanzar este objeti­
vo, normalmente eficaz hasta cieno punto, ha sido la repetición o el sobre- 
aprendizaje de materiales de instrucción. Otro enfoque nuevo que está un 
tanto más en consonancia con la teoría de la asimilación y que se propugna 
más adelante en este volumen se basa en la manipulación eficaz de varia­
bles de la estructura cogniliva ya existente, de manera que maximicen el 
aprendizaje y la retención de nuevo material verbal potendalmente signifi­
cativo. También es posible aumentar los efectos de esta última manipula­
ción empleando organizadores previos que estén preparados de una mane­
ra diferencial para mejorar la estabilidad, la claridad o la discriminabilidad 
de las ideas de anclaje pertinentes en la estructura cogniliva.

Variables de la estructura cognitlva

La estructura cognitiva ya existente —la organización, la estabilidad 
y la claridad del conocimiento que tiene un individuo sobre un campo 
concreto en cualquier punto dado del tiempo— se considera el factor
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principa] que influye en el aprendizaje y la retención de nuevo material 
de instrucción potencialmente significativo en csie mismo campo de co­
nocimiento. Las propiedades de 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, así como 
la naturaleza del proceso interactivo que tiene lugar.

Si los aspectos pertinentes de la estructura cognitiva están disponi­
bles, son claros y están organizados de una manera adecuada, aparecen 
unos significados estables e inequívocos que tienden a retener su particu­
laridad, su naturaleza idiosincrásica y su disociabilidad. En cambio, si la 
estructura cognitiva es inestable, ambigua, está desorganizada u organi­
zada de una manera caótica, tiende a inhibir el aprendizaje y la retención. 
Sin embargo, aun en el mejor de los casos, la estructura cognitiva contri­
buye al olvido ordinario del conocimiento —y ayuda a explicarlo—  por 
medio del proceso de subsunción obliteradora (asimilación). En conse­
cuencia, el nuevo aprendizaje y su retención sólo se 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 aprendizaje y la retención de carácter significativo, llegamos al corazón 
del proceso educativo.

Estructura cognitiva y  transferencia

En el aprendizaje significativo basado en la recepción, la estructura 
cognitiva siempre es una variable pertinente y crucial aunque no se ma­
nipule o no se influya en ella de una manera deliberada para facilitar o 
determinar su efecto en el nuevo aprendizaje. Como mínimo, siempre 
actúa como una «acompañante discreta» cuando intervienen otras varia­
bles (por ejemplo, la práctica, los materiales de instrucción, los métodos 
de enseñanza, la motivación) 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 transferencia a nuevas unidades de 
aprendizaje. Sin embargo, en esas circunstancias, su influencia es inde­
terminable; sólo podemos determinar el efecto de las variables que se 
manipulan de una manera deliberada o que son mensurables en algún 
otro sentido en el contexto de la transferencia en el diseño de la investi­
gación.
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En un sentido más general y a largo plazo, las variables de la estructu 
ra cognitiva se refieren a las propiedades organizativas y relaciónales sig 
nificatívas del conocimiento total del estudiante en un campo dado y a su 
cíectu en su rendimiento global futuro en la misma área de conocimien­
to. Por otro lado, en el sentido más específico y a corto plazo, las varia­
bles de la estructura cognitiva se refieren únicamente a las propiedades 
organizativas de los subconceptos pertinentes de una manera inmediata 
(o próxima) dentro de un campo concreto y a sus efectos en el aprendi­
zaje y la retención de nuevas unidades relativamente pequeñas de conoci­
mientos pertinentes. Sin embargo, en cualquiera de los dos sentidos, a 
largo o a corto plazo, la adquisición por pane del estudiante de un cor- 
pus de conocimiento claro, estable y organizado constituye algo más que 
la principal variable (o criterio) dependiente a largo plazo que se debe 
medir para evaluar el impacto de todos los factores y condiciones que 
inciden en el aprendizaje y la retención. La estructura cognitiva también 
es, por derecho propio, la variable independiente más importante que 
influye (facilita, inhibe, limita) la capacidad del estudiante para adquirir 
y retener más conocimientos nuevos y transfcribles en el mismo campo.

En general, la importancia de los factores de la estructura cognitiva 
(como variables independientes) se ha infravalorado en el pasado porque el 
interés por los tipos de aprendizaje de carácter no cognitivo, memorista, 
condicionado y motor ha tendido a centrar la atención en factores circuns­
tanciales e intrapersonales del momento como la practica, el impulso, el in­
centivo y las variables de refuerzo. Es cierto que los efectos de la experiencia 
previa pertinente en las tareas de aprendizaje actuales se consideran, conven­
cionalmente, bajo el epígrafe de transferencia positiva y negativa (o facilita­
ción e inhibición de carácter proactivo); pero, en general, esta transferencia 
se interpreta en función de la interacción directa entre los atributos de c u ­
mulo y repuesta de las dos tareas de aprendizaje superpuestas aunque esen­
cialmente discretas (es decir, la experimentada recientemente y la actual).

Contrariamente a los tipos de situaciones de aprendizaje propias del 
laboratorio, en general el aprendizaje eco lar  exige al estudiante la incor­
poración de nuevas ideas y nueva información a un marco de referencia 
cognitivo ya existente y establecido con unas propiedades organizativas 
particulares. El paradigma de la transferencia aún sigue siendo aplicable 
aquí y la transferencia sigue haciendo referencia al impacto de la expe­
riencia de aprendizaje previa en el aprendizaje actual. Sin embargo, en 
este caso la experiencia previa se conceptúa como un corpus de conoci­
miento establecido, adquirido de una manera acumulativa y organizado
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de una manera jerárquica que es intrínsecamente enlazuble con la nueva 
tarea de aprendizaje en lugar de conceptuarse como una constelación de 
conexiones estímulo-respuesta experimentadas recientemente que influ­
yen en el aprendizaje de otro conjunro discreto de conexiones similares.

Además, en este tipo de paradigma de la transferencia los aspectos 
pertinentes de la experiencia pasada son propiedades organizativas del 
conocimiento que el estudiante tiene de la materia como, por ejemplo, Ja 
disponibilidad, la proximidad de la pertinencia, la claridad, la estabilidad, 
la generalidad, la inclusividad, la cohesividad y la discriminabilidad (es 
decir, variables de la estructura cognitiva) en lugar del grado de similitud 
entre los estímulos y las respuestas de las dos tareas de aprendizaje. No se 
considera que la experiencia previa reciente influya en el aprendizaje ac­
tual interaccionando directamente con los componentes estímulo-respues­
ta de la nueva tarea de aprendizaje; en cambio, se considera que influye en 
el aprendizaje actual sólo en la medida en que modifique atributos impor­
tantes de la estructura cognitiva pertinente. En otras palabras, las varia­
bles de la estructura cognitiva son los principales factores implicados en la 
transferencia significativa; y la transferencia misma es, en gran medida, un 
reflejo de la influencia de estas variables.

Puesto que, en general, las tareas de entrenamiento y de criterio de 
los estudios de laboratorio sobre la transferencia han sido separadas y 
discretas, hemos tendido a pensar en función de cómo influye una tarea 
anterior A en la ejecución de una tarea de criterio B. Si se ha facilitado 
esta ejecución en comparación 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 típi­
cas del aula, A y B no son discretas, sino continuas. La tarea 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 relación 
con A. En consecuencia, en el aprendizaje escolar no tratamos tanto con 
Ja transferencia en el sentido literal del término; más bien tratamos con la 
influencia del conocimiento anterior en un nuevo aprendizaje en un con­
texto continuo y secuencia!.

Otro residuo confuso de los estudios de laboratorio es el hecho de que 
tradicionalmenre la transferencia del entrenamiento se ha comprobado 
mediante Ja resolución de problemas y no con un nuevo aprendizaje y una 
nueva retención basados en la recepción. En realidad, el principal efecto 
de la estructura cognitiva ya existente en el nuevo rendimiento cognitivo 
se da en el aprendizaje y la retención de nuevo material presentado que
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contenga significados potenciales que procesar, no en la resolución de 
problemas que requieran la reorganización y la aplicación de la estructura 
cognitiva a nuevos objetivos de resolución de problemas. Por lo tanto, se 
da una situación de transferencia siempre que la estructura cognitiva ya 
existente influya en un nuevo funcionamiento cognitivo, al margen de que 
sea en relación con criterios de aprendizaje basado en lu recepción o en 
relación con criterios de resolución de problemas.

Principales variables de la estructura cognitiva que influyen 
en el aprendizaje y la retención de carácter significativo 
basados en la recepción

Una variable muy importante que influye en la incorporación de ma­
terial nuevo potencialmente significativo es la disponibilidad en la estruc­
tura cognitiva de ideas subsumidoras pertinentes en un nivel adecuado 
de inclusividad (aunque en un nivel algo más elevado de generalidad o de 
no especificidad) que proporcionen un aoclaje óptimo. En este contexto, 
el nivel adecuado de inclusividad se puede definir como el que se en­
cuentra lo más cerca posible del grado de generalización y de conceprua- 
ción abstracta de la propia tarea de aprendizaje, considerado en relación 
con el grado ya existente de diferenciación de la materia como un todo 
en el fondo de experiencias y en la estrucrura cognitiva del estudiante. En 
consecuencia, cuanto menos familiar sea la tarea de aprendizaje (es decir, 
cuanto más indiferenciado sea el fondo de la materia que posee el estu­
diante y cuantas menos ideas pertinentes haya en su estructura cogniti­
va), más inclusivas o generalizares deberán ser sus ideas subsumidoras 
para ser próximas. Si en la estructura cognitiva no hay subsumidoras ade­
cuados, pertinentes y próximos, el estudiante tiende a utilizar los más 
pertinentes y próximos que estén disponibles.

Puesto que en cualquier etapa dada de la diferenciación de una esfera 
particular de conocimiento por parte del esrudiante no siempre ocurre 
que podamos depender de la disponibilidad espontánea de unos concep­
tos subsumidoras adecuadamente pertinentes y próximos, en estas cir­
cunstancias una manera eficaz de facilitar el aprendizaje y la retención es 
introducir unos subsumidoras («organizadores previos») adecuados y ha­
cerles formar parte de la estructura cognitiva ya existente antes de la pre­
sentación real de la tarea de aprendizaje. De esta manera, los productos 
de la interacción entre los subsumidoras introducidos y las estructuras
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cognitivas ya existentes se convierten en focos de anclaje particularmente 
convenientes para el aprendizaje basado en la recepción del nuevo mate­
rial. En efecto, proporcionan un andamiaje (anclaje) ¡dcacional en el ni­
vel adecuado de concepcuación.

Otro factor importante de la estructura cognitiva que se supone que 
influye en el aprendizaje y la retención de una tarea de aprendizaje po­
tencialmente significativa es la medida en que las ideas subsumidoras 
pertinentes de la estructura cognitiva sean discrnniruibles de ella. Un su­
puesto razonable en este aspecto, confirmado por una investigación pre­
liminar (Ausubel y Blake, 1958; Ausubel y Fitzgerald, 1961), sería que si 
las características 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 estudiante 
(en este caso los principios del cristianismo), se podrían representar de 
una manera adecuada por medio de estos últimos de cara a su recuerdo y 
no persistirían como entidades disociables e identificables por derecho 
propio. En otras palabras, sólo las variantes categorizadoras y discrimina- 
bles de las ideas de anclaje más inclusivas de la estructura cognitiva ten­
drían un potencial de retención a largo plazo como material de instruc­
ción. La discríminabilidad de estas nuevas ¡deas de instrucción se podría 
aumentar o bien mediante la repetición o bien más explícitamente de an­
temano mediante organizadores previos comparativos que indiquen con 
sencillez las principales similitudes y diferencias entre el budismo y el cris­
tianismo (como sus su p u sto s subsumidores en la estructura cognitiva).

Por último, se ha demostrado que la longevidad de un nuevo material 
significativo en la memoria es una función de la estabilidad y la claridad 
de sus subsumidores (Ausubel y Blake, 1958; Ausubel y Fitzgerald, 1962). 
Los subsumidores ambiguos e inestables no sólo ofrecen un anclaje débil 
a los nuevos materiales relacionados, sino que tampoco se pueden dife­
renciar fácilmente de ellos. Los factores que probablemente influyen en la 
claridad y la estabilidad de las ideas subsumidores incluyen la repetición, 
el uso de ejemplos y la exposición multicontextual.

Organizadores previos

La estrategia pedagógica original especialmente propugnada en este 
libro para manipular de una manera deliberada la estructura cognitiva con
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proactiva, supone el empleo de los materiales introductorios descritos 
anteriormente (es decir, los organizadores previos) que se administran 
antes de la presentación del pasaje de aprendizaje actual. Estos organiza­
dores previos constan de un material introductorio con un nivel más ele­
vado de abstracción, generalidad e inclusividad que la tarea de apren­
dizaje en sí. La función del organizador es proporcionar un andamiaje 
(anclaje) idcacional para la incorporación y la retención estable del mate­
rial más detallado y diferenciado que se sigue en el pasaje de aprendizaje, 
además de aumentar la discriminabilidad entre este último pasaje y las 
ideas de anclaje pertinentes en la estructura cognitiva. El organizador no 
sólo se debe relacionar de una manera explícita con el pasaje de aprendi­
zaje más específico que se sigue después sino que, además (para que se 
pueda aprender y pueda ser estable), también debe ser enlazablc con las 
ideas pertinentes de la estructura cognitiva y tenerlas en cuenta.

La condición que normalmente crea dificultades en el aprendizaje y la 
retención de carácter significativo de ideas nuevas y poco familiares (pero 
potencialmente significativas) es que los posibles subsumidores de la es­
tructura cognitiva de) estudiante carezcan del grado necesario y deseable 
de pertinencia y especificidad (además de no disponer de discríminabili- 
dad en relación 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, es decir, para 
que sea más específicamente pertinente y menos general en relación 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 enlazablc con 
estas últimas ideas. Presentar el organizador previo antes del propio pa­
saje de aprendizaje permite lograr estos dos últimos objetivos mediante 
los productos de la interacción: 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 «comparativo» de organizador empleado 
para aumentar la discriminabilidad entre las nuevas ideas del material de 
aprendizaje y los subsumidores pertinentes ya existente en la estructura 
cognitiva (como se explicaba anteriormente), los organizadores expositi­
vos se emplean para aumentar la pertinencia (disponibilidad), la estabili­
dad y la claridad de las ideas de anclaje cuando la discriminabilidad no es 
el principal problema del aprendizaje.

Resumen de los conceptos básicos del aprendizaje (...) i 117
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4 La naturaleza del significado 
y del aprendizaje significativo

El aprendizaje de materias escolares se ocupa principalmente de la 
adquisición, la retención y el empleo de grandes Corpus de información 
significativa como hechos, proposiciones, principios y vocabulario de las 
diversas disciplinas. Por lo tanto, es importante que desde el principio 
planteemos de una manera muy explícita lo que emendemos 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 todos los 
contenidos organizados que posee un individuo en un campo dado de in­
dagación o bien a la simple posición relativa y a las relaciones específicas 
de unos elementos componentes particulares en la estructura jerárqui­
ca de la disciplina en su conjunto.

En el presente capítulo examinaremos la naturaleza del significado y 
la relación del significado con el aprendizaje verbal significativo. Ade­
más, también nos ocuparemos de cuestiones tan fundamentales como las 
condiciones del aprendizaje significativo; los distintos tipos de significado; 
cómo adquieren significado las palabras, los conceptos y las proposiciones; 
la distinción entre significado lógico y significado psicológico; la impor­
tancia académica y cultural del aprendizaje significativo en la adquisición 
de conocimientos; la relación entre percepción y cognición; el pape: del 
lenguaje en el aprendizaje significativo; las maneras jerárquicas 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

Por definición, el «aprendizaje significativo» supone la adquisición 
de nuevos significados. A su vez, los nuevos significados son el producto 
final del aprendizaje significativo. Es decir, la aparición de nuevos signifi­
cados en el estudiante refleja la ejecución y la finalización previas de un 
proceso de aprendizaje significativo. Después de explorar con cierto de­
talle lo que interviene en este proceso, examinaremos de una manera más 
explícita tanto la naturaleza del significado mismo como su relación 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 simbólica (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 relación con un 
campo particular) y que el producto de esta interacción activa e integra- 
dora es la aparición de un nuevo significado que refleja la naturaleza sus­
tancial y denotativa de este producto interactivo. Es decir, el material de 
instrucción se relaciona o bien con algún aspecto o contenido ya existen■ 
te y específicamente pertinente de la estructura cognitiva del estudiante, 
es decir, con una imagen, un símbolo ya significativo, un concepto, una 
proposición o bien con algún fondo de ideas en su estructura de conoci­
miento algo menos específico pero en general pertinente.

El aprendizaje significativo requiere tanto que el estudiante manifies­
te una actitud de aprendizaje significativa (es decir, una predisposición a 
relacionar el nuevo material que se va a aprender de una manera no arbi­
traria y no literal con su estructura de conocimiento) como que el mate­
rial que aprende sea potencialmente significativo para él, es decir, que sc-a 
enlazable con sus estructuras particulares de conocimiento de una mane­
ra no arbitraria y no literal (Ausubel, 1961a) (véase A en la tabla 1), Así 
pues, al margen de cuánto significado potencial pueda contener una pro­
posición dada, si la intención del estudiante es memorizarla de una forma 
arbitraria y literal (como una serie de palabras relacionadas de una ma­
nera arbitraria), tanto el proceso de aprendizaje como el resultado del 
mismo deben ser necesariamente memorisias o carentes de sentido. A la 
nversa, a] margen de Jo significativa que pueda ser Ja actitud del esiu-
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diante, es imposibJe que el proceso o el resultado del aprendizaje puedan 
ser significativos si la propia tarea de aprendizaje no es potencialmente 
significativa, es decir, si no se puede enlazar de una manera no arbitraría 
y no literal tanto con alguna estructure cognitiva hipotética perteneciente 
al mismo campo como con la estructura cognitiva idiosincrásica de la per' 
sona en concreto que aprende.

Tabla 1. Relaciones entre aprendizaje significativo, grado de significado poten­
cial, grado de significado lógico y significado psicológico.

EL APRENDIZAJE (1) (2)
SIGNIFICATIVO requieren Un material Una actitud de
o bien polen dalmonc y aprendizaje
LA ADQUISICIÓN significativo significativa
DE SIGNIFICADOS
EL GRADO DE (1) (2)
SIGNIFICADO depoide E l grado de La dispoQibi-
POTENCIAL de significado bilidad de

lógico (la capad- estas ideas
dad del material pertinentes en
de apraidizaje la structura
de enlazarse de cognitiva del
una manera no estudiante en
arbitraría y y 
sustancial con

concreto

ideas correspon­
dientes pertinentes
que se encuentran 
dentro del 
ámbito de la 
capacidad de 
aprendizaje del 
ser humano)

EL SIGNIFICADO es el El aprendizaje o El significado
PSICOLÓGICO producto significativo de potencial y la
(SIGNIFICADO de actitud de
FENOMENOLÓGICO aprendizaje
IDIOSINCRÁSICO) significativa
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Actitud de aprendizaje significativa

Una razón de que los alumnos suelan desarrollar una actitud de apren­
dizaje memorista al aprender contenidos potencialmenle significativos es 
que, a partir de unas experiencias previas desafortunadas, uprenden que 
las respuestas sustancialmente correctas que no se ajustan de una manera 
literal a lo que expone el enseñante o a lo que se expresa en los libros de 
texto no recibe ningún reconocimiento por parte de ciertos enseñantes. 
Otra razón es que, a causa de tener un nivel de ansiedad en general ele­
vado o por haber fallado de una manera repetida en una materia dada 
(lo que, a su ve2 , refleja una aptitud relativamente baja o una enseñanza 
inadecuada), carecen de la confianza suficiente en su capacidad para apren­
der de una manera significativa; en consecuencia, creen que no tienen 
ninguna alternativa al pánico aparte del aprendizaje memorista. (Esta si­
tuación es muy familiar para los enseñantes de matemáticas a causa del 
gran predominio del «shock numérico» o de la «ansiedad numérica» tan­
to en los escolares como en los estudiantes universitarios.)

Además, los alumnos pueden desarrollar una actitud de aprendizaje 
memorista si se Ies presiona para que den muestras de verbosidad o para 
que oculten las deficiencias existentes de su comprensión genuina en lu­
gar de admitirlas y remediarlas de una manera gradual. En las circunstan­
cias acabadas de mencionar, parece menos difícil y más importante gene­
rar una impresión falsa de comprensión superficial memorizando unos 
cuantos términos o frases clave que hacer un esfuerzo genuino para in­
tentar comprender lo que significan. Con frecuencia los enseñantes pa­
san por alto el hecho de que los alumnos pueden llegar a ser muy hábiles 
empleando términos abstractos de una manera aparentemente apropiada 
cuando se les obliga a hacerlo así, aunque su comprensión de los concep­
tos o proposiciones subyacentes sea virtualmente nula.

Grado de significado potencial

No obstante, el hecho de que la tarea de aprendizaje sea potencialmen­
te significativa, es decir, que por un lado sea lógicamente significativa y que 
por otro sea enlazable de una manera no arbitraria y no literal con la es­
tructura cognitiva de la persona concreta que aprende, es una cuestión 
mucho más complicada que la actitud de aprendizaje significativa. Como 
mínimo, es evidente que depende de los dos factores principales que Ínter-
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vienen en el establecimiento de tina relación significativa entre un conoci­
miento nuevo y unos conocimientos establecidos, es decir, que depende 
tanto de la 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 a la naturaleza del material de instrucción, es 
evidente que este debe ser suficientemente no arbitrario (es decir, no alecto- 
rio, plausible, razonable) para que se pueda enlazar de una manera no arbi­
traria y no literal con las ideas correspondientes pertinentes que se encuen­
tran en el ámbito de lo que los seres humanos son capaces de aprender (con 
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 es o 
no potencialmente significativo se puede llamar grado de significado ¡ógr.o\{ 
falta muy pocas veces, o ninguna, en los tipos de tarcas de aprendizaje que 
encontramos en la escuela y en la universidad porque el contenido de las 
materias académicas, casi por definición, es lógicamente significativo.

Sin embargo, no es esto lo que ocurre en muchas tareas psicológicas de 
laboratorio y en muchas tareas de aprendizaje cotidianas y de laboratorio 
(por ejemplo, de números de teléfono, pares de adjetivos, frases revueltas, 
listas de sílabas sin sentido) que sólo se pueden enlazar con la estructura 
cognitiva de cualquier persona de una manera arbitraria y literal. Por ejem­
plo, gran parte de la investigadón experimental en los laboratorios psicológi­
cos ha empleado sílabas sin sentido con el simple propósito de propordonar 
tareas de aprendizaje relativamente sin sentido, pero aditivas y de dificul­
tad uniforme, que no se pueden relacionar de una manera no arbitrara y 
no litera] con lo que los sujetos ya saben y que, en consecuencia, no pue­
den producir nuevos significados. Por esta misma razón, la mayoría de 
las «leyes» o teorías basadas en estos experimentos tienen muy poca o 
ninguna relación con los procesos implicados en el aprendizaje en el aula.

El segundo factor que determina si el material de aprendizaje es j» -  
tencialmentc significativo depende de la estructura cognitiva de la perso- I.

I. Evidentemente, el uso del término lógico para designar un tipo de significado 
potencial inherente al conocimiento que se va a aprender no es el mismo que se hact en 
filosofía, sino un uso idiosincrásico adoptado para este contexto particular. Para ser •(ló­
gicamente» significativo, el material de aprendizaje no tiene que ser nccsarÍB ni lógi­
camente válido ni empíricamente verdadero siempre que sea razonable, plausible y no 
aleatorio como, por ejemplo, la teoría de la combustión basada en el degisto, la teoría de 
la evolución de Lamarck. las teorías sobre el sistema solar anteriores a Galilro. las teorías 
sobre la forma de la Tierra anteriores a Colón, etc.
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na concrete que aprende y no de la naturaleza del propio material de 
aprendizaje. La adquisición de significado es un fenómeno de la natura­
leza que se da en unos seres humanos concretos, no en la humanidad en 
general. Así pues, para que en realidad se produzca un aprendizaje signi­
ficativo, no es 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 más general o abstracto del término (con ideas 
correspondientes pertinentes que algunos seres humanos podrían apren­
der en las circunstancias adecuadas); para el aprendizaje significativo 
también es necesario que el contenido ideacional pertinente esté disponi­
ble en la estructura cognitiva de la persona concreta que aprende para 
que desempeñe esta función subsumidora y de anclaje.

Por lo tanto, está perfectamente claro que, en relación con los resul­
tados del aprendizaje significativo en el aula, ¡a disponibilidad y otras pro­
piedades importantes de los contenidos pertinentes en las estructuras cog- 
nitivas de los estudiantes 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 sólo varíen con el fondo educativo previo, sino también con factores 
como la edad, el CI, la ocupación, la clase social y el contexto cultural.

La razón para hacer referencia únicamente al grado de significado po­
tencial de los materiales de instrucción (en lugar de a su grado de signifi­
cado real) es una condición importante del aprendizaje y la retención de 
carácter significativo, y ya se ha presentado en el capítulo anterior: si nos 
hubiéramos limitado a considerar este aspecto del material de aprendiza­
je como simplemente significativo, sin añadir el adjetivo potencia!, es evi­
dente que, entonces, el objetivo del proceso de aprendizaje significativo 
se habría logrado de antemano, haciendo de esta manera que el proceso 
de aprendizaje per se fuera superfluo. L a razón de ello es que el significa­
do mismo es un producto emergente de la interacción entre las ideas que 
hay que aprender en el material de instrucción y las ideas subsumidoras 
(de anclaje) pertinentes de la estructura cognitiva del estudiante.

Relaciones no arbitrarias y no literales

¿Qué es exactamente lo que queremos decir al afirmar que paro que 
el material de aprendizaje sea lógicamente significativo se debe poder en­
lazar de una manera no arbitraria y no literal con ideas correspondientes
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pertinentes que se encuentren dentro del ámbito de la capacidad de 
aprendizaje del ser humano?

El primer criterio —la capacidad de relación no arbitraría— sólo in­
dica que sí el propio material es suficientemente no arbitrario (o no alea­
torio), ya existe una base adecuada y casi evidente para relacionarlo de 
una manera no arbitraria con los tipos de ideas correspondientes perti­
nentes de la estructura cognitiva que los seres humanos en general, o por 
lo menos algunos seres humanos, soo capaces de aprender. En conse­
cuencia, y lógicamente, el material de aprendizaje significativo podría ser 
enlazable de una manera arbitraría con ideas específicamente pertinentes 
como ejemplos, derivados, casos especiales, ampliaciones, elaboraciones, 
modificaciones, matizaciones y generalizaciones más inclusivas; o podría 
ser enlazable con un fondo más amplio de ideas pertinentes en el sentido 
de ser congruente con ellas de una manera general.

El segundo criterio —la capacidad de relación no literal— indica que 
si la tarea de aprendizaje de nuevo es suficientemente no arbitraria, se 
podrían relacionar un símbolo o grupo de símbolos ideacionalmente 
equivalentes (sinónimos) con la estructura cognitiva del estudiante sin 
cambiar el significado de ninguna manera importante. En otras palabras, 
ni el 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 proposición se podrían expresar mediante un len­
guaje sinónimo y se transmitiría con precisión el mismo significado al es­
tudiante. Así, por ejemplo, dog, hund y chien inducirían los mismos signi­
ficados que «perro» en una persona que tuviera un dominio razonable 
de los idiomas inglés, alemán y francés; y la expresión: «L a suma de los 
ángulos internos de un triángulo equivale a un ángulo llano» tendría el 
mismo significado esencial para la mayoría de los estudiantes de geome­
tría que la expresión: «Los ángulos internos de un triángulo suman 180 
grados».

Naturalmente, las tareas de aprendizaje memorista no se realizan ni 
se dominan en un vacío cognitivo. Pueden estar relacionadas con la es­
tructura cognitiva pero sólo de esa manera arbitraria y literal que, como 
se decía antes, no puede dar como resultado la adquisición de ningún sig­
nificado nuevo. Por ejemplo, en la medida en que los miembros concre­
tos de estímulo y de respuesta de un par dado de adjetivos de una tarea 
de aprendizaje de pares asociados estén vinculados entre si de una mane­
ra totalmente arbitraria, no habrá ninguna base para relacionar de una 
manera no arbitraria la tarea de aprendizaje con la estructura de conocí-
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miento Je  alguien (a menos que el estudiante invente un vínculo media­
dor que sea significativo); además, el estudiante también debe recordar 
de una manera literal la respuesta a cada palabra de estímulo: en otras 
palabras, no puede hacer uso de sinónimos.

Es evidente que esta capacidad de relación arbitraria y literal de las 
tarcas de aprendizaje memorista con la estructura cognitiva tiene ciertas 
consecuencias importantes para el aprendizaje. En primer lugar, puesto 
que el «equipo de procesamiento» cognitivo humano, a diferencia de un 
ordenador, no puede manejar de una manera muy eficaz la información 
que está relacionada de una manera arbitraria y literal, sólo se pueden 
dominar de esta manera tareas de aprendizaje relativamente breves y es­
tas sólo se pueden retener durante breves períodos de tiempo a menos 
que estén muy sobreaprendidas. En segundo lugar, la capacidad de rela­
ción 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 ames, durante y después de ellas. 
Como veremos después, esta diferencia básica en el cipo de capacidad de 
relación con la estructura cognitiva (arbitraria y literal por un lado y no 
arbitraria y no literal por otro) es lo que explica la diferencia fundamen­
ta] entre los procesos de aprendizaje memoristas y los procesos de apren­
dizaje significativos.

Por supuesto, también es totalmente posible que unos componentes 
ya significativos de una tarea de aprendizaje memorista (por ejemplo, los 
adjetivos de una tarea de pares de adjetivos) se puedan enlazar con la es­
tructura cognitiva de manera que no supongan ningún aprendizaje actual 
de las relaciones arbitrarías entre cada elemento de los pares de adjetivos 
pero que, no obstante, faciliten el aprendizaje memorista de la tarea en su 
conjunto. Por ejemplo, en virtud de esta capacidad de relación las letras 
que componen unas sílabas sin sentido también se perciben de una mane­
ra significativa y estas sílabas, 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 combinación de es­
tos elementos en unidades más grandes (reduciendo así el número total 
de asociaciones discretas que hay que enlazar)— el empleo de elementos 
componentes ya significativos en los mareriales de aprendizaje facilita el 
aprendizaje memorista.
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La relación entre significado y aprendizaje significativo

Nuestra conclusión 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
tructura cognitiva ya existente, a veces da lugar a una acusación de circu- 
laridad o plantea un problema del tipo «el huevo o la gallina». Si sólo 
pueden surgir nuevos significados cuando unas ideas nuevas interaccio­
nan con significados ya existentes en la estructura cognitiva, ¿cómo se 
aprendieron los significados originales antes de que existiera alguna es­
tructura cognitiva?

Es evidente que cualquier respuesta a esta pregunta se debe expresar 
en función del desarrollo cognitivo. Antes de que los niños formen con­
ceptos, aprenden que ciertos objetos y eventos particulares que son per­
ceptivamente similares reciben el mismo nombre y que otros objetos y 
evenros perceptivamente distintos tienen nombres diferentes. A partir de 
estas dos generalizaciones complementarias, hacia el final del primer año 
de vida la mayoría de los niños desarrolla la noción de que todo tiene un 
nombre y de que el nombre significa psicológicamente aquello que signi­
fique su referente. Por lo tanto, incluso antes de que adquieran concep­
tos genéricos genuinos, los niños aprenden que el lenguaje tiene propic da- 
des representacionales y, estableciendo relaciones concretas objeto-nombre 
como ejemplos de esta noción general, empiezan a dedicarse al aprendizaje 
representacional.

El siguiente paso supone la adquisición de suficientes conceptos y 
normas sintácticas para combinar palabras en frases rudimentarias que 
expresen ideas preposicionales simples. Al mismo tiempo, los niños ad­
quieren conceptos mediante generación y comprobación de hipótesis; y 
de una manera gradual, los nombres de conceptos culturalmente acepta­
dos que previamente han empleado de una manera superinclusiva o in- 
frainclusiva para designar objetos y eventos particulares, ahora se con­
vierten en nombres de objetos y eventos genéricos. Con el avance del de­
sarrollo cognitivo aprenden conceptos de orden superior donde utos 
objetos y eventos perceptivamente diferentes que comparten ciertas pro­
piedades características intrínsecamente similares se convierten en miem­
bros de una clase más inclusiva designada por un nombre adecuado. De 
esta manera se desarrolla una estructura cognitiva organizada jerárquica­
mente que actúa como una matriz para la adquisición de más significados 
nuevos. Los pasos de este proceso se examinan con más detalle en un
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apartado posterior de este capítulo en el que se exponen los distintos ti­
pos de significados y su desarrollo.

Significado lógico y psicológico

En nuestra anterior exposición sobre esta cuestión, el significado po­
tencial para ciertas personas concretas inherente a determinadas expresio­
nes simbólicas y al planteamiento de ciertas proposiciones se diferencia­
ba del significado real (fenomenológico o psicológico) que, por otro lado, 
es un producto de un proceso de aprendizaje significativo. Según este 
punto de vista, el significado real surge cuando este significado potencial 
se transforma en un contenido cognitivo nuevo, diferenciado e idiosin­
crásico dentro de un individuo concreto con una actitud de aprendizaje 
significativa, como resultado de interaccionar y de estar enlazado de una 
manera no arbitraria y no literal con ¡deas pertinentes de su estructura 
cognitiva.

Nuestra tarea en esta sección es simplemente hacer explícita la distin­
ción análoga entre el significado lógico y el significado psicológico (véase 
la tabla 1). El significado psicológico es idéntico al significado real o feno­
menológico tal como se ha definido anteriormente, mientras que el signi­
ficado lógico se corresponde con el significado que manifiesta el material 
de aprendizaje si reúne los requisitos generales o no idiosincrásicos para 
el grado de significado potencial. En resumen, el significado lógico sólo 
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 pocencialmence significativo para una persona concreta 
(el otro requisito previo es la disponibilidad de un contenido adecuado 
pertinente en la estructura cognitiva de esa persona concreta con el que se 
pueda enlazar).

Por lo tanto, el significado lógico se refiere al significado que es inhe­
rente a ciertos tipos de material simbólico (por ejemplo, verbal) en virtud 
de su propia naturaleza. Este material presenta un significado lógico si se 
puede enlazar de una manera no arbitraria y no literal con ideas corres­
pondientes pertinentes que estén dentro del ámbito de la capacidad 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 definición, de una manera no arbitraria y no li­
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tera! con la estructura cognitiva de por lo menos algunas personas de una 
cultura dada y, en consecuencia, ser lógicamente significativo.

Por lo tanto, es evidente que el número casi infinito de posibles rela­
ciones entre conceptos que se pueden formular en función de unos empa­
rejamientos puramente aleatorios o arbitrarios queda excluido del ámbito 
del significado lógico. Como es natural, esto no significa necesariamente 
que codas las proposiciones con un significado lógico sean empíricamen­
te válidas o ni siquiera lógicamente justificables. Les cuestiones de la vali­
dez empírica y lógica simplemente no son pertinentes para determinar el 
significado lógico. Cabe la posibilidad de que cieñas proposiciones basa­
das en premisas no validadas o en una lógica defectuosa (por ejemplo, la 
teoría del flogisto sobre la combustión) puedan abundar en significado 
lógico.

Por otro lado, el significado psicológico (real) es un fenómeno cogniti- 
vo totalmente idiosincrásico. En correspondencia con la distinción entre 
la estructura lógica y la estructura psicológica del conocimiento, existe 
una distinción igualmente importante entre el significado lógico y el sig­
nificado psicológico. Sin embargo, la posibilidad de relacionar de una 
manera no arbitraria y no literal unas proposiciones lógicamente signifi­
cativas con la estructura cognitiva de una persona concreta (que contenga 
unas ideas de anclaje adecuadamente pertinentes) es lo que las hace po­
tencialmente significativas para ella y, de ese modo, hace posible la trans­
formación del significado lógico en psicológico durante el curso del apren­
dizaje significativo. Así, la aparición del significado psicológico no sólo 
depende de presentar al estudiante un material que sea lógicamente sig­
nificativo, sino también de la posesión real por parte del estudiante del 
fondo ideacional necesario para subsumirlo y anclarlo.

Por lo tanto se sigue que, cuanto más idiosincrásico sea un significa­
do, más completa será la manera en que refleje las cualidades únicas de la 
estructura de conocimiento de la persona concreta que aprende y, en 
consecuencia, más idiosincrásica será 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. Así, cuando cualquier individuo dado apren 
de unas proposiciones lógicamente significativas, está muy claro que éstas 
tienden a perder sus propiedades no idiosincrásicas de una manera auto­
mática.

El significado psicológico es, invariablemente, un fenómeno idiosin­
crásico. Sin embargo, su naturaleza idiosincrásica no excluye la posibili­
dad de unos significados sociales o compartidos. Los diversos 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 comprensión y la comunicación interpersonal. Como 
hemos tenido ocasión de comentar anteriormente, esta homogeneidad de 
compartir significados dentro de una cultura particular e incluso entre 
culturas relacionadas refleja los mismos significados lógicos implícitos en 
conceptos y proposiciones lógicamente significativos, además de muchos 
aspectos comunes del fondo ideacional de las estructuras 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 considerar que el aprendizaje significativo equivale simplemente al 
aprendizaje de material significativo. Antes que nada, el aprendizaje signi­
ficativo se refiere a un proceso de aprendizaje distintivo y a unas condi­
ciones distintivas de aprendizaje, y no básicamente a la naturaleza o a las 
características del material que se aprende. Además, en el aprendizaje 
significativo, el material de instrucción sólo es potencialmente significati­
vo. Si ya fuera significativo, el objetivo del aprendizaje significativo, es 
decir, la adquisición de nuevos significados, ya se habría logrado, por de­
finición, antes de que se intentara o realizara cualquier aprendizaje.

Como es evidente, en la mayoría de las tareas de aprendizaje poten- 
cialmente significativas, las partes componentes (las palabras) del material 
ya son significativas; pero, en estos casos, la tarea de aprendizaje en su 
conjunto (Ja proposición) sólo es potencialmente 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 el significado del teorema) aún se debe dominar. Por lo 
tanto, el material potencialmente significativo (es decir, la tarea de apren­
dizaje proposicionaJ), 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 a la importante distinción entre el aprendizaje significa­
tivo de material potencialmente significativo y el aprendizaje memorista 
de tareas que contienen componentes ya significativos. Existen innumera­
bles ejemplos de! último tipo de aprendizaje memorista o no significati­



vo. Por ejemplo, al aprender una lista de adjetivos emparejados de una 
manera arbitraria, cada adjetivo ya es significativo, pero la relación entre 
los miembros de cada par y la tarea de aprendizaje en su conjunto no son 
potencialmente significativos porque estas asociaciones totalmente arbi­
trarias entre los adjetivos no se pueden vincular con ningún aspecto idea- 
cional del conocimiento ya existente del estudiante en un sentido no ar­
bitrario y no literal. Por otro lado, al aprender un teorema geométrico 
cada palabra componente no sólo ya es significativa, sino que la tarea de 
aprendizaje en su conjunto también es potencialmente significativa. Sin 
embargo, a menos que en este último caso el estudiante muestre una acti­
tud de aprendizaje significativa, no surgirá ningún significado: simple­
mente aprenderá y memorizará de una manera memorista una serie de 
palabras conectadas de una forma arbitraria.

Por lo tanto, es importante diferenciar el aprendizaje significativo de 
material potencialmente significativo por un lado y, por otro, el aprendi­
zaje memorista de los elementos componentes ya significativos de una ta­
rea de aprendizaje que, tomados conjuntamente, no forman una tarca de 
aprendizaje potencialmente significativa.

En el curso del aprendizaje significativo, el estudiante siempre debe 
vincular los elementos componentes de nuevos conceptos o proposicio­
nes, así como los conceptos y las proposiciones en su conjunto, con su 
propia estructura cognitiva idiosincrásica. El resultado que casi siempre 
se produce supone por lo menos alguna variación menor entre cómo in­
terioriza el estudiante la nueva información y cómo la percibe y la pre­
senta el enseñante. Por lo tanto, en el recuerdo posterior de afirmaciones 
o proposiciones, la respuesta del estudiante puede variar un poco de lo 
que espera el enseñante aunque la respuesta del estudiante sea sustancial- 
mente correcta. Por desgracia, estas respuestas se suelen puntuar como 
erróneas y, como se decía antes, el resultado puede ser que los estudian­
tes aprendan a emplear enfoques de aprendizaje memorista (literal) en 
lugar de aprender de una manera significativa.

Significado frente a grado de significado

<¡A qué se refieren los investigadores del aprendizaje verbal memoris­
ta cuando hablan del grado de significado de las unidades (sílabas 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 símbolo dado (el contenido cognitivo di­
ferencial que suscita en el estudiante después de haberse aprendido de una 
manera significativa); más bien se refieren al grado relativo de significado 
que muestra en comparación con el manifestado por otros símbolos.

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 desempeña una función transaccional 
(como «desde») (Epstein, Rock y Zuckerman, 1960) y también de facto­
res como la frecuencia y la variedad de los contextos en que se encuen­
tra (Bjorgen, 1964; Noble, 1953; Underwood y Schulz, 1960). Por lo 
tamo, una palabra muy significativa tiende a ser subjetivamente más 
familiar (Noble, 1953) y a suscitar más asociaciones (Glaze, 1928; No­
ble, 1953) que una palabra menos significativa. Esto indica su grado de 
significado en lugar de explicar cómo llega a ser significativa en primer 
lugar.

En otras palabras, debemos tener la precaución de no confundir el 
proceso psicológico por el que una palabra adquiere significado 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, el aprendizaje memorista.

La organización psicológica del conocimiento 
frente a su organización lógica

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

No se debería olvidar (...] que además de los Corpus organizados de co­
nocimiento que representan la sabiduría colectiva registrada de unos estu­
diosos reconocidos en unos campos de indagación concretos, existen unas 
estructuras psicológicas de conocimiento correspondientes representadas 
por la organización de Jas ideas interiorizadas en las mentes de los estudian­
tes individuales, ideas con distintos grados de variación en cuanto n la m« 
durez cognitiva y la complejidad de los contenidos de estas mismas discipli­
nas. En otras palabras, estoy planteando una distinción entre la organización 
formal del contenido de la materia de una disciplina dada, tal como se esta­
blece en afirmaciones autorizadas en libros de texto y en monografías accp-
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indas de una manera general, y la representación organizada e interiorizadj 
de este conocimiento en las estructuras de memoria de unos individuos con­
cretos, sobre iodo estudiantes (Ausubel, ] 964a).

Con todo, a medida que los estudiantes adquieren más experiencia 
en un campo de conocimiento dado, sus estructuras cognltivas muestran 
un parecido cada vez mayor con las jerarquías y relaciones reconocidas 
por los «expertos» de la disciplina (Shavelson, 1972). Esto se cumple es­
pecialmente en el caso de los buenos estudiantes en comparación con los 
malos.

La mayoría de Jos libros de texto están organizados por temas lele 
una manera lógica) con un nivel uniforme de conceptuación a pesar de! 
hecho comúnmente observado de que, desde una perspectiva psicológi 
ca, el orden en el que se adquieren los distintos segmentos de conoci­
miento de una disciplina dada en general es congruente con el principio 
de diferenciación progresiva (es decir, hablando en función de la jerar­
quía, desde arriba hacia abajo), como demuestran diversos estudios sobre 
los organizadores previos (véase el capítulo 5) y los estudios de Shavelson 
(1972). Como resultado, en ausencia de conceptos y principios explicati­
vos disponibles, gran parte de la información factual y de le manipula­
ción simbólica se aprenden de una manera memorísia. Por otro lado, el 
modelo de Gagné y Briggs (1974) presupone que la estructura cognitiva 
está organizada desde abajo hacia arriba y que las tareas de aprendizaje 
se deberían secuenciar de una manera similar. Esta última visión q  más 
aplicable a las tareas de aprendizaje de carácter memorísia y sensoriomo- 
tor en los seres humanos y ai aprendizaje instrumental en los infrahuma­
nos. Aunque sin duda se produce algún aprendizaje de orden superior en 
un nivel significativo, al final todas las ideas de orden superior ascienden 
en la jerarquía de la estructura cognitiva y se hacen más estables que las 
ideas subordinadas correspondientes en relación con las cuales se adqui­
rieron originalmente.

La importancia del aprendizaje significativo 
en la adquisición de conocimientos

El aprendizaje significativo es tan importante en el proceso educativo 
porque es el mecanismo humano por excelencia para adquirir y almace­
nar la inmensa cantidad de ideas y de información que constituyen cual
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quier campo de conocimiento. La adquisición y la retención de grandes 
corpus de contenidos son un fenómeno extremadamente impresióname 
si tenemos en cuenta las siguientes consideraciones:

1. Que los seres humanos, a diferencia de los ordenadores, sólo pue­
den captar y recordar de inmediato unos cuantos ítem discretos de 
información que se presenten una sola vez.

2. Que el recuerdo de listas aprendidas de una manera memorisla 
que reciben múltiples presentaciones está claramente limitado, 
tanto en relación con el tiempo como en relación 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 mecanismo 
para el procesamiento y el almacenamiento de información se puede atri­
buir en gran medida a sus dos características distintivas: el carácter no 
arbitrario y no literal de la capacidad de relación de la tarea de aprendi­
zaje con la estructura cognitiva. En primer lugar, al relacionar de una ma­
nera no arbitraria un materia] potencialmente significativo con ideas per­
tinentes establecidas (de anclaje) de su estructura cognitiva, el estudiante 
puede aprovechar de una manera eficaz su propio conocimiento ya exis­
tente como una matriz ideacional y organizativa para la incorporación, la 
comprensión, la retención y la organización de grandes corpus de ideas 
nuevas. El mismo carácter no arbitrario de este proceso es lo que le per­
mite emplear sus conocimientos adquiridos previamente como verdade­
ras piedras de toque para interiorizar y hacer comprensibles inmensas 
cantidades de nuevos significados de palabras, conceptos y proposicio­
nes con un esfuerzo relativamente pequeño y pocas repeticiones. A causa 
de este factor del carácter no arbitrario, el 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 úni­
ca manera de poder utilizar ideas previamente aprendidas en el procesa­
miento (la interiorización) de nuevas ideas es relacionar las últimas de 
una manera no arbitraria con las primeras. A su vez, las nuevas ideas, que 
se convierten en significativas, también amplían la base de la matriz de 
aprendizaje.

En cambio, sí el material de aprendizaje se relaciona de una manera 
irbitraria con la estructura cognitiva, no se puede hacer ningún uso direc-
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lo del conocimiento establecido para interiorizar la tarea de aprendizaje. 
En el mejor de los casos, se pueden relacionar componentes ya significati­
vos de la tarea de aprendizaje con ideas unitarias ya existentes en la estruc­
tura cognitiva (facilitando así indirectamente el aprendizaje memorista de 
la tarea en su conjunto); pero esto no hace de ningún modo que las asocia­
ciones arbitrarias mismas acabadas de interiorizar sean enJazablcs en su 
conjunto con un contenido significativo establecido en la estructura cogni- 
tiva ni las hace utilizables para la adquisición de nuevos conocimientos. Y 
puesto que la mente humana no está diseñada para interiorizar y almacenar 
asociaciones arbitrarias de una manera eficaz, este enfoque sólo permite la 
interiorización de cantidades muy limitadas de material y su retención 
durante períodos breves de tiempo, y sólo después de muchas repeticio­
nes y/o refuerzos.

Además, el hecho de que una idea nueva se convierta en significativa 
(en un contenido de la conciencia definido, diferenciado y claramente ar­
ticulado) después de haber sido aprendida de una forma significativa, es 
probable que la haga intrínsecamente menos vulnerable que las asocia­
ciones arbitrarias interiorizadas a la interferencia de otras asociaciones 
arbitrarias y, en consecuencia, hace que sea más fácil de retener. Por otro 
lado, y como se indicará más adelante cuando examinemos el proceso de 
asimilación, el mantenimiento de esta misma ventaja de la capacidad 
de relación no arbitraria mediante el anclaje del nuevo significado a su 
correspondiente idea establecida (de anclaje) en la estructura cognitiva 
durante el periodo de almacenamiento, amplía aún más el intervalo de 
retención.

En segundo lugar, la naturaleza no literal de relacionar de esta mane­
ra el nuevo material con la estructura cognitiva e incorporarlo a ella, tam­
bién evita las drásticas limitaciones impuestas en el procesamiento y en el 
almacenamiento de la información por la brevedad de los ítems y el corto 
intervalo de retención del recuerdo memorista. Es evidente que se pue­
den captar y retener muchas más cosas si sólo se exige al estudiante que 
asimile la sustancia de las ideas en lugar de las palabras exactas emplea­
das para expresarlas.

Naturalmente, la capacidad distintiva del ser humano para el apren­
dizaje verbal significativo depende de capacidades cognitivas como la 
representación simbólica, la abstracción, la categorización y la generali­
zación. La posesión de estas últimas capacidades es lo que en última ins­
tancia hace posible el descubrimiento original y el posterior aprendizaje 
de conceptos y proposiciones de carácter genérico y, en consecuencia, la
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posterior adquisición de la información y las ideas más detalladas y enla­
z ó le s  que constituyen el grueso del conocimiento.

Otro medio para compensar las limitaciones del cerebro humano paro 
el procesamiento y el almacenamiento de información en comparación 
con los ordenadores ha sido descrito por Miller (1956). Se conoce con d 
nombre de cbunking y se deriva de la teoría de la información. La palabra 
ingles cbunking (derivada de chunk, que significa «trozo» o «pedazo») se 
refiere al proceso de reorganizar sucesivamente el estimulo de entrada 
para lormar una «secuencia de trozos» de menor tamaño y con una or­
ganización más eficaz. Según Miller, la recodificación lingüistica es el re­
curso más poderoso que posee el ser humano para ampliar la cantidad de 
información 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 análisis de la teoría de la in­
formación al problema de explicar por qué el discurso conexo y sin senti­
do se recuerda mejor que ristras de palabras lingüísticamente inconexas 
además de prosa significativa. En este caso, el cbunking se realiza agru­
pando una serie de palabras que dependen secuencialmente unas de 
otras para que formen unidades más grandes (frases) y recordando luego 
las frases en lugar de las palabras aisladas. En estas circunstancias, el es­
quema de recodificación se deriva de las limitaciones contextúales que 
caracterizan el discurso lingüísticamente conectado y que están incorpo­
radas a la estructura de un lenguaje y que aprenden de una manera implí­
cita codas las personas que lo usan. Estas limitaciones contextúales se de­
finen en función de unas «probabilidades dependientes», es decir, de la 
dependencia estadística de la elección de una palabra concreta en fun­
ción de las palabras que la preceden o de la medida en que la elección de 
una palabra dada esté determinada por la incidencia de las palabras que 
la preceden.

A medida que el grado de limitación contextual o del orden de apro­
ximación 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 razón 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 cbunking o la formación de 
frases. «En realidad, cuando se conservan las dependencias contextúales 
limitadas de un material sin sentido, este sinsentido se recuerda con la 
misma facilidad que el material significativo.» A partir de eslo se afirma
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que las dependencias contextúales que se extienden más de cinco o seis 
palabras permiten una transferencia positiva y que estas dependencias fa- 
miliares, más que el propio significado, son las que facilitan el aprendiza­
je (Milier y Selfridge, 1950).

Sin embargo, un análisis cuidadoso de estos resultados revela de 
forma clara que los mecanismos compensatorios como e\' chunking sólo 
aumentan lu capacidad memorista del estudiante para captar y retener in­
formación. Por ejemplo, aunque Milier y Selfridge demostraron de unu 
manera inequívoca que el material sin sentido que manifiesta las mismas 
limitaciones contextúales que la prosa potencialmentc significativa se re­
cuerda con la misma facilidad que la prosa significativa, es importante 
tener presente que exigían el recuerdo literal del material en prosa. Es 
evidente que este aprendizaje literal o menorista de un discurso conexo 
potencialmente significativo impide todas las ventajas relacionadas con el 
procesamiento y el almacenamiento de información que ofrece el apren­
dizaje verbal significativo; ( s te  último) es superior (de la misma manera 
que también es superior el aprendizaje memorista de material sin sentido 
pero conectado) al aprendizaje memorista de palabras lingüísticamente 
inconexas sólo porque el flujo secuencial del material conectado se ajusta 
a las limitaciones contextúales familiares del lenguaje que hacen posible 
la expresión.

Por otro lado, el verdadero aprendizaje significativo presupone tanto 
que la tarea de aprendizaje es potendalmente significativa como que el es­
tudiante presenta una actitud de aprendizaje significativa. En consecuen­
cia, al margen de la medida de significado potencial que pueda existir en 
un pasaje dado de discurso conexo, el material se sigue aprendiendo de 
una manera memorista siempre que la actitud del estudiante sea asimilarlo 
de una manera literal. En resumen, a causa de su actitud de aprendizaje 
memorista, los sujetos de este experimento nunca tuvieron una verdadera 
oportunidad de demostrar que el aprendizaje significativo de material en 
prosa es, de hecho, superior al aprendizaje memorista de materiales sin 
sentido conectados lingüísticamente.

Por lo tanto, no podemos aplicar la conclusión de Milier y Selfridge 
de que «estas dependencias familiares, más que el propio significado, son 
las que facilitan el aprendizaje» a ninguna situación que no sea la situa­
ción artificial implicada en el aprendizaje literal o memorista. La adqui­
sición de grandes cocpus de conocimiento es totalmente imposible en 
ausencia de un aprendizaje significativo. La conexión del discurso, al ha­
cer posible el ebunking, facilita sin duda el aprendizaje y la retención has
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(a cierto pumo, pero nunca lo bastante para hacer posible la adquisición 
y la retención de un corpgs de conocimiento que constituye una discipli­
na. A menos que el aprendizaje pueda ser significativo, se podrán asimi­
lar muy pocos conocimientos, estén organizados o no.

Tipos de aprendizaje significativo

El tipo más fundamental de aprendizaje significativo del que depen­
den todos los otros tipos de aprendizaje significativo es el aprendizaje re- 
preseníadonai, es decir, el aprendizaje de los significados de símbolos ais­
lados (que suelen ser palabras, aunque no necesariamente)2 o el aprendi­
zaje de lo que representan.

Después de todo, las palabras aisladas de cualquier lenguaje son 
símbolos convencionales o socialmente compartidos que representan 
un objeto unitario, una situación, un concepto u otro símbolo en los 
mundos físico, social e ideacional. Sin embargo, para cualquier indivi­
duo no iniciado, lo que significa o representa un símbolo dado al prin­
cipio es una incógnita completamente desconocida para él; es algo que 
tiene que aprender. El proceso por el cual lo aprende se llama 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 el mismo contenido cognitivo diferenciado que estos 
últimos

Por ejemplo, cuando los niños aprenden por primera vez el signifi­
cado de la palabra «perro», otras personas de su entorno más expertas 
desde el punto de vista verbal les proponen que el sonido de esa palabra 
(que es potencialmente significativa pero que todavía no tiene ningún 
significado para ellos) representa o equivale a un objeto-perro concreto 
que están percibiendo en ese momento y que, en consecuencia, signifi­
ca lo mismo (una imagen de este objeto-perro) que significa el propio 
objeto. A su vez, los niños relacionan de una manera activa —y relativa­
mente no arbitraria y no literal—  esta proposición de equivalencia re­
presentacional con el contenido pertinente de sus estructuras cogniti-

2. Por ejemplo, símbolos algebraicos y químicos, figuras geométricas, etc.
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vas.' Asi, cuando finaliza la etapa inicial del aprendizaje significativo, la 
palabra «perro» puede evocar, de una manera fiable, un contenido cog- 
nitivo diferenciado (una imagen compuesta de los diversos perros de su 
experiencia) que es aproximadamente equivalente al suscitado por los 
objetos-perro particulares. Una vez adquirido el significado más genéri­
co de la palabra «perro», este símbolo también actúa como una etiqueta 
(un nombre) conceptual para los atributos característicos del concepto 
cultural «perro».

Más adelante, en este mismo capítulo, examinaremos cómo se produ­
ce en realidad el aprendizaje represcntacional y cómo desarrollan los ni­
ños la capacidad para este aprendizaje. A estas alturas sólo deseamos dis­
tinguir tres tipos básicos de aprendizaje significativo: el aprendizaje repre- 
sentacional, el aprendizaje de conceptos y el aprendizaje proposicional.

El aprendizaje representaáonal se refiere a los significados de símbo­
los o palabras unitarios y el aprendizaje proposicional se refiere a los sig­
nificados de ideas expresadas mediante 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 
aprender lo que representan. Significa aprender que unos símbolos con­
cretos representan unos referentes determinados o son equivalentes a ellos 
en cuanto a significado.

Otro tipo de aprendizaje significativo que desempeña un papel desta­
cado en la adquisición de contenidos es el aprendizaje de conceptos. Los 
conceptos (ideas genéricas o categorízadoras unitarias) también se repre­
sentan mediante símbolos únicos de la misma manera que otros referentes 
unitarios. En realidad, y salvo en el caso de los niños muy pequeños, la ma­
yoría de las palabras individuales (aparte de los nombres propios) que se 
suelen combinar en forma de frases para formar proposiciones, en el fondo, 
representan conceptos en lugar de objetos o situaciones concretos; por lo 
tanto, el aprendizaje proposicional supone en gran medida el aprendizaje 
del significado de una idea compuesta generada combinando en una frase 
palabras separadas, cada una de las cuales suele representar un concepto.

En el aprendizaje proposicional, la tarea de aprendizaje significativo 
que se debe realizar no es aprender lo que representan las palabras aísla-

). Como se ha indicado ante, eta proposición especifica de equivalencia represen 
tacional también está relacionada con la proposición más general en la estructura cogniti 
va del estudiante según la cual todos los objetos y eventos tienen nombres y estos nom 
bres significan lo mismo que sus referentes (Ausubel, 1966).



das o en combinación sino más bien aprender el signiíicado Je  nuevas 
ideas expresadas en forma proposicional. Por lo unto, en el verdadero 
aprendizaje proposicional el objeto de la actividad de aprendizaje no 
es aprender proposiciones de equivalencia representacional, sino apren­
der el significado de proposiciones verbales que expresan ideas distintas de 
las de lu equivalencia representacional. En otras palabras, el significado 
de la proposición no es la simple suma de los significados de sus palabras 
componentes.

En consecuencia, en el verdadero aprendizaje proposicional verbal se 
aprende el significado de una nueva ¡dea compuesta en el sentido: 1) de 
que la propia proposición se genera combinando o relacionando mutua­
mente múltiples palabras (conceptos) individuales, cada 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 más 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 componentes o lo que estos términos re­
presentan. Por lo tanto, el aprendizaje representacional y el aprendizaje 
de conceptos son básicos o necesarios para el verdadero aprendizaje pro­
posicional cuando las proposiciones se expresan en forma verbal.

A estas alturas es necesario explicar cómo se relaciona el aprendizaje 
de conceptos con el aprendizaje representacional. Puesto que los concep­
tos, así como los objetos y las situaciones, se representan mediante palabras 
o nombres, aprender qué significan las palabras conceptuales (aprender qué 
concepto es representado por una nueva palabra conceptual dada o apren­
der que una palabra conceptual nueva es equivalente en cuanto a significa­
do a lo que significa el propio concepto) es, sin lugar a dudas, un tipo fun­
damental de aprendizaje representacional. Normalmente sigue al propio 
aprendizaje de conceptos porque es muy conveniente ser capaz de repre­
sentar los múltiples atributos característicos 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 cuáles son sus atributos característicos (distinti­
vos o identificadores), requiere un tipo muy diferente de aprendizaje signi­
ficativo que, como el aprendizaje proposicional, tiene una naturaleza y un 
propósito sustancial en lugar de nominalista o representacional.

Estos dos tipos de aprendizaje significativo (de conceptos y proposi­
cional) difieren en que, en el primer caso, los atributos característicos de
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un nuevo concepto se relacionan con ideas pertinentes de la estructura 
cognitiva para producir un nuevo significado genérico pero unitario, 
mientras que en el segundo se relaciona una nueva proposición (o idea 
compuesta) con la estructura cognitiva para producir un nuevo significa­
do compuesto. Los dos son muy diferentes del aprendizaje representacio- 
nal, aunque el aprendizaje de conceptos suele estar seguido de una forma 
de aprendizaje representacional donde el concepto acabado de aprender 
se equipara en cuanto a significado con la palabra conceptual que lo re­
presenta. Si pensamos en un continuo de aprendizaje memorista-signifi- 
cativo, el aprendizaje representacional estaría normalmente más cerca dei 
extremo memorísta del continuo y el aprendizaje de conceptos o el apren­
dizaje proposicional constituirían las formas más elevadas de aprendizaje 
significativo.

La cognición y la percepción en el aprendizaje 
verbal significativo

La distinción entre procesos perceptivos y cognitivos4 en el aprendi­
zaje verbal significativo es especialmente difícil de definir porque los dos 
tipos de procesos suponen una interacción entre un estimulo verbal de 
entrada y la estructura cognitiva. Percibimos los mensajes verbales y 
aprendemos cognitivamentc su significado como resultado de interpre­
tarlos a la luz del conocimiento existente. La diferencia entre los dos pro­
cesos es de inmediación y de complejidad. La percepción supone un con­
tenido inmediato de la conciencia antes de la intervención de procesos 
cognitivos tan complejos como los que intervienen en el aprendizaje ba­
sado en la recepción (la comprensión de las ideas presentadas). Por otro 
lado, la cognición supone procesos como relacionar el nuevo material 
con aspectos pertinentes de la estructura cognitiva ya existente, determi­
nar cómo se puede conciliar el nuevo significado resultante con el cono­
cimiento establecido y recodificarlo en un lenguaje más familiar e idiosin­
crásico.

En consecuencia, si el significado verbal se obtiene cuando unos ma­
teriales verbales potencialmentc significativos se relacionan, interaccio­

4. La distinción entre percepción y cognición o  opecialmcntc impórtame porqui 
la mayoría Je los psicólogos «cognitivos», como Norman 11965) y Ncisscr (1970). pare­
cen subsumir muchos procesos perceptivos bajo el término «cognición».
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nan y se incorporan a Ja estructura cognitiva ya existente (generando asi 
contenidos cognitivos nuevos y diferenciados) y si se admite que este 
proceso de aprender (adquirir) significados es de naturaleza cognitiva, 
¿cuándo, dónde y cómo desempeña la percepción un papel en el aprendi­
zaje verbal significativo en esta secuencia de eventos? El hecho de que 
una operación intelectual dada suponga un contenido inmediato de la 
conciencia (percepción) por un lado, o unos procesos intelectuales más 
complejos y diferidos (cognición) por otro, depende en gran medida de 
la complejidad de la tarca de aprendizaje en relación con la madurez cog­
nitiva del estudiante y de si el nuevo material está siendo aprendido por 
primera vez o si ya es significativo (Ausubel, 1968).

Aprender que unos símbolos auditivos concretos (palabras habladas) 
representan unos objetos determinados es un problema cognitivo para el 
niño que aprende por primera vez los significados de palabras nuevas 
que tienen unos referentes perceptivos. De manera similar, sin embargo, 
la comprensión funcional de las propiedades sintácticas distintivas de las 
palabras de una frase es un problema cognitivo para el mismo niño; pre­
supone un dominio mínimo tanto del código sintáctico como de la capa­
cidad para aplicar este conocimiento para decodificar sintácticamente la 
frase eri cuestión.

Sin embargo, más adelante, cuando ya domina completamente las pa­
labras habladas y la sintaxis, el niño puede captar de inmediato sus signi­
ficados denotativos y sus funciones sintácticas de una forma totalmente 
perceptiva. Esta secuencia de eventos en relación con la cognición y la 
percepción se repite más adelante, cuando el niño aprende a leer pa­
labras y frases en la escuda. Dicho de otra forma, cuando los símbolos 
hablados o escritos se encuentran muchas veces y se convierten en signi­
ficativos, se hacen comprensibles (significativos) de una manera inmedia­
ta y fácil (mediante la percepción) en posteriores encuentros.

La situación se complica un poco más en la comprensión de proposi­
ciones expresadas en forma de frase. La proposición misma uempre es 
una nueva tarea de aprendizaje cuyo significado aún se debe adquirir aun­
que lo:; significados y las funciones sintácticas de las palabras componen­
tes ya se conozcan y, en consecuencia, se puedan captar (comprender) 
perceptivamente. Por lo tanto, la comprensión de una frase es un proceso 
de dos etapas en el que intervienen sucesivamente la percepción y la cog­
nición. La primera etapa supone la percepción del material potencialmen­
te significativo y la segunda supone relacionar los significados potenciales 
percibidos con las proposiciones pertinentes ya existentes en la estructura
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cognitiva. En la primera etapa, el estudiante percibe lo que es el mensaje o 
lo que tiene que aprender; en la segunda etapa comprende lo que percibe, 
es decir, adquiere su significado. Por lo tanto, la percepción antecede a 
la cognición en el aprendizaje significativo de nuevas proposiciones. El 
producto del proceso perceptivo no es el significado preposicional mismo, 
sino más bien el contenido inmediato de la conciencia que sigue a la in­
terpretación preliminar de la entrada sensorial (visual o auditiva) sumi­
nistrada por la tarea de aprendizaje potcncialmcntc significativa. Este 
contenido perceptivo de la conciencia es intermedio, tanto desde el pun­
to de vista temporal como desde el punto de vista de la complejidad del 
proceso, entre la sensación primitiva y la aparición real de significados. 
Consta de la conciencia de los significados separados de las palabras 
componentes y de las relaciones sintácticas entre ellas, pero no acaba de 
llegar a la comprensión del significado del mensaje proposicional 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 sintácticas de las palabras componentes).

2. Luego, en segundo lugar, incorporar este significado potencial 
percibido a la estructura cognitiva ya existente.

El primer 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 proposición percibida con ideas de 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 relación antes especificada entre la cognición y la per­
cepción. Durante el primer encuentro, el mensaje potencialmente signifi­
cativo se percibe por primera vez y el contenido percibido se incorpore 
después a la estructura cognitiva para producir un significado correspon­
diente. Cuando el mensaje ya se ha vuelto esencialmente significativo, qui­
zás incluso en la segunda presentación, los dos procesos, la cognición y la 
percepción, se fusionan en uno. Es decir, como resultado de la aparición 
inicial de significado y del cambio concomitante en la estructura cognió- 
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 no plantea un problema cognitivo; cuando se vuelve a percibir m¡ís 
adelante, transmite inmediatamente (sin la intervención de ningún proce­
so cognitivo) un significado real (psicológico) en lugar de un simple signi­
ficado potencial.’ En consecuencia, aunque la adquisición de significados 
es un proceso cognitivo, es adecuado y correcto referirse al contenido 
cognitivo evocado por una proposición que ya es significativa como si fue­
ra un producto de la percepción más que del aprendizaje.

En resumen, cuando los niños dominan el código sintáctico y un vo­
cabulario básico, los únicos aspectos cognitivos de comprender una frase 
escán asociados con relacionar las ideas que contiene con una proposi­
ción (idea) pertinente ya existente en la estructura cognitiva. Los signifi­
cados denotativos y las funciones sintácticas de las palabras componentes 
ya son significativos y, en consecuencia, se pueden captar mediante la 
percepción. Incluso la comprensión del propio significado proposicional 
se convierte en un proceso puramente perceptivo cuando el mensaje se 
repite una o más veces.

La adquisición de significados

En esta sección nos proponemos explorar de una manera más sistemá- 
tica algunos de los problemas implicados en la adquisición de los significa­
dos de palabras, conceptos y proposiciones. Hasta ahora, la adquisición de 
estos cipos de significados se ha considerado simplemente de una manera 
ilustrativa y en términos generales para clarificar la naturaleza del significa­
do y al contrastar los tres tipos principales de aprendizaje significativo.

Vocabulario o aprendizaje representacional

Ya se ha propuesto que aprender los significados de pulabras aisladas 
o aprender lo que representan unas palabras aisladas supone el aprendi­
zaje significativo de proposiciones particulares de equivalencia represen­
tacional, es decir, aprender que unas palabras concretas representan y, en 5

5. En pane como resuliado de esie efecto de fusión (es decir, la aparición perceptiva 
e inmediata de significado), la repetición tiene un efecto especialmente consolidativo en 
el aprendizaje y la retención: el estudiante no tiene que adquirir significados en ensayo* 
posteriores y se puede concentrar ««elusivamente en tratar de recordarlos.



consecuencia, significan psicológicamente las mismas cosas que sus refe­
rentes. También se ha propuesto que, como resultado de este aprendiza­
je, las palabras llegan a evocar aproximadamente el mismo contenido 
cognitivo diferenciado que sus referentes. A estas alturas es necesario re­
lacionar de una manera más explícita este tipo particular de aprendizaje 
significativo, es decir, el aprendizaje representacional, con el paradigma 
más general del proceso de aprendizaje significativo y con el anterior 
examen de la naturaleza del significado mismo. En otras palabras, ¿cómo 
adquiere el vocabulario el ser humano? ¿Cómo aprende realmente el sig­
nificado de palabras aisladas y cómo ejemplifica este aprendizaje el apren­
dizaje significativo en general?

Para empezar, existe la cuestión de la dotación genética sin le cual no 
bastaría ninguna cantidad de experiencia adecuada. Tenemos razones 
para creer que los seres humanos tienen un potencial para el aprendizaje 
representacional que está determinado genéticamoue.6 Como se decía 
antes, el aprendizaje representacional supone aprender que una pauta 
dada de estímulos (como la pauta distintiva de sonidos del símbolo «pe­
rro») representa y, en consecuencia, significa aproximadamente lo mismo 
(la imagen de un perro) que una pauta de estímulos con la que no guarda 
ninguna relación (como el objeto-perro referente).

El paso principal en la actualización de esta potencialidad para el 
aprendizaje representacional se sude dar casi al final d d  primer año de 
vida. En ese momento el niño adquiere la noción general de que es posi­
ble emplear un símbolo (palabra o nombre) para representar cualquier 
objeto o evento y que ese símbolo significa para ¿1 lo mismo que significa 
su referente. El niño adquiere esta noción generalizando de una manera 
subverbal e intuitiva sus múltiples exposiciones a las dos formas comple­
mentarias de la proposición de equivalencia representacional que le ofre­
cen los usuarios más expertos d d  lenguaje nativo d d  niño: que distintos 
referentes tienen nombres distintos y que distintos ejemplos del mis­
mo referente tienen el mismo nombre.

Cuando esta noción está firmemente establecida en la estructura cogni- 
tiva de un niño dado, constituye la base necesaria p an  cualquier aprendi­
zaje representacional posterior. A partir de entonces, cuando se le presenta

6. La cuestión de si esta capacidad también esta presente de una manera cualitativo 
mente similar en los chimpancés, los delfines y otros mamíferos superiores aún está poi 
resolver. En todo caso, ahora está claro que las capacidades cognitivas de estos animales i 
este respecto se han exagerado muchísimo en el pasado.
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una nueva proposición concreta de equivalencia rcpresentacional (por ejem­
plo, que «perro» es representacionalmentc equivalente a distintos objetos- 
perro y, en consecuencia, a sus correspondientes imágenes de perros), el niño 
es capaz de relacionar esta proposición de una manera no arbitraria y no 
literal, y a modo de ejemplo, con la afirmación de carácter más general ele 
la misma proposición que ya está establecida en su estructura cognitiva. 
El producto resultante de la interacción entre las dos proposiciones es el 
contenido cognitivo diferenciado de que «perro» significa, o es represen- 
racionalmente equivalente, a una imagen compuesta de un perro y que la 
posterior presentación de la palabra «perro» evocará esta imagen.

En esta etapa es frecuente que una proposición concreta de equiva­
lencia representacional se pueda captar y retener durante un período de 
tiempo sorprendentemente largo aunque se le presente al niño una sola 
vez y en relación con un solo ejemplo del significante en cuestión si bien, 
naturalmente, es necesario que ya esté familiarizado con ese objeto o 
evento. Esta situación contrasta claramente con la situación propia del 
proceso de condicionamiento o del aprendizaje asociativo memorista, 
que suele requerir múltiples exposiciones para que se produzca la reten­
ción 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 ahí 
que tiendan a ser equiparados en cuanro a significado con las imágenes rela­
tivamente concretas y específicas que significan esos referentes. En conse­
cuencia, «nombran», que es la primera forma de aprendizaje de vocabulario 
en los niños, supone el establecimiento de una equivalencia representacio­
nal entre unas imágenes concretas y unos símbolos de primer orden.

A medida que los niños crecen y que las palabras empiezan a repre­
sentar conceptos o ideas de carácter genérico, estas palabras se convier­
ten en nombres de conceptos y se equiparan en cuanto a significado con 
contenidos cognitivos más abstractos, generalizados y categorizadores. 
Para un niño muy pequeño, la palabra «perro» puede significar simple­
mente una imagen cognitiva de su propio perro y de los perros concretos 
de su vecindario; sin embargo, para el niño de preescolar se refiere a los 
atributos característicos 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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rienda concreta y empírica con perros (este último proceso de descubri­
miento se llama «formación de conceptos»).

En correlación con el significado denotativo de «perro», que surge 
cuando los atribuios característicos de este concepto se aprenden de una 
manera significativa, se encuentran varias reacciones idiosincrásicas de ca­
rácter afectivo y actitudinal que este término evoca en cada niño en fun­
ción de su experiencia particular con esta especie. Estas reacciones consti­
tuyen el significado connotativo de «perro». Sin embargo, es necesario 
destacar que en los niños de más edad las connotaciones de la mayoría de 
las palabras —como, por ejemplo, «democracia», «totalitarismo», «alco­
hol»—  no se adquieren mediante una experiencia de primera mano; nor­
malmente se asimilan de una manera acritica a partir de las actitudes eva­
luadoras que predominan en su entorno familiar o cultural inmediato

Después de los años de preescolar, la mayoría de las palabras nuevas 
se adquieren de una manera significativa por definición o por encontrarse 
en contextos adecuados y relativamente explícitos. En la estructura cog- 
nitiva se establece una equivalencia representacional entre sinónimos y 
palabras ya significativas o entre nuevas palabras conceptuales y sus sig­
nificados transmitidos por sus respectivas definiciones o contextos.

A su vez, una definición o un contexto adecuados proporcionan los 
atributos característicos del nuevo concepto expresados mediante palabras 
ya significativas o mediante una combinación de esas palabras. Por ejem­
plo, al aprender el significado de una nueva palabra conceptual como «pre­
sidente» (una forma de aprendizaje representacional que normalmente si­
gue al aprendizaje del propio concepto), un alumno equipara el significado 
de esa palabra con cualquier cosa que signifique para ¿I la expresión «jefe de 
Estado» o «presidente de una república o institución». Lo hace después 
de haber aprendido lo que significan estos atributos presentados en ]¡i de­
finición7 (aprendizaje de conceptos). Sin embargo, sólo el aprendizaje re- 
presentacional que sigue al aprendizaje de conceptos (es decir, el proceso 
de equiparar el significado de la palabra conceptual eon lo que significa 
el propio concepto) se puede considerar que forma parte legítimamente

7. Cuando los atributos característicos de un concepto se proeman al studiante 
por definición o por contexto y no los descubre él mismo, como en el caso de la forma­
ción de conceptos, el aprendizaje de conceptos se conoce con el nombre de «asimilación 
de conceptos». Sin embargo, en los dos casos y al margen de que los atributos caracterís­
ticos se descubran o se presenten, s  evidotie que se deben relacionar de una manera iig- 
nilicaiiva con ideas o imigeno pertinentes de la estructura cognitiva anís de que surjan 
los significados de los conceptos.
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del aprendizaje del vocabulario. Desde cualquier perspectiva razonable, el 
aprendizaje del vocabulario sólo se puede considerar sinónimo del apren­
dizaje representacional. Según el significado generalmente aceptado de la 
expresión, adquirir un vocabulario consiste en aprender un corpus de sig­
nificados de palabras que, por definición, se refiere a aprender lo que signi­
fican las palabras y no a aprender lo que significan sus referentes. En con­
secuencia, emplear el término «aprendizaje del vocabulario» para abarcar 
el aprendizaje de conceptos y también el aprendizaje de lo que significan 
las palabras de esos conceptos no hace más que generar confusión aunque 
se haga con mucha frecuencia.

Es evidente que aprender lo que significan las palabras conceptuales 
exige un conocimiento previo más completo de sus referentes correspon­
dientes que otras formas de aprendizaje representacional, porque aprender 
el significado de palabras conceptuales difiere en un aspecto muy impor­
tante de aprender el significado de palabras que no representan conceptos 
(como, por ejemplo, nombres propios). En cambio, cuando el referente 
de una palabra dada es un objeto o evento real, en realidad aprender que 
la palabra significa aproximadamente lo mismo que el propio referente 
no supone una carea sustancial previa de aprendizaje de lo que significa 
el propio referente; llegar a saber lo que significa un objeto o un evento 
no es más que una simple cuestión de percepción. En consecuencia, un 
objeto simplemente significa la correspondiente imagen perceptiva que 
suscita cuando está presente o la correspondiente imagen de la memoria 
que permanece y se puede evocar por cualquier otro motivo cuando el 
objeto ya no está presente.

Sin embargo, cuando el referente de una palabra es un concepto (una 
abstracción o una idea genérica que en realidad no existe), 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, sólo podemos llegar a saber lo que significa el propio concepto 
aprendiendo cuáles son sus atributos característicos y qué significan. Por 
definición, ésta es una forma sustancial de aprendizaje significativo. En 
consecuencia, 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 característicos, 
aunque el verdadero aprendizaje representacional implicado en esencia 
no es diferente en cuanto a proceso que el implicado en aprender el sig­
nificado de palabras que no representan conceptos (por ejemplo, pala­
bras como «el», «cuando», etc., y nombres propios).
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La importancia práctica y educativa de distinguir con precisión en­
tre aprender los significados de los conceptos y aprender los signifi­
cados de las palabras conceptuales se puede ilustrar citando varios 
ejemplos cotidianos y educativos. En primer lugar, ocurre con bastante 
frecuencia, especialmente en la formación de conceptos, que los alum­
nos adquieren unos conceptos concretos de una manera significativa 
sin aprender durante algún tiempo cuáles son sus nombres. Así pues, 
simplemente porque no sepan qué significan las palabras de unos con­
ceptos determinados, no se puede suponer necesariamente que no sa­
ben los significados (atributos característicos) de los conceptos corres­
pondientes.

En segundo lugar, es muy posible olvidar lo que significa una palabra 
conceptual dada pero recordar el significado del concepto correspon­
diente o bien recordar la palabra conceptual pero olvidar su significado. 
En tercer lugar, al enseñar sinónimos de la lengua materna además de los 
equivalentes a palabras de la lengua materna en un idioma extranjero, es 
importante tener presente que los estudiantes sólo tienen que aprender 
nuevas palabras conceptuales, no nuevos conceptos. En consecuencia, 
sólo tienen que equiparar en cuanto a significado las antiguas palabras 
conceptuales con los nuevos sinónimos correspondientes o con los co­
rrespondientes equivalentes del idioma extranjero; para ellos es super- 
fluo y constituye una pérdida de tiempo equiparar el significado de nue­
vas palabras conceptuales con el significado de los referentes de palabras 
conceptuales antiguas.

Por último, 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 característicos con la estructura cognitiva, de ello se si­
gue necesariamente que sus correspondientes palabras conceptuales tam­
bién se han aprendido de una manera memorista. Es improbable que el 
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 de una manera significati­
va. Conocer los dos tipos distintos de aprendizaje memorista que inter­
vienen aquí nos ayuda a comprender por qué las palabras conceptuales 
aprendidas de una manera memorista que se han equiparado con con 
ceptos aprendidos de una manera memorista tienen tan poca utilidad y se 
olvidan con tanta rapidez.



152 i Adquisición y retención dei conocimiento

El aprendizaje del vocabulario como aprendizaje significativo

De la anterior exposición se desprende claramente que en este libro 
el aprendizaje del vocabulario o la adquisición de los significados de las 
palabras conceptuales no se considera que sean una expresión del condi­
cionamiento o del aprendizaje verbal memorista. Más bien reflejan un pro 
ceso cognitivo significativo y activo que supone el establecimiento en la 
estructura cognitiva de una equivalencia represemacional entre un símbolo 
nuevo y el contenido cognitivo idiosincrásico y específicamente pertinente 
que significa su referente.

Naturalmente, es verdad que la mayoría de los símbolos verbales re­
presentan a sus referentes de una manera un tamo arbitraria y literal- No 
suele existir ninguna razón no arbitraria por la que se elija una palabra 
dada para representar el correspondiente objeto o la correspondiente idea 
al que se refiere8 y la reproducibiiidad literal también es esencial para que 
los símbolos representacionales actúen como sustitutos de los referentes, 
porque basta un cambio muy leve (por ejemplo, una sola letra de una pa­
labra) para cambiar drásticamente el significado o incluso invertirlo. Por 
lo tanto, en estos dos cometidos, el aprendizaje del vocabulario (represen- 
tarional) es el tipo de aprendizaje significativo que está más relacionado 
con el aprendizaje memorista.

No obstante, el aprendizaje representacional todavía satisface el cri- 
rerio mínimo de una capacidad de relación no arbitraría y no literal de la 
tarea de aprendizaje con la estructura cognitiva que es necesario para el 
aprendizaje significativo. Esto es asi porque: 1) cualquier proposición 
particular de equivalencia representacional es enlazable de una manera 
no arbitraria con una proposición más general de la misma naturaleza 
que normalmente se ha establecido en la estructura cognitiva muy al 
principio de la infancia; y 2) incluso los niños muy pequeños que crecen 
en un entorno bilingüe parecen apreciar de una manera implícita que los 
símbolos de la segunda lengua manifiestan la misma relación representa- 
cional que los símbolos de la lengua materna, tanto con los referentes en 
cuestión como con lo que significan esos referentes.

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

S. En algunos casos, cuando se derivan palabras nuevas de raíces que ya son signifi­
cativas, sean nativas o extranjeras, la relación representacional entre la palabra y el refe­
rente no es arbitraria siempre que los individuos que aprenden estas palabras sean con»- 
-ientes de las derivaciones en cuestión.
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de aprendizaje mucho menos arbitraria que el aprendizaje seriado de 
sílabas sin sentido o el aprendizaje de una lista de pares asociados. El 
tipo de proceso cognitivo significativo implicado en el aprendizaje re- 
presentacional es evidentemente básico y constituye un requisito previo 
para el aprendizaje de todas las unidades de significado de cualquier 
sistema simbólico. Además, puesto que los significados de las palabras 
aisladas sólo se pueden aprender de esta manera, la combinación de es­
tos significados hace posible generar verbalmente ideas tanto concep­
tuales como preposicionales que son intrínsecamente menos arbitrarias 
y que, en consecuencia, se pueden aprender de una manera más signifi­
cativa.

Aprendizaje de conceptos

Definimos los conceptos como objetos, eventos, situaciones o propie­
dades que poseen unos atributos característicos comunes y se destinan 
mediante el mismo signo o símbolo. En esencia hay dos métodos para 
aprender conceptos: 1) la formación de conceptos que se produce básica­
mente en los niños pequeños (de preescolar); y 2) la asimilación de con­
ceptos que es la forma de aprendizaje de conceptos predominante en los 
niños mayores y en los adultos.

En la formación de conceptos, los atributos característicos del concep­
to se adquieren como consecuencia de la experiencia directa por medio 
de etapas sucesivas de generación, comprobación y generalización di: hi­
pótesis. Por lo tanto, el niño pequeño llega a conocer el concepto «perro» 
mediante encuentros sucesivos con perros, gatos, vacas, etc., hasta que 
puede generalizar los atributos característicos que constituyen el concepto 
cultural de «perro». En este caso, el signo (palabra) «perro» se suele ad­
quirir antes del propio concepto. Sin embargo, también puede ocurrir lo 
contrario con otros conceptos como «argumento» o «mamífero».

A medida que aumenta el vocabulario del niño, los nuevos conceptos 
se tienden a adquirir con más frecuencia por medio del proceso de aiimi- 
lación de conceptos, puesto que los atributos característicos de los nue­
vos conceptos se pueden determinar mediante el empico de nuevas com­
binaciones de referentes ya existentes (palabras además de imágenes) que 
están disponibles en la estructura cognitiva del niño. Aunque se deben 
emplear apoyos de carácter concreto y empírico para facilitar la asimila­
ción de conceptos en los niños de primera enseñanza, también es posible



1S4 I Adquisición y retención del conocimiento

usar con alumnos de más edad otros conceptos pertinentes ya existentes 
en su estructura cognitiva para acelerar el proceso de definir los atributos 
característicos de nuevos conceptos.

Los niños de más edad y los adultos aprenden muy pocos conceptos 
nuevos por medio del proceso de formación de conceptos. Normalmen­
te, sólo los adultos superdotados o creativos de nuestra cultura descu­
bren nuevos conceptos de una manera inductiva o incluso deductiva, por 
medio del análisis y la síntesis.

Aprendizaje preposicional

Aunque es algo más complejo que aprender el significado de nuevas 
palabras, el aprendizaje significativo de nuevas proposiciones verbales 
presentadas es similar al aprendizaje reprcsentacional en el sentido de que 
(dada una actitud de aprendizaje significativa en el estudiante) sus signifi­
cados surgen después de que una tarea de aprendizaje potencialmente sig­
nificativa se relacione e interaccione con ideas pertinentes de la estructura 
cogniciva de una manera no arbitraria y no literal. Sin embargo, en este 
caso la tarea de aprendizaje o la proposición potencialmente significativa 
consta de una idea compuesta y se expresa verbalmente en una frase que 
contiene tanto significados de palabras de carácter denotativo y connota- 
tivo como las fundones sintácticas de las palabras y las relaciones entre 
ellas. El contenido cognitivo diferenciado que genera el proceso de apren­
dizaje significativo (en el que interaccionan las nuevas ideas de instrucción 
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 proposición se relaciona con el contenido de las ideas pertinentes 
establecidas (de anclaje) en la estructura cognitiva. La relación en cuestión 
puede ser subordinada, de orden superior o combinatoria (una combina­
ción de las dos).

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

El significado emergente se ha definido ¡interiormente como el produc­
to principal de un proceso interactivo activo e integrador entre las nuevas
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ideas del material de instrucción y las ideas pertinentes (de anclaje) ya 
existentes en la estructura cognitiva del estudiante. El tipo y el grado de 
significado que surge en el aprendizaje y la retención de carácter significa' 
tivo, su posición en la jerarquía de ideas relacionadas interiorizadas y de 
relaciones idcacionales en su campo de conocimiento concreto, su lon­
gevidad y su relativa facilidad de adquisición, dependen en gran medida 
de factores como: I) las relaciones jerárquicas y sustanciales particulares 
entre las ideas nuevas y las ideas ya existentes (de anclaje) en el proceso in­
teractivo; 2) el grado de pertinencia particularizada de las ideas de anclaje 
de la estructura cognitiva del estudiante para las nuevas ideas de) macerial 
de instrucción con las que están relacionadas; 3) si el nuevo material de 
instrucción está relacionado con ideas de anclaje relativamente especificas 
(particularizadas) en el proceso de aprendizaje significativo o con un co­
nocimiento de fondo más general y difuso en el almacenamiento pertinen­
te en la memoria del estudiante; y 4) variables de la estructura cognitiva 
como la disponibilidad, la estabilidad, la longevidad 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
ra cognitiva.

Aprendizaje subordinado o subsunción

Tanto en el aprendizaje de conceptos como en el aprendizaje prepo­
sicional, lo más frecuente es que la información nueva y potencialmcnte 
significativa se ancle a ideas pertinentes de carácter más general e inclusi­
vo de la estructura cognitiva que ya posee el estudiante. Este proceso de 
relacionar nueva información con segmentos 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 jerárquica en relación 
con el nivel de abstracción, la generalidad y la indusividad de las ideas, lo 
más normal es que la aparición de nuevos significados preposicionales re­
fleje una relación subordinada del nuevo material con ideas de orden su­
perior ya existentes en la estructura cognitiva.

A su vez. este resultado produce una mayor organización jerárquica 
de la estructura cognitiva cuando las propias ideas subsumidas se con­
vierten en subsumidoras. Es probable que la eficacia y 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:

1. Tienen una pertinencia máximamente específica, particularizada y 
directa para posteriores tareas de aprendizaje.

2. Poseen un poder explicativo suficiente para hacer que unos deta­
lles factuales en principio arbitrarios sean potencialmente signifi­
cativos.

3. Poseen una estabilidad intrínseca suficiente para proporcionar el 
tipo de anclaje más firme para los significados acabados de apren­
der y de carácter muy particularizado.9

4. Organizan los nuevos hechos relacionados en torno a un tema co­
mún, integrando así los elementos componentes del nuevo conoci­
miento entre sí y con el conocimiento ya existente.

A estas alturas es necesario diferenciar entre dos tipos básicamente 
diferentes de subsunción que se pueden dar en el curso del aprendizaje y 
la retención de carácter significativo. La subsunción derivada se produce 
cuando el nuevo material de aprendizaje se comprende o bien como un 
ejemplo específico de un concepto o proposición ya establecidos en la es­
tructura cognitiva, o bien como un apoyo o una ilustración de un concep­
to o proposición de carácter general aprendidos previamente. En cual­
quier caso, es evidente que el nuevo material de aprendizaje puede estar 
implícito o  se puede derivar de una manera directa de un concepto o de 
una proposición de anclaje preexistentes, ya establecidos y más inclusi­
vos, de la estructura cogniciva. En estas circunstancias, el significado del 
material derivado surge rápidamente y con una relativa facilidad, pero 
tiende a olvidarse con rapidez tanto a causa de que se puede representar 
adecuadamente por el propio subsumidor como porque se puede regene­
rar con facilidad un nuevo ejemplo cuando sea necesario.

Sin embargo, lo más normal es que la nueva materia se aprenda me­
diante un proceso de subsunción correlativa. Aquí el nuevo material de 
aprendizaje es una extensión, una elaboración, una modificación o una

9. El lector inceroado puede consultar a Bellugi 11971), Chomsky (1957. 1972), 
Cocking (1972). McNeili (1970), Manyuk (1971) y Nelson (1973). También se debe lener 
presente que si bien los niños de 5 años de edad son funeionalmenic competentes con las 
principales pautas sintácticas de su lengua materna, el desarrollo sintáctico continúa du­
rante Jos años de primera enseñanza (Lsban, 1966; O Donnell, 1967: Palermo y Mófese, 
1972: Slobín. 1976).



malización de conceptos o proposiciones aprendidos previamente. Tam­
bién imeracciona y se incorpora a subsumidores más pertinentes e inclu­
sivos de la estructura cognitiva; pero su signiíicado no está implícito y no 
se puede representar de una manera adecuada por estos últimos subsu­
midores. En consecuencia, a diferencia del caso de la subsunción deriva­
da, el olvido de las ideas correlativas no es inocuo porque no se pueden 
regenerar a partir de las propias ideas de anclaje. Cuando el material de 
aprendizaje intenta aumentar de una manera explícita la discriminabilí- 
dad entre las nuevas ideas de instrucción y las presuntas ideas subsumi- 
doras pertinentes de la estructura cognitiva por medio de una serie de 
comparaciones que suponen la exposición explícita de las similitudes y 
las diferencias entre ellas, se puede considerar la existencia de un subtipo 
comparativo de subsunción correlativa.
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Aprendizaje de orden superiory combinatorio

Los nuevos aprendizajes mantienen una relación de orden superior 
con la estructura cognitiva cuando un individuo aprende una nueva pro­
posición inclusiva bajo la cual se pueden subsumir varías ideas preexis­
tentes y establecidas pero menos inclusivas. El aprendizaje de orden 
superior se produce en el curso del razonamiento inductivo, cuando el 
material presentado se organiza de una manera inductiva y supone la sín­
tesis de las ideas componentes, y en el aprendizaje de abstracciones de 
orden superior. La adquisición de significados de orden superior se pro­
duce con más frecuencia en el aprendizaje de conceptos que en el apren­
dizaje proposicional, como cuando los niños 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 percepción.

El aprendizaje significativo de nuevas proposiciones que no mantie­
nen una relación subordinada ni de orden superior con unas ideas par­
ticulares pertinentes de la estructura cognitiva (que no se pueden subsumir 
bajo conceptos o proposiciones inclusivos o establecidos o que ellas mis­
mas no pueden subsumir ideas específicas y menos inclusivas) da lugar 
a significados combinatorios. Son potencialmente significativos porque 
constan 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 cstructuta 
cognitiva. Es de suponer que la disponibilidad en este caso de unas ideas 
de anclaje en la estructura cognitiva que sólo son pertinentes de una ma' 
ñera general y no específica, hace que las proposiciones combinatorias 
sean menos enlazables o se puedan anclar menos en conocimientos ad­
quiridos previamente. En consecuencia, por lo menos al principio, son 
más difíciles de aprender y de recordar que las proposiciones subordi­
nadas o de orden superior. Esta última 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
pliamente explicativas que aprenden los estudiantes en las ciencias, las ma­
temáticas, los estudios sociales y las humanidades son ejemplos de aprendi­
zajes combinatorios como, por ejemplo, las relaciones entre masa y energía, 
calor y volumen, estructura genética y variabilidad fenotípica, oferta y de­
manda, etc. Aunque se adquieren con más dificultad que las proposiciones 
subordinadas o de orden superior, cuando se han establecido de una ma­
nera adecuada manifiestan la misma estabilidad intrínseca que cualquier 
idea inclusiva o de orden superior (subsumidora) de la estructura cogni­
tiva (véase la anterior exposición al respecto). La posterior elaboración 
de estas ideas suele dar como resultado una subsunción derivada o corre­
lativa (análisis, diferenciación) y, con bastante menos frecuencia, un apren­
dizaje de orden superior (generalización, síntesis).

Puesto que es de suponer que las proposiciones se pueden aprender y 
retener con más facilidad cuando se pueden subsumír bajo ideas especí­
ficamente pertinentes de la estructura cognitiva y ya que la organización je­
rárquica de la propia estructura cognitiva refleja en gran medida el proceso 
subsumidor que predomina en el aprendizaje y la retención de carácter sig­
nificativo, parece razonable proponer que el modo subsumidor del apren­
dizaje significativo se utilice para la enseñanza siempre que sea posible.

Parte del aprendizaje escolar que se suele etiquetar como «aprendiza­
je memorista» (y que en muchas circunstancias es puramente memorista) 
en realidad intenta ser una simple forma de aprendizaje preposicional 
significativo, como en el caso de ciertos aspectos del aprendizaje de la 
suma y la multiplicación. Es verdad que en algunos casos se puede alen­
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tar el aprendizaje memorista como un medio para acelerar la velocidad 
de respuesta y de cálculo; pero, por ejemplo, en la mayoría de las escuelas 
modernas la tabla de multiplicar se aprende después de que se haya ad- 
quirido una comprensión clara de ideas y relaciones de carácter numéri­
co. Puesto que este tipo de aprendizaje —relacionar pares de números 
con su producto— se puede relacionar de una manera no Arbitraria y no 
literal con conceptos de relaciones numéricas ya existentes en la estructu­
ra cognitiva, presenta muy pocas analogías con el aprendizaje memorista 
de pares asociados o de sílabas sin sentido. En cambio, es mucho más pa­
recido a la memorización literal que hace un actor de su papel después de 
haber adquirido una comprensión significativa de la historia o del argu­
mento. En consecuencia, no es necesario que las actitudes de aprendizaje 
deban ser de carácter puramente memorista o significativo. Los estudian­
tes pueden elegir aprender simultánea o suceivamcntc tanto de una ma­
nera significativa como de una manera memorista.

Puede que algunos lectores perciban alguna similitud entre los con­
ceptos de aprendizaje subordinado (subsumidor) y de orden superior en 
relación con la teoría de la asimilación por un lado, y con las nociones 
contrastantes de la asimilación y la acomodación de Piaget por el otro. 
En realidad, el parecido es más terminológico (nominal) que real. Piaget 
sólo emplea estos términos para describir distintos tipos de cambios evo­
lutivos en los esquemas en lugar de emplearlos para describir unos proce­
sos de aprendizaje contemporáneos. En consecuencia, no hace ninguna 
referencia a las condiciones o mecanismos que subyacen a estos procesos 
de aprendizaje.

Aprendizaje basado en el descubrimiento

El aprendizaje proposicional.^al como se ha descrito anteriormente, 
es típico de la situación que predomina en el aprendizaje basado en la 
recepción cuando se presentan proposiciones sustanciales al estudiante 
y éste sólo tiene que aprender y recordar su significado. Sin embar­
go, es importante tener presente que el aprendizaje preposicional también 
es un tipo fundamental de aprendizaje basado en el descubrimiento o 
de resolución de problemas de carácter verbql. La diferencia principal 
entre el aprendizaje preposicional tai como se encuentra en las situacio­
nes de aprendizaje basado en la recepción por un lado, y en las situaciones 
de aprendizaje basado en el 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 aprende o de si le es presentado. En el aprendizaje 
basado en la recepción, este contenido se presenta al estudiante en lo 
forma de una proposición sustancial o que no plantea un problema que 
sólo se debe comprender y recordar. Por otro lodo, en el aprendizaje ba­
sado en el descubrimiento, el estudiante debe descubrir primero este úl­
timo contenido por su cuenta, generando proposiciones que represen­
ten o bien soluciones ya establecidas a los problemas planteados o bien 
pasos sucesivos en su solución.

En realidad, las variedades de aprendizaje proposicional basadas en 
la recepción y en el descubrimiento no son dicotómicas. Suponen dos va­
riedades consecutivas de aprendizaje proposicional en distintas etapas 
del proceso de resolución de problemas. Para empezar, las proposiciones 
de resolución de problemas no se suelen generar de novo. Su generación 
supone más bien una transformación (reestructuración, reorganización, 
síntesis, Integración) de unas proposiciones sustanciales pertinentes y dis­
ponibles (proposiciones que experimentan la transformación). A su vez, 
estas preposiciones sustanciales puede ser de dos tipos principales: 1) 
proposiciones de planteamiento de problemas, que definen la naturaleza 
y las condiciones de la situación de problema actual; y 2) proposiciones 
de fondo, que consisten en aspectos pertinentes de conocimientos previa­
mente adquiridos (información, principios) que guardan relación con el 
problema.

Normalmente, el aprendizaje significativo de proposiciones de plan­
teamiento de problemas en la escuela y en entornos de aprendizaje simi­
lares sólo supone un aprendizaje basado en la recepción.10 Es decir, las 
proposiciones de planteamiento de problemas se presentan al estudiante 
y éste sólo debe aprender y recordad lój¿]^t relacionándolas de
una manera no arbitraria y no literal con ideáis subsumidoras pertinentes 
de su estructura cognitiva. Sin embargo, a diferencia de las situaciones de 
aprendizaje basadas en la recepción sustancial, que acaban con el apren­
dizaje y la retención de las proposiciones en cuestión, la interiorización 
significativa de proposiciones de planteamiento de problemas primero 
pone en marcha un proceso de aprendizaje basado en el descubrimiento.

10. La estabilidad intrfsecameme superior de las ideas inclusivas o de orden supe­
rior en la estructura cognitiva se demuestra por su mayor resistencia al olvido durante 
períodos prolongados de tiempo, como indica el análisis cualitativo del olvido en sitúa- 
riones experimentales y en el aula.
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Entonces se genera una nueva proposición de resolución de problemas 
que incluye una relación poiencialmcnte significativa entre medios y fi­
nes mediante varias operaciones de transformación sobre las proposicio­
nes interiorizadas de planteamiento de problemas y de fondo. De nuevo, 
el paso final de esta secuencia de aprendizaje significativo, aprender y 
retener el significado de la proposición de resolución de problemas con 
éxito acabada de generar, es una cuestión de aprendizaje significativo ba­
sado en la recepción. En realidad, el único aspecto verdaderamente re­
lacionado con el descubrimiento de esta secuencia completa de aprendi­
zaje preposicional significativo basado en el descubrimiento, aparte de 
generar una proposición de resolución de problemas con éxito, es el pro­
ceso real de transformar las proposiciones sustanciales en una proposi­
ción de resolución de problemas potencialmente significativa.

Por lo tanto, en el aprendizaje significativo basado en el descubrimien­
to, y en contraposición a los casos más típicos (sustanciales) de aprendizaje 
significativo basado en la recepción, el estudiante no relaciona de una ma­
nera no arbitraria y no literal proposiciones de planteamiento de proble­
mas con su estructura cognitiva con el propósito de comprender y recordar 
lo que significan como un fin en s í mismo, sino con el objeto de transfor­
marlas (junto con el conocimiento de fondo pertinente adquirido previa­
mente y con la ventaja del mismo) en nuevas proposiciones de resolución 
de problemas con éxito que sean potencialmentc significativas para él.

El papel del lenguaje en el funcionamiento cognitivo

Aunque es indudable que el funcionamiento cognitivo prcvcrbal exis­
te y|<^¿e gAtMtriaa la conducta y el «pensamiento» de los organismos 
infrahumanos y cellos niños pequeños, desempeña un papel relativamen­
te menor en él aprendizaje escolar. A efectos prácticos, la adquisición de 
ideas y de conocimientos sobre una materia depende del aprendizaje sim­
bólico verbal y de otras formas del mismo. En realidad, el lenguaje y la 
simbolización hacen posible en gran medida la mayoría de las formas 
complejas de funcionamiento cognitivo.

La traducción de la experiencia a una forma simbólica, con los medios 
que comporta para lograr una referencia remota, una transformación y una 
combinación, abre unos ámbitos de posibilidad intelectual que se encuen­
tran muchísimo más allá del sistema de formación de imágenes más podero­
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so. Cuando el niño ha interiorizado con éxito el lenguaje como instru- 
mentó cognitivo, se le hace posible representar y transformar de una muñera 
sistemática las regularidades de la experiencia con más poder y flexibilidad 
que antes (Bruner, 196Ja).

Pruebas procedentes de otras fuentes indican que entre los 4 y 5 años 
de edad el lenguaje adopta un papel mucho más dominante en el funcio­
namiento cognitivo. Luria (1959) ha demostrado que la «interiorización» 
del habla a esta edad (es decir, la capacidad del niño para manifestar el ha­
bla de una manera no vocal y no comunicativa) coincide con la aparición 
del lenguaje como principal factor directivo en la instigación, el control y 
la organización de la conducta. El mismo cambio de estímulo a control 
verbal-cognitivo de la conducta aparece en el aprendizaje basado en la 
discriminación (T. S. Kendler, 1963) y en la capacidad de trasponer una 
relación aprendida a un par análogo de estímulos (Alberts y Ehrenfreund, 
1951). Por ejemplo, después de que el niño «verbal» aprenda a elegir al 
miembro mayor de un par de bloques, puede transferir esta relación apren­
dida a pares similares de cualquier tamaño absoluto.

Los resultados experimentales sobre el aprendizaje basado en la dis­
criminación (Kendler y Kendler, 1961), el aprendizaje basado en la tras­
posición (Spiker y Terrell, 1955) y la formación 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 simbólicos se pueden identificar y transformar, y se puede 
responder a ellos de una manera diferencial con mucha más eficacia, que 
los estímulos o las situaciones concretas representadas por los símbolos.11 
Por último, hacia esa edad (5 años), el niño también domina en grado su­
ficiente la sintaxis del lenguaje para comprender y generar declaraciones 
preposicionales bastante complejas.

Un análisis paralelo del desarrollo del lenguaje y del pensamiento 
(Inhelder y Piaget, 1958; Vygotsky, 1962) también indica que el desarro­
llo del pensamiento lógico está vinculado, en gran medida, con el desa­
rrollo de la aptitud para el lenguaje. Desde una perspectiva puramente 
teórica, sería muy difícil negar la existencia de algún grado de relación

11. En situaciones de aprendizaje más informales y en laboratorios de investigación 
(donde el descubrimiento es genuinamente autónomo), In persona misma que aprende 
formula proposiciones de planteamiento de problemas que están seguidas de un tipo pre­
liminar de aprendizaje basado en el descubrimiento y del aprendizaje significativo basado 
en la recepción de los productos del descubrimiento.
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causa cíccto entre desarrollos lingüísticos como la representación simbó­
lica, el dominio de la sintaxis, la interiorización del lenguaje y la adquisi­
ción de términos lingüísticos más abstractos y relaciónales por un lado v, 
por otro, desarrollos del funcionamiento cognitivo como la interioriza­
ción de operaciones lógicas, la aparición de la capacidad^para compren­
der y manipular relaciones entre abstracciones sin necesidad de una ex­
periencia concreta y empírica actual o reciente y el logro de la capacidad 
para pensar en función de relaciones hipotéticas entre variables.

Naturalmente, gran parte de la incapacidad de apreciar e) importante 
impacto facilitador del lenguaje en el funcionamiento cognitivo es un re­
flejo de la noción popularizada por el movimiento de la «educación pro­
gresista o activa» según la cual el aprendizaje verbal consta necesaria­
mente de verbalismos aprendidos de una manera memorista. Sin embar­
go, en gran medida también refleja una confusión entre ¡as funciones de 
etiquetado y de proceso del lenguaje. Por ejemplo, Hendrix afirma que 
«en el orden natural de los eventos, primero viene la abstracción y des­
pués se inventa un nombre para ella» (Hendrix, 1950). Según esta autora, 
la comprensión y el descubrimiento de ideas es un proceso totalmente 
«subverbal e interno»; la sustancia entera de una idea es inherente a la 
comprensión subverbal. El lenguaje sólo interviene en este proceso a 
causa de la necesidad de vincular un símbolo o una etiqueta a la com­
prensión subverbal que aparece para que se pueda registrar, verificar, 
clasificar y comunicar a los demás. Hendrix (1947) también afirma que la 
verbalización no sólo es innecesaria para la generación y la transferencia 
de ideas y comprensiones, sino que es totalmente «perjudicial» cuando se 
emplea para estos fines. «Entonces, el problema resultante reside en 
cómo planificar y poner en práctica la enseñanza para que el lenguaje se 
pueda usar para sus necesarias funciones secundarias (etiquetar) sin per­
judicar la cualidad dinámica del propio aprendizaje» (Hendrix, 1961).

¿Hasta qué punto son plausibles estas proposiciones? Admitamos 
desde el principio que existe un tipo de comprensión subverbal y que 
este tipo de comprensión aparece en ratas, monos y chimpancés en situa­
ciones experimentales de aprendizaje y en animales domésticos, de corral 
y salvajes, así como en niños y adultos, en una amplia variedad de situa­
ciones cotidianas de resolución de problemas. Pero ¿es este tipo de com­
prensión la causa de que los seres humanos hayan creado culturas y sean 
capaces de descubrir y asimilar conocimientos en campos como la física, 
la química, la biología, las matemáticas y la filosofía, superando totalmente 
cualquier nivel que puedan alcanzar los caballos, los pollos o los monos!-
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¿O  quizá la causa es el poder de transferencia cualitativamente superior 
de la generalización verbal o simbólica?

Naturalmente, Hendrix se refiere simplemente a la función represen- 
racional («etiquetar» o «nombrar») del lenguaje en el pensamiento. Es 
evidente que la elección de un símbolo arbitrario particular para repre­
sentar una nueva abstracción viene después del proceso de abstracción 
mismo y no está relacionado intrínsecamente con el. Sin embargo, éste 
no es el único papel del lenguaje en el proceso de abstracción, ni es la pri­
mera vez que se emplea en este proceso. La verbalización hace algo más 
que vestir verbalmente la comprensión subverbal; hace algo más que 
adjuntar un asidero simbólico a una idea para que se pueda registrar, ve­
rificar, clasificar y comunicar con más facilidad. Más bien constituye una 
parte esencial del mismo proceso de adquirir nuevas ideas abstractas c 
influye tanto en la naturaleza como en el producto de los procesos cogni- 
tivos implicados en la generación de nuevos conceptos y nuevas proposi­
ciones abstractas. Una de las influencias importantes del lenguaje en el 
desarrollo de conceptos ha sido estudiada detenidamente por Whorf, 
sobre todo contrastando los idiomas de los indios nativos estadouniden­
ses con el inglés u otros idiomas europeos. Según Whorf (Carroll, 1964), 
«los conceptos de “ tiempo" y de "materia" no están dados por la expe­
riencia de Ja misma forma sustancial a todos los hombres, sino que de­
penden de la naturaleza del idioma o idiomas mediante cuyo uso se han 
desarrollado».

Está claro que el acto propiamente dicho de asignar un nombre arbi­
trario a una abstracción acabada de generar no es una parte esencial del 
mismo proceso de abstracción. A estas alturas, el lenguaje sólo tiene una 
función puramente etiquetadora. Sin embargo, el lenguaje también inter­
viene de otras dos maneras por lo menos: en los aspectos de proceso de la 
abstracción 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, desempeña 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 abstracción que 
precede al etiguetado de un concepto dado acabado de generar, es evi­
dente que este proceso mismo nunca se habría podido originar si no fue­
ra por el poder representacional de las palabras. En los aspectos de abs­
traer. caregorizar, diferenciar y generalizar propios de la combinación y la 
transformación de conceptos conocidos ya existentes en nuevas abstrac­
ciones, las mismas ideas genéricas simplemente no son lo bastante maní-



pulables para poderlas manejar de estas maneras designadas a menos 
que se nombren antes;11 estas operaciones de combinación y de transfor­
mación sólo son posibles porque los significados de los conceptos com­
plejos se pueden representar mediante palabras aisladas. En consecuen­
cia, aprovechando la capacidad única de manipulación de los símbolos 
rcpresentacionales, es posible generar nuevos conceptos y proposiciones 
que trasciendan con mucho —en cuanto a inclusividad. generalidad, cla­
ridad y precisión— el nivel de abstracción que se podría lograr si los con­
ceptos carecieran de nombre. Por lo tanto, el hecho de nombrar las ideas 
es un requisito importante para su uso posterior en la conceptualízación 
y en otras formas de pensamiento salvo, naturalmente, en el caso de ge­
nerar nuevos conceptos y proposiciones en un nivel muy bajo de abs­
tracción.

En segundo lugar, el lenguaje desempeña un papel importante en la 
verbalización o codificación en frases de los nuevos productos (conceptos 
o proposiciones) intuitivos o subverbales que surgen de las operaciones de 
transformación que intervienen en el pensamiento. Verbalizar ideas sub­
verbales (expresándolas verbalmcnte en una forma proposicional en con­
traposición con el acto posterior de nombrarlas) es un proceso de refina­
miento que hace que sean mucho más claras, explícitas y precisas y que 
estén definidas con más claridad. En consecuencia, es un grave error creer 
que la sustancia entera de una idea, así como todo su poder de transferen­
cia. son intrínsecos a su forma subverba] como afirma Hendrix (1961). La 
antigua noción filosófica según la cual la verbalización «simplemente refle­
ja el pensamiento» o «lo viste» es muy poética, pero hoy en día tiene muy 
poca utilidad psicológica y escaso valor explicativo. Mediante sus impor­
tantes funciones refinadoras, la verbalización amplía muchísimo el signifi­
cado y la capacidad de transferencia de los productos del pensamiento; por 
lo tanto, se debe considerar una parte esencial del proceso de pensamiento.

Así pues, en conclusión se puede afirmar que el lenguaje contribuye 
de tres maneras importantes a la formación de conceptos y a la resolu­
ción de problemas:
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12. Como veremos después (capitulo 5) si examinar la investigación pertinente, la 
verbalización es un factor importante en la transferencia de principios aprendidos t nuc 
vas situaciones de resolución de problemas, incluyendo los de naturaleza motriz o mecáni­
ca. Estos resultados ponen en duda el principio ampliamente aceptado de la «educación 
progresista o activa» según el cual el aprendizaje verbal es necesariamente de carácter 
memorista y sólo le experiencia no representacional se puede transferir de una súuaeiór 
de resolución de problemas a otra.
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1. Las propiedades representacionales de las palabras facilitan los 
procesos de transformación implicados en el pensamiento.

2. La verbalización de los productos subverbales que surgen de estas 
operaciones, antes de nombrarlos, refina y refuerza sus significa­
dos y, en consecuencia, aumenta su poder de transferencia.

3. En un sentido más amplio, la adquisición del lenguaje también 
permite a los seres humanos en desarrollo odquirir por medio del 
aprendizaje basado en la recepción, y emplear en el aprendizaje ba­
sado en el descubrimiento, un inmenso repertorio de conceptos y 
principios que nunca podrían llegar a descubrir por su cuentu.

Esto último sucede porque la capacidad humana para el simbolismo 
y la verbalización representacional hace posible: 1) la generación original 
(descubrimiento) de ideas en un nivel de abstracción, generalidad y pre­
cisión singularmente elevado; y 2) la acumulación y la transmisión de es­
tas ideas durante el curso de la historia cultural. A su vez, el alcance y la 
complejidad de las ideas adquiridas mediante el aprendizaje basado en 
la recepción hacen posible y fomentan un nivel general de desarrollo cog- 
nitivo individual que sería totalmente inconcebible en ausencia del len­
guaje; y 3) por último, los tipos de conceptos que aprende un individuo 
en una cultura particular, así como sus procesos de pensamiento, están 
profundamente influidos por el vocabulario y la estructura del lenguaje 
al que se expone en su cultura particular (Whorf, 1936).
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5 La teoría de la asimilación
en los procesos de aprendizaje 

y de retención de carácter 
significativo

Una vez descrita la naturaleza del significado y los tipos de condicio­
nes y procesos implicados en el aprendizaje significativo de palabras, con­
ceptos y proposiciones, exploraremos con más detalle los mecanismos 
psicológicos mediante los cuales se retienen grandes cantidades de cono­
cimientos sobre una materia en la estructura cognitiva durante perío­
dos prolongados de tiempo. ¿Cómo se asimila y se organiza este conoci­
miento en la estructura cognitiva y por qué se olvida más adelante? ¿Hay 
más de una explicación válida de la discrepancia entre los contenidos 
aprendidos y los recordados, es decir, hay distintos tipos de olvido? Por 
último, ¿en qué difiere el aprendizaje significativo como proceso del 
aprendizaje memorista y por qué produce unos resultados superiores en 
cuanto a aprendizaje y retención?

El proceso de asimilación en la adquisición, la retención 
y la organización del conocimiento

Para explicar de una manera más completa la adquisición, la retención 
y la organización de significados en la estructura cognitiva, es necesario de­
sarrollar aún más el principio de asimilación. Esto se puede realizar de una 
manera muy eficaz y comprensible empleando simples símbolos de repre­
sentación.

Cuando una nueva idea a se aprende de una manera significativa rela­
cionándose c interaccionando con una idea establecida pertinente A de la 
estructura cognitiva, las dos ideas se modifican y a se asimila a /4, la idea



ya establecida. Este sería un caso típico de subsunción derivaJo o corre­
lativa y, como se indicaba en el capítulo 4, tanto la idea de anclaje A 
como la nueva idea a se modifican algo al formar el producto interactivo 
A‘a'. Por ejemplo, si A es el concepto del pecado cristiano que ya posee 
un niño en su estructura cognitiva, a puede ser una presentación de los 
conceptos budistas de pecado, modificando así ligeramente el concepto 
de pecado cristiano del niño (/l ) además de proporcionar un nuevo sig­
nificado idiosincrásico al pecado budista (</').

En términos más precisos, se plantea la hipótesis de que el producto in­
teractivo real o total de la nueva idea del material de aprendizaje y de la idea 
establecida en la estructura cognitiva es mayor y más complejo (es decir, 
A'a') de lo que se ha descrito originalmente en el capítulo 4. Aquí es donde 
empieza la etapa de retención del proceso de asimilación; y, en consecuen­
cia, debemos examinar con mayor detalle el nuevo concepto a, la posterior 
disociabilidad de a' (el nuevo significado) en relación a A' (la idea de anclaje 
modificada), y la evenrual pérdida de disociabilidad de a ' en relación a A'.

Como se ha comentado antes, el proceso interactivo no sólo modifica 
la idea potencialmente significativa a, sino que también modifica la ¡dea A 
establecida en la estructura cognitiva (a la que aquélla se ancla). Esto se 
indica mediante el empleo de los símbolos a' y A'. Más importante aún, los 
dos productos interactivos a ' y A' mantienen su mutua relación como 
miembros de una unidad compuesta enlazada o de un complejo ideario- 
nal, A ’a'. Por lo tanto, en el sentido más completo del término, el produc­
to interactivo propiamente dicho del proceso del aprendizaje significativo 
no es sólo el nuevo significado a', sino que también incluye la modifica­
ción de la idea de anclaje y, en consecuencia, es coextensivo con el signifi­
cado compuesto A'a'.

En el curso posterior del aprendizaje subsumidor, aparece una nueva 
idea compuesta que puede experimentar más cambios con el tiempo duran­
te los intervalos de retención y de olvido. Por lo tanto, la asimilación nu 
termina cuando se produce el aprendizaje significativo sino que continúa du­
rante un período de tiempo que puede suponer más aprendizaje y/o más re­
tención (como ocurre, por ejemplo, después de un repaso), o diversos grados 
de retención o almacenamiento de la información intacta, o la pérdida even­
rual de la capacidad de recuperación de las ideas subordinadas asimiladas.

La mayoría del material de aprendizaje que se presenta en las escue­
las y en instituciones similares adopta la forma de conceptos y proposicio­
nes (que constan de conceptos que, en combinación, tienen algún signifi­
cado nuevo compuesto). Así pues, aprender el significado de una nueva
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proposición potcncialmente significativa requiere algo más que aprender 
sólo los significados de sus conceptos componentes. Presupone la dispo­
nibilidad en la estructura cogniüva de conceptos de anclaje y proposicio­
nes pertinentes que estén relacionados tanto con las partes componentes 
de la nueva proposición que hay que aprender como con el significado 
compuesto de esta última proposición en su conjunto.

Por lo tanto, en el centro de la teoría de la asimilación se encuentra la 
idea de que los nuevos significados se adquieren mediante la interacción 
de ideas (conocimientos) nuevas y potcncialmente significativas con con 
ceptos y proposiciones aprendidos con anterioridad. Este proceso inte­
ractivo produce como resultado una modificación tanto del significado 
potencial de la nueva información como del significado de los conceptos 
o proposiciones a los que se ancla, y también crea un nuevo proJucto 
ideacional que constituye su nuevo significado para el estudiante. El pro­
ceso de asimilación secuencial de nuevos significados a partir de expo­
siciones sucesivas a nuevos materiales potcncialmente significativos, da 
como resultado una diferenciación progresiva de los conceptos o proposi­
ciones, el consiguiente refinamiento de los significados y una mayor po­
tencialidad para ofrecer anclaje a otros aprendizajes significativos.

Cuando se aprenden conceptos o proposiciones mediante procesos 
subsumidores, de orden superior o combinatorios nuevos y consecutivos, se 
pueden desarrollar significados nuevos y diferentes; y es posible que los sig­
nificados contradictorios se puedan resolver mediante un proetso de conci­
liación integradora. Con el tiempo, a medida que el proceso de asimilación 
sigue operando, los significados de los conceptos o proposiciones compo­
nentes ya no se pueden disociar (recuperar) de sus ideas de anclaje y de­
cimos que se ha producido una asimilación obliteradora o un olvido signifi­
cativo: la asimilación relativamente completa de la especificidad del nuevo 
significado hace que ya no se pueda disociar (recuperar) de la generalidad 
de la idea de anclaje más inclusiva de la structura cogniüva (a causa de la 
subsunción obliteradora) y, en consecuencia, se considera que se olvida.

El valor explicativo del proceso de asimilación

La teoría de la asimilación üene un considerable valor explicativo para 
dilucidar la naturaleza de los fenómenos del aprendizaje y la retención de 
carácter significativo porque ayuda a explicar la adquisición, la retención 
y el olvido de ideas aprendidas de una manera significativa y también h
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manera en que se organiza el conocimiento en la estructura cognitiva. 
Cabe la posibilidad de que la asimilación de una nueva idea pueda refor­
zar la retención de tres maneras diferentes. En primer lugar, al quedarse 
«anclado», por así decirlo, a una forma modificada de una idea ya existen­
te, muy estable y pertinente de la estructura cognitiva, el nuevo significa­
do comparte de una manera indirecta la estabilidad v la longevidad de 
esta última idea.1 En segundo lugar, como este tipo de anclaje continúa la 
relación original no arbitraría y sustancial entre las ideas nuevas y las ideas 
establecidas durante el intervalo de almacenamiento, también protege al 
nuevo significado de la interferencia relativamente leve ejercida por ideas 
contradictorias similares aprendidas antes (proactivas), experimentadas 
al mismo tiempo o encontradas después (retroactivas). Esta interferencia 
es lo que causa tantos perjuicios cuando el material de aprendizaje se re­
laciona de una manera arbitraría con la estructura cognitiva, como en el 
caso del aprendizaje memorísta.

Por último, el hecho de que la idea significativa que acaba de surgir se 
almacene manteniendo una estrecha relación con la idea o ideas particulares 
de la estructura cognitiva que le son más pertinentes, es decir, con la idea 
o ideas con las que estaba originalmente relacionada al adquirir su significa­
do, probablemente hace que la recuperación sea un proceso menos arbitra­
rio y más sistemárico además de explicar la asimilación obliteradora cuando

1. De aquí en adelante sera conveniente (como ya hemos hecho hosia ahora) referir­
nos a la idea pertinente A establecida en la estructura cognitiva (con la que se relaciona la 
nueva idea a potencialmente significativa) como «idea de anclaje». Sin embargo, estricta­
mente hablando, la verdadera idea de anclaje (despus de la subsunción) s  A', no A; pero 
esta distinción se puede pasar por alto a efectos prácticas porque, en general. A' y A no 
suelen ser muy distintas entre sí. Con iodo, es importante tener presente que no es a la 
que se anda a A, sino a' (el significado potencial modificado de a).

También se debe tena- p róeme que el término «asimilación» se ha empleado aquí ai el 
sentido más estricto del término para daignar la pérdida de la identidad original del signifi­
cado potencial, el enlace dei nuevo significado emergoite con su idea de andaje para su al­
macenamiento y también el posterior proceo de reducción. Asimismo, sería legítimo incluir 
los primeros aspectos del proceso del aprendizaje significativo (cuando la nueva idea ae rela­
ciona e interacciona con su idea pertinenre establecida en la estructura cognitiva para produ­
cir un nuevo significado) como parte del procese de asimilación en el sonido más amplio del 
término. Este uso más amplio no sólo es coherente con lo que normalmente se enriende por 
asimiladón. sino también con el hecho de que la unión del nuevo significado modificado con 
su idea de andaje durante el intovalo de almacenamiento (de retención) supone necesaria­
mente que, oí el proceso del aprendizaje significativo, la idea potaicialmente significativa 
primero se relaciona e interaedona con esa idea «tableada para producir la versión emergen- 
re inicial de su significado psicológico para el estudiante.



esta recuperación no es posible. La asimilación explica el fenómeno del ol­
vido (o pérdida de la capacidad de recuperación en relación con el signifi­
cado acabado de aprender) mediante la hipótesis de que la particularidad y 
la especificidad únicas de este último significado es desplazado (borrado) 
en grados diversos por la generalidad de sus ideas de anclaje.

La hipótesis de la asimilación también puede ayudar a explicar cómo 
se organiza el conocimiento en la estructura cognitiva. Si las ideas nuevas se 
almacenan mediante relaciones enlazadas con las correspondientes ideas 
pertinentes ya existentes en la estructura cognitiva (y si también se cum­
ple que uno de los miembros de este par enlazado es típicamente de 
orden superior o más inclusivo que el otro y que el miembro de orden 
superior [por lo menos, una vez establecido] es el miembro más estable 
del par), entonces se sigue necesariamente que el residuo acumulativo 
de lo que se aprende, se retiene y se olvida (la estructura psicológica del 
conocimiento o la estructura cognitiva en su conjunto) se ajusta al prin­
cipio organizativo de la diferenciación progresiva.

Así pues, si el principio de asimilación actúa de hecho en el almace­
namiento de ideas significativas, entonces seria totalmente comprensible 
por qué la organización de los contenidos de una disciplina concreta en 
la mente de un individuo ejemplifica una pirámide ordenada de una ma­
nera jerárquica. En esta pirámide, las ideas más inclusivas y más explica­
tivas se encuentran en la cúspide y subsumen progresivamente las ¡deas 
menos inclusivas o más diferenciadas, cada una enlazada con el nivel in­
mediatamente superior de la jerarquía mediante enlaces relaciónales que 
tienen una naturaleza asimilativa.

Como ya se ha indicado, es probable que el proceso de asimilación o 
de anclaje tenga un efecto facilitador general en la retención. Para expli­
car cómo siguen estando disponibles los significados recientemente asi­
milados durante una parte o la totalidad del período de retención, e ; ne­
cesario suponer que durante un período variable de tiempo son dispeia- 
bles de sus ¡deas de anclaje y que, en consecuencia, son reproducjblcs 
como entidades identificables de una manera individual. Al principio, el 
significado a acabado de aprender y de asimilar es disociable de su yela- 
ción enlazada con la idea de anclaje A'\ en otras palabras, el producto in­
teractivo A'a' se puede disociar en A' y a ’. La experiencia universal irdice 
que el grado o la fuerza de disociabilidad llega al máximo poco después 
del aprendizaje y que, en consecuencia, los significados recientemente 
adquiridos se pueden disociar al máximo en ese momento incluso en au­
sencia de una práctica (revisión) directa o indirecta.
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Por lo tanto, el significado acabado de aprender, modificado por la 
asimilación obliteradora que emana de su idea de anclaje y enlazado con 
esta última idea durante los intervalos de retención y de almacenamiento, 
comparce de una manera indirecta la elevada estabilidad de la idea de an­
claje. Así pues, a este respecto, y contrariamente a la pérdida de fuerza de 
disociabilidad causada por la asimilación obliteradora antes mencionada, 
la retención de los nuevos significados emergentes está facilitada por la 
protección contra ideas muy similares y aparentemente contradictorios 
que permite el enlace de este nuevo significado con su idea de anclaje.

Reducción det recuerdo: asimilación obliteradora u olvido

£1 atractivo teórico del proceso de asimilación postulado no sólo reside 
en su capacidad para explicar la superior retención (a largo plazo) de las 
ideas aprendidas de una manera significativa en comparación con las ideas 
aprendidas de una manera memorista, sino también en el hecho de que im­
plica un mecanismo plausible de retención y de olvido que es al mismo 
tiempo continuo y compatible con el proceso de adquisición (aprendizaje) 
y con el posterior olvido de estas ideas (es decir, con la «reducción» gra­
dual de sus significados a los significados de las correspondientes ideas 
de anclaje con las que están enlazadas). Por lo tanto, aunque la retención de 
significados acabados de aprender al principio está reforzada por su ancla­
je a ideas pertinentes muy estables ya establecidas en la estructura cogniti- 
va del estudiante, este conocimiento sigue estando sometido a la influencia 
erosiva de la tendencia reduccionista general de la organización cognitiva. 
Puesto que psicológicamente es más económico y menos pesado recordar 
simplemente variantes reducidas de los conceptos y proposiciones de an­
claje más estables y generales que recordar las ideas nuevas y más diferen­
ciadas (nuevos significados) que son asimiladas por ellos de una manera 
obliteradora, el 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 más 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 asimilación empieza a tener 
lugar, las ideas acabadas de aprender empiezan a ser cada 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 disocíabilidad de a ' cae por debajo de cierto nivel críti­
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co (el umbral de disponibilidad) ya no se puede recuperar. Al final se llega 
a una disociabilidad nula y A'a' se reduce aún más conviniéndose en A' o 
en la misma A, la idea de anclaje original.

También cabe destacar que, en el aprendizaje significativo, los significa­
dos potenciales del nuevo material de instrucción original a puede que 
nunca se puedan recuperar exactamente con la misma forma en que fueron 
presentados en origen. El proceso mismo de subsunción que se produce en 
la asimilación de a puede dar como resultado una alteración drástica de n 
conviniéndola en a' y, en consecuencia, la subsunción obliteradora real­
mente puede empezar, en cierto sentido, en el momento en que se produce 
el propio aprendizaje significativo. Por esta razón, las prácticas de evalua­
ción que exigen una reproducción literal de la información o las ideas pre­
sentadas tienden a impedir el aprendizaje significativo. Además, el 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 adicional de un umbral variable de disponibilidad es es­
pecialmente útil porque puede explicar las fluctuaciones transitorias de 
la disponibilidad de recuerdos que se pueden atribuir a variables genera­
les de carácter cognitivo, afectivo o motivacional (como, por ejemplo, la 
atención, la ansiedad, el cambio de escenario o de contexto, la liberación 
de la represión) sin que se produzca ningún cambio significativo en la 
fuerza de disociabilidad (la fuerza intrínseca de la capacidad de recupe­
ración del ítem mismo de la memoria). De la misma manera, explica por 
qué los ítem con poca fuerza de disociabilidad, que en general no están 
disponibles en las condiciones típicas de conciencia, están disponibles 
bajo hipnosis y por qué muchos ítem de la memoria se pueden reconocer 
pero no recordar.

En consecuencia, el olvido es una continuación o una etapa temporal 
posterior del mismo proceso asimilativo que subyace a la disponibilidad de 
ideas aprendidas recientemente durante una fase anterior del intervalo 
de retención. La misma capacidad de interacción y de relación no arbitra­
ria con una idea pertinente establecida en la estructura cognidva que es ne­
cesaria para el aprendizaje significativo de una idea nueva y que conduce al 
refuerzo de su retención mediante el proceso de anclar el significado emer­
gente al significado de la idea establecida (de anclaje), ofrece de una mane­
ra un tanto paradójica el mecanismo para la mayoría del olvido posterior.

Por lo tanto, en el principio o proceso de la asimilación observamos 
una economía de explicación o una concisión teórica porque el mismo 
principio básico de la asimilación explica muchos aspectos diferentes de!
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aprendizaje y la retención de carácter significativo, las causas de que se 
den variaciones individuales en el desempeño del aprendizaje significativo 
en unas situaciones de aprendizaje particulares (dependiendo, en parte, 
de las diferencias en cuanto a disponibilidad, estabilidad y discriminaba 
lidad de los subsumidores pertinentes), y por qué cabe esperar períodos 
diferenciales de retención (dependiendo, en parte, de factores similares 
que influyen en la asimilación obliteradora).

En el caso del aprendizaje subordinado y combinatorio, el proceso de 
asimilación obliteradora como fenómeno de reducción parece muy senci­
llo: el significado menos estable (y más especifico) de una idea subordi­
nada se incorpora o se reduce de una manera gradual al significado más 
estable (y más general e inclusivo) de la idea pertinente de orden superior 
de la estructura cogniüva que lo asimila; y el significado menos estable (y 
más específico) de una idea combinatoria se asimila o se reduce de una 
manera similar a los significados más estables (y más generalizados) del 
corpus de ideas más amplio y menos específicamente pertinente de la es­
tructura cognitiva con el que está relacionado. Sin embargo, el olvido de 
aprendizajes de orden superior que, por definición, son más generalizados 
e inclusivos en el momento del aprendizaje que las ideas subordinadas es­
tablecidas en la estructura cognitiva que los subsume, se debe explicar de 
una manera distinta. Aquí, es evidente que el proceso de asimilación obli­
teradora se debe ajustar a un paradigma algo diferente, puesto que en este 
caso las ideas de anclaje más estables son menos generales e inclusivas que 
los nuevos significados de orden superior que asimilan.

Por lo tanto, y por lo menos al principio, si bien los nuevos significa­
dos emergentes de orden superior son relativamente inestables, se redu­
cen a sus ideas de anclaje menos inclusivas (subordinadas) durante el pro­
ceso de asimilación obliteradora. Sin embargo, más adelante, cuando los 
nuevos significados emergentes de orden superior se consolidan y se dife­
rencian más (si es que ello sucede), tienden a hacerse más estables que las 
ideas subordinadas que originalmente los asimilaron, ya que la estabilidad 
de una idea en la memoria, siendo constante todo lo demás, tiende a au­
mentar con su nivel de generalidad e indusividad (Kintsch, 1974; Meyer 
y McConkie, 1973). Así pues, en este punto, la dirección de la asimilación 
obliteradora se* invierte: ahora, los significados menos inclusivos y menos 
estables de las ideas subordinadas aprendidas anteriormente tienden a ser 
incorporados o reducidos a los significados más generalizados de las ideas 
de orden superior aprendidas más tarde y que ya son más estables (véase 
la rabia 2).
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Tabla 2. Formas de aprendizaje significativo desde la perspectiva de la teoría 
de la asimilación.

1. Aprendizaje subordinado: 
A. Subsunción derivada

Idea establecida

En la subsunción derivada, la nueva información a i  se enlaza con la idea de or­
den superior A y representa otro caso o extensión de A. Los atributos característicos 
del concepto A no cambian, pero los nuevos ejemplos se reconocen como pertinentes.

D. Subsunción correlativa Idea establecida
X

_//\\
En la subsunción correlativa, la nueva información y se enlaza con la idea X, pero s  

una extensión, modificación o matízadón de X. Los atributos característicos de| con­
cepto subsumidor se pueden extender o modificar con la nueva subsunción correlauva.
2. Aprendizaje de orden superior: Nueva idea A

Ideas establecidas

A

En el aprendizaje de orden superior, las ideas establecidas ar a} y a, se recono­
cen como ejemplos m¿s específicos de la nueve idea A y se acaban enlazando con A. 
La idea de orden superior A se define por un nuevo conjunto de atributos caracterís­
ticos que comprende las ideas subordinadas.
3. Aprendizaje combinatorio: Nueva idea A -» ñ - C - D

Ideas establecidas

En el aprendizaje combinatorio se considera que la nueva idea A está relaciona­
da con las ideas ya existentes B . C y D pero sin ser más inclusiva ni más específica 
que ellas. En este caso, se considera que la nueva idea A tiene algunos atributos ca­
racterísticos en común con las ideas ya existentes.

A. La teoría de la asimilación:

La nueva información se enlaza con aspectos pertinentes y ya existentes de la es­
tructura cognitiva y tanto la información acabada de adquirir como la estructuri pre­
existente se modifican durante el proceso. Todas les formas anteriores de aprendiza­
je son ejemplos de asimilación. La mayor parte del aprendizaje significativo es, en 
gencia, asimilación de nueva información. >______________________________
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La dinámica que subyace al aprendizaje, la retención y el olvido de 
carácter significativo de ideas recientemente aprendidas se puede apre­
ciar con más claridad al considerar ciertos aspectos detallados de los pro­
cesos interactivos y de asimilación que aún no se han mencionado. Por 
ejemplo, consideremos la historia natural de un concepto o proposición a 
correlativo y potencialmente significativo que un estudiante relaciona 
(subsumiéndolo) con una proposición A establecida en su estructura 
cognitiva específicamente pertinente, más inclusiva y más estable. Como 
resultado del proceso de subsunción, se forma un producto interactivo 
A'a' Jonde los dos componentes originales que intervienen en el proceso 
interactivo se modifican como consecuencia de la interacción.

Sin embargo, es evidente que suponer que la nueva ¡dea de aprendi­
zaje a sólo forma un único producto interactivo con A es una simplifica­
ción 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 llamadas B, C, D, E, 
etc., siendo el grado de asimilación en cada caso aproximadamente pro­
porcional al lugar que ocupan estas últimas ideas en una escala de perti­
nencia. Además, en esta visión más amplia del proceso interactivo, las 
ideas asimiladoras se podrían modificar considerablemente por medio de 
una experiencia nueva particular, dando como resultado, por ejemplo, la 
corrección de conceptos o proposiciones infrainclusivos o superinclusi- 
vos. Por ejemplo, los atributos que definen la idea subsumidora de la es­
tructura cognitiva se podrían ampliar para incluir nuevas características 
que antes fueron excluidas o se podrían hacer menos inclusivos exclu­
yendo características que originalmente fueron incluidas.

En el nuevo producto interactivo A'a' se debe sobrentender que a', 
una vez formada, no pierde su identidad por completo: como desde el 
principio se establece un equilibrio de la disociación A'a' '«-» A' + a', de­
pendiendo de las condiciones actuales en cuanto a umbral a' tiene un 
grado dado de capacidad de recuperación como entidad idemificnble 
durante un período dado de tiempo. Como se explicará más adelante con 
más detalle (capítulo 6), el grado original de fuerza de disociabilidad de 
a ' después de haberse producido el aprendizaje significativo varía 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 discrim inare del material de 
aprendizaje (es decjr, de a).

En realidad, los ítem asimilados dejan de estar disponibles (se olvi­
dan) mucho antes de alcanzarse el punto de disociabilidad nula porque



ya no se pueden recuperar cuando caen por debajo del umbral de dispo­
nibilidad imperante (el nivel crítico de la fuerza de disociabilidad que un 
ítem dado debe mostrar para ser recuperable). Existe mucha fuerza de 
disociabilidad residual entre este nivel por debajo del umbral y el punto 
de disociabilidad nula, pero no es suficiente para hacer que el nuevo sig­
nificado esté disponible (sea recuperable) en condiciones ordinarias de 
reconocimiento o recuerdo. Sin embargo, la existencia de una disociabi­
lidad por debajo del umbral se puede demostrar mediante el uso de la 
hipnosis (Naggc, 193?; Rosenthal, 194-0, que en gran medida rebaja el 
umbral de disponibilidad para la mayoría o la totalidad de los ítem de la 
memoria, con el resultado de que muchos ítem que en general estarían 
por debajo del nivel de disponibilidad se hacen disponibles bajo hipno­
sis. El reaprendizaje también demuestra la fuerza de disociabilidad por 
debajo del umbral (Buril, 1941). El hecho de que materiales ya olvidados 
se puedan reaprender de una manera más eficaz y en menos tiempo que el 
necesario para el aprendizaje original demuestra claramente la 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 uní' 
bral dado que en el caso contrario.

Este concepto de un equilibrio de la disociación donde una idea asi­
milada se hace gradualmente menos disociable del sistema ideacional es­
tablecido al que está anclada y del que obtiene su significado y que, tarde 
o temprano, se acaba olvidando, tiene un valor heurístico considerable. 
Explica tanto la disponibilidad original de un significado acabado de apren­
der como la posterior disminución gradual de su disponibilidad durante 
el intervalo de retención hasta que se llega al olvido.

Como se indicará después, en principio la teoría de la asimilación di­
fiere notablemente de la teoría del olvido de la Gcstalt a este respecto. Lu 
teoría de la Géstale sostiene que el proceso asimilativo inducido por la in­
teracción entre trazas es cuestión de una sustitución tipo «todo o nada» 
de una traza dada por otra traza más potente en virtud de la similitud que 
exista entre ellas.

Los familiares fenómenos de «nivelación» y «agudización» de la Ges- 
talt, donde el olvido se manifiesta mediante la reducción a una idea más 
familiar y estable o acentuando una característica especialmente destaca­
da, se pueden reinterpretar fácilmente en función de la teoría de la asimi­
lación. Por ejemplo, en el proceso de nivelación (Allport y Postman, 1947; 
Wulf, 1922), a, que es un derivado o una ilustración especifica de A o bien 
una variante ligeramente asimétrica o incompleta de A, se conviene en a
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después de haberse aprendido y simplemente se reduce a A’ en el curso 
del olvido; en cambio, en el proceso de agudización, un aspecto mus lla­
mativo o destacado de a se convierte en su atributo característico y se re­
cuerda de una forma acentuada porque se subsume, y al final se reduce, a 
una representación preexistente de esta característica en la estructura 
cognitiva. 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 tuvieran una naturaleza más discontinua, directa y sin 
calificaciones (Tomlinson, 1962).

El aprendizaje frente a la retención

En el aprendizaje significativo basado en la recepción, el fenómeno 
interactivo distintivo tanto en las secuencias de aprendizaje como en las 
de retención es un aumento gradual de la disponibilidad o reproducibÜi- 
dad futura de los significados derivados del proceso de aprendizaje en 
curso. Aprender es el proceso de adquirir nuevos significados reales a par­
tir de los significados potenciales presentados en el material de aprendiza­
je y de hacerlos más disponibles. Representa un incremento en la disponibi­
lidad de estos nuevos significados: la situación que predomina cuando 
surgen o se establecen por primera vez o  cuando su fuerza de disociabili­
dad aumenta posteriormente por medio de la repetición o de condiciones 
que refuerzan su estabilidad, su claridad o su discriminabilidad. En cam­
bio, la retención se refiere al proceso de mantener la disponibilidad de 
una réplica de los nuevos significados adquiridos. Por lo tanto, el olvido 
representa una disminución de la disponibilidad, es decir, la situación 
que predomina entre el establecimiento de un nuevo significado emer­
gente y su posterior reproducción, o entre dos presentaciones del mate­
rial de aprendizaje.

Como ya hemos observado, la retención es en gran medida una etapa 
temporal posterior y un aspecto más limitado en grado variable del mis­
mo fenómeno o capacidad funcional que interviene en el propio apren­
dizaje. En general, la disponibilidad posterior siempre es una función de 
la disponibilidad inicial. Por lo tanto, en ausencia de una práctica inter­
media, es imposible que la retención diferida pueda superar la retención 
inmediata. Por ejemplo, el común fenómeno de la reminiscencia (la supe­
rioridad de la retención diferida sobre la inmediata) con toda probabili­
dad no refleja un aumento posterior de la fuerza de disociabilidad del



material acabado de aprender. En cambio, refleja el posterior rebaja­
miento, en una comprobación posterior de la retención, de unos umbra­
les de disponibilidad temporalmente elevados después de haber comple­
tado el aprendizaje.

La retención significativa no sólo es una manifestación posterior ate­
nuada de la misma función 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 etapa 
de aprendizaje, el significado de la idea o ideas de instrucción potencial­
mente significativas forma un producto interactivo con su idea de anclaje 
pertinente y muestra un grado determinado de disociabilidad en relación 
con ella. La interacción espontánea ininterrumpida entre los significados 
sucesivos de los nuevos materiales de instrucción y sus ideas de anclaje 
durante el intervalo de retención, produce una disminución gradual de la 
disociabilidad de los nuevos significados (es decir, un olvido) hasta cue el 
producto interactivo se reduce al mínimo denominador común cap.iz de 
representarlo, es decir, a la propia idea de anclaje (asimilativa). Los mis­
mos factores de la estructura cognitiva (la disponibilidad, la pertinencia, 
la estabilidad, la claridad, la discriminabilidad y el grado de diferencia­
ción de las ideas de anclaje) que determinan el grado original de la fuerza 
de disociabilidad del nuevo significado inmediatamente después del apren­
dizaje (interacción inicial), también determinan el ritmo al que luego se 
pierde la fuerza de disociabilídad durante la retención (interacción pos­
terior).

Por otro lado, en el aprendizaje memorista no interviene el misme pro­
ceso interactivo en el aprendizaje y en la retención. En consecuencia, el 
aprendizaje memorista representa un incremento de la disponibilidad 
(fuerza asociativa) después del aprendizaje que supone un proceso interac­
tivo discreto y un conjunto de variables; y el olvido memorista representa 
una pérdida de esta disponibilidad a causa de la interferencia de otm 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 retención que genera el aprendizaje significativo en con­
traste con la retención posterior al aprendizaje memorista. En primer lu­
gar, puesto que el aprendizaje significativo es más eficaz a causa de las 
ventajas inherentes a la capacidad de relación no arbitraria y no liteial de 
las nuevas ideas con las ideas pertinentes ya establecidas en la estructura 
cognitiva, se incorpora una cantidad mayor de material con más facilidad



162 I Adquisición y retención del conocimlwlo

y también se hace más disponible justo después del aprendizaje (se pro­
duce más aprendizaje originalmente).

En segundo lugar, puesto que el proceso de asimilación mantiene la 
misma relación entre las ideas nuevas y las ideas establecidas durante el 
intervalo de retención, igual que durante el propio aprendizaje, y puesto 
que las mismas variables influyen en la fuerza de disociabilidad tanto ini­
cial como posterior, esta misma ventaja de una capacidad de relación 
continuada no arbitraria y no literal refuerza aún más la eficacia del pro­
ceso por el que los significados adquiridos se retienen posteriormente. 
Por último, una nueva idea presentada que sea sometida u la asimilación 
por una idea pertinente y bien establecida tenderá a adquirir indirecta­
mente parte de la estabilidad inherente a la idea de anclaje original y, en 
consecuencia, se retendrá durante más tiempo.

De manera similar, al abordar distintas condiciones de aprendizaje 
que influyen en el propio aprendizaje significativo, cabría esperar que es­
tas mismas tres causas de la superioridad de la retención también actua­
ran siempre que una variable cognitiva, como por ejemplo el grado de 
discriminabilidad, influyera en el proceso de aprendizaje y de retención. 
Johnson (1973) encontró que el material textual en prosa con el nivel más 
elevado de grado de significado se recordaba cuantitativamente de tres a 
dieciocho veces más que el material con un nivel menor de grado de sig­
nificado. Aulls (1975) obtuvo unos resultados similares con pasajes de 
prosa más significativos y estructurados de una manera lógica.

En función del método empleado para medir la retención significati­
va, podemos obtener índices cuantitativos o cualitativos del proceso de 
asimilación que se pueden suscitar durante el intervalo de retención. Si 
nos limitamos a contar el número de conceptos o proposiciones de un 
pasaje de aprendizaje cuyos significados puede reconocer o identificar 
correctamente el estudiante, determinaremos qué proporción 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 el tipo de los errores de reconocimiento o de recuerdo que se co­
meten y la organización de Jo que se recuerda, también obtenemos una 
imagen de la dirección de los cambios de la memoria inducidos por el 
proceso de asimilación y de sus aspectos cualitativos (como, por ejemplo, 
la coherencia y la integridad). Estos últimos cambios incluyen tanto los 
productos finales de la asimilación obliteradora (reducción a una idea 
más general o menos matizada) como las diversas etapas intermedias que 
reflejan distintos grados de fuerza de dísociabilidad. Naturalmente, éstas



La leona de la asimilación en los procesos de aprendizaje [...j 183

se deben diferenciar de los cambios que reflejan la reconstrucción selec­
tiva de los recuerdos que están disponibles en el momento de la repro­
ducción.

Es evidente que la distinción entre aprender y olvidar es mucho ma­
yor en el aprendizaje basado en el descubrimiento que en el aprendizaje 
basado en la recepción. En el aprendizaje basado en el descubrimiento, 
unos encuentros repetidos con la tarea de aprendizaje dan lugar a etapas 
sucesivas de un proceso de resolución de problemas autónomo o planili- 
cado, mientras que en el aprendizaje basado en la recepción; la repetición 
(aparte de algunos posibles cambios en el grado y la precisión del signifi­
cado) aumenta principalmente la disponibilidad futura del material. Así 
pues, el aspecto del olvido del aprendizaje basado en el descubrimiento 
no se limita de ningún modo a constituir una etapa continua posterior de 
un proceso de aprendizaje original que simplemente exige al estudiante 
que interiorice el material presentado y lo haga más disponible. En con­
secuencia, en este último caso el olvido tiene poco en común con la parte 
del aprendizaje basado en el descubrimiento, donde el significado prime­
ro se debe descubrir por medio de la resolución de problemas antes de 
que pueda estar disponible y se pueda retener.

La retención frente al olvido

Antes se ha hecho una distinción entre la subsunción derivada y la 
subsunción correlativa. La subsunción derivada se produce cuando se 
sobrentiende que el material de aprendizaje es un ejemplo específico de 
un concepto o proposición ya establecido en la estructura cognitiva o 
cuando el nuevo material apoya o ilustra una proposición general previa­
mente aprendida. En la subsunción derivada, el nuevo aprendizaje se da 
con facilidad pero el olvido se puede dar con más rapidez a menos que 
este material nuevo esté muy sobreaprendido. La razón de esta rápida 
subsunción obliteradora es, simplemente, que el significado del nuevo 
material se puede representar de una manera muy adecuada mediante d  
significado más general e inclusivo de su subsumidor establecido en la es­
tructura cognitiva y que este último proceso de representación en la me­
moria es más eficiente y menos oneroso que la retención de los propios 
datos derivados, de apoyo o ilustrativos. Si estos datos se llegan a necesi­
tar en un momento posterior, se pueden sintetizar o reconstruir de una 
manera adecuada manipulando elementos específicos de la experiencia
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pasada y presente para que ejemplifiquen el concepto o proposición desea­
do. Por ejemplo, al recordar un incidente ocurrido mucho tiempo atrás, 
en general sólo se retiene la sustancia o centro idcacional de la experien­
cia y a partir de él se reconstruyen o se inventan detalles plausibles que 
sean congruentes con su importancia y su marco general.

Sin embargo, los nuevos contenidos se suelen aprender mediante un 
proceso de subsunción correlativa. En este cuso, el nuevo material de apren­
dizaje se incorpora, interacciona y es asimilado por subsumidores perti­
nentes y más inclusivos de la estructura cogniLiva, pero su significado no 
está implícito en estos últimos subsumidores y no puede ser representa­
do de una manera adecuada por ellos. No obstante, en interés de la eco­
nomía de la organización cognitiva y con el fin de reducir la carga de la 
memoria, se produce la misma tendencia hacia la subsunción obliterado­
ra. Esta tendencia es especialmente evidente si los subsumidores son 
inestables, confusos o poco pertinentes, o si el propio material de apren­
dizaje carece de discriminabilidad o no se sobreaprende. Sin embargo, en 
este último caso las consecuencias del olvido (es decir, la subsunción 
obliteradora) no son tan inocuas como en el caso de la subsunción deri­
vada. Cuando las proposiciones correlativas pierden su identificabilidad 
idiosincrásica y ya no se pueden disociar de sus subsumidores, se produ­
ce una pérdida genuina de conocimiento. En estas condiciones los subsu­
midores no pueden representar de una manera adecuada el significado 
de proposiciones correlativas nuevas y presentadas previamente; en con­
secuencia, la mera disponibilidad de los subsumidores aislados en la me­
moria no permite hacer una reconstrucción de la sustancia del material 
olvidado. También se plantea la misma situación cuando se olvidan signi­
ficados nuevos de orden superior y combinatorios. En estos últimos ca­
sos no estamos tratando básicamente con un proceso de aprendizaje sub- 
sumidor; en consecuencia, en estos contextos podría ser más adecuado 
hablar de asimilación obliteradora en lugar de aprendizaje subsumidor, 
aunque el proceso básico de olvido es similar al que sigue a la subsunción 
derivada o correlativa por un lado, o  al aprendizaje de orden superior o 
combinatorio por otro.

Por lo tanto, la adquisición de un corpus de conocimiento una vez 
completado efaprendizaje es, en gran medida, una cuestión de contrarres­
tar la tendencia a la asimilación obliteradora en la retención de aprendiza­
jes correlativos, de orden superior y combinatorios. Así pues, la insisten­
cia exclusiva de Bruner en un «aprendizaje genérico» o en la adquisición 
de unos «sistem as codificadores genéricos» como medios para facilitar el



aprendizaje escolar es, en nuestra opinión, poco realista porque se centra 
en aspectos derivados de la subsunción que son atípicos tanto en el proce­
so de asimilación en general como en la moyoría de los casos de asimila­
ción de nuevos contenidos.

Como afirma Druner, es verdad que los aspectos más específico» de 
los contenidos de una materia se pueden olvidar con impunidad siempre 
que sean derivables o se puedan reconstruir cuando sea necesario a p.irtir 
de los conceptos o fórmulas de carácter genérico que se recuerden. Sin 
embargo, el olvido análogo de contenidos correlativos, de orden superior 
o combinatorios produce una pérdida de conocimiento que no se puede 
regenerar a partir de conceptos genéricos residuales. La tendencia reduc­
cionista de la memoria (es decir, la asimilación obliteradora) que es funcio­
nal o, en el peor de los casos, inocua en el caso de material derivado, cons­
tituye la principal dificultad para retener un Corpus de conocimiento que 
consista en gran medida de conceptos y proposiciones correlativos, de 
orden superior o combinatorios.

En consecuencia, el problema del aprendizaje y la retención de carác­
ter significativo en general no se puede resolver incorporando «una repre­
sentación de los rasgos característicos de [una] situación [o] una descrip­
ción sin contenido del caso ideal» (Bruner, 1960) y luego pasar por ol;o la 
pérdida de contenidos específicos que se produce. El propósito principal 
de aprender los conceptos y proposiciones de carácter genérico no es tan­
to hacer posible la reconstrucción posterior de casos derivados olvidados 
como ofrecer un anclaje estable para el aprendizaje del material correlati­
vo, de orden superior o combinatorio que sigue; y cualquier disminución 
del ritmo de asimilación obliteradora que genere la interacción entre el 
materia] de instrucción y las ideas de anclaje es lo que proporciona a los 
enseñantes una de sus principales oportunidades para reforzar la fuerza 
de disociabilidad de la asimilación por parte de los alumnos de los conte­
nidos presentados.

La teoría de la asimilación en los procesos de aprendizaje [...) '05

La asimilación de materiales abstractos frente 
a la asimilación de materiales factuales

La medida en que la naturaleza del material de aprendizaje sea abstrac­
ta o factual tiene una importante influencia en su longevidad o en el ritmo 
en que se produce la asimilación obliteradora. La comparación de los 
intervalos relativos de retención de ítem sustanciales v literales muestra in­
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variablemente que la longevidad de los distintos componentes del material 
de aprendizaje, siendo constantes todos los factores restantes, varía direc­
tamente con el grado de abstracción o de superordinación (Kintsch y otros, 
1975; Meyer y McConkie, 1973). La principal distinción entre los ítem 
abstractos y los factuales se da en función del nivel de particularidad o de 
proximidad a la experiencia concreta y empírica. Normalmente, el material 
abstracto también se caracteriza por una mayor conexión o una menor dis­
tinción que el material factual.

Además, todo el material factual no es de una sola pieza. Algunos ma­
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 es que se llegan u aprender. Pero aunque unos contenidos 
factuales sean potencialmente significativos, es más probable que se apren­
dan de una manera memorista que el material abstracto porque, sin duda, 
es m is difícil relacionarlos con materiales ideacionales ya existentes en la 
estructura cognitiva.

La distinción hecha anteriormente entre la subsuncíón derivada y la 
subsunción correlativa también es importante para explicar las diferen­
cias en la susceptibilidad relativa a la subsunción obliteradora de distin­
tos tipos de material factual potencialmente significativo. Los hechos 
derivados sufren una subsunción obliteradora con más rapidez porque, 
a diferencia de los contenidos correlativos similares, su significado se 
puede representar de una manera adecuada mediante el material idea- 
cional pertinente ya existente en la estructura cognitiva que los sub­
sume. En todo caso, normalmente es posible conseguir un grado de re­
construcción factual que sea bastante satisfactorio para la mayoría de los 
propósitos de comunicación cuando se necesita o se intenta su repro­
ducción.

Por lo tanto, la mayor longevidad de la retención del material abs­
tracto en relación con el material factual se puede explicar en parte en 
función de la superioridad del aprendizaje y la retención de carácter sig­
nificativo en relación con el aprendizaje y la retención de carácter memo­
rista. Otra explicación creíble es que las abstracciones tienden con más 
frecuencia a tener una naturaleza más correlativa que derivada en compa­
ración con el material factual. En consecuencia, como desde el mismo 
principio están mucho menos cerca que el material factual del extremo 
final de la subsunción obliteradora, se pueden retener durante periodos 
de tiempo más largos.
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Reminiscencia y umbral de disponibilidad

Va se ha observado que, para que los materiales asimilados se puedan 
reproducir en el futuro, su fuerza de disociabilidad debe sobrepasar un 
valor crítico determinado o umbral de disponibilidad. En consecuencia, 
la causa más importante de la imposibilidad de disponer de materiales 
aprendidos de una manera significativa es una disminución de la fuerza 
de disociabilidad por debajo de este umbral de disponibilidad. Sin em­
bargo, el hecho de que la fuerza de disociabilidad sea suficiente para so­
brepasar o no el valor del umbral también es, en parte, una función del 
método empleado para medir la retención.

Por ejemplo, el reconocimiento y el recuerdo plantean unas exigen­
cias muy distintas en cuanto al grado de disociabilidad de un ítem dado 
que es necesario para superar el umbral de disponibilidad. En el recono­
cimiento, el material originalmente aprendido se presenta junto con otras 
variantes alternativas plausibles y el sujeto sólo necesita identificarlo de 
una manera selccriva; por otro lado, en el caso del recuerdo, el sujeto 
debe reproducir espontáneamente o bajo demanda la sustancia del mate­
rial original. Por lo tanto, es evidente que el reconocimiento puede con­
ducir a una reproducción exitosa con un nivel mucho más bajo de fuerza 
de disociabilidad que el recuerdo. Los ítem que uno tiene «en la puma de 
la lengua» y que no se pueden recordar de una manera espontánea se 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 múltiples. Los sujetos incluso pueden predecir 
éxitos y fracasos del reconocimiento para ítem que no pueden recordar 
(Hart, 196?). Además de este diferencial en cuanto a fuerza de disociabi­
lidad entre el reconocimiento y el recuerdo, otra explicación de la dife­
rencia en cuanto a reproducibilidad es que el umbral de disponibilidad 
es más elevado para el recuerdo que pare el reconocimiento cuando la 
fuerza de disociabilidad se mantiene constante.

Así pues, otra causa independiente, aunque subordinada, de la va­
riabilidad en la disponibilidad de los materiales subsumidos es la fluc­
tuación del propio umbral de disponibilidad. En consecuencia, un ítem 
particular de conocimiento puede manifestar una fuerza de disociabili­
dad más que suficiente para superar el umbral de disponibilidad. De 
manera similar, un ítem particular de conocimiento puede manifcstai 
una fuerza de disociabilidad más que suficiente para superar el valor del 
umbral normalmente predominante, pero puede que siga sin estar dis
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ponible a causa de una elevación temporal del umbral de disponibilidad. 
Las causas más comunes de esta elevación transitoria del valor del um­
bral son;

1. El «shock del aprendizaje inicial».
2. La competición de recuerdos alternativos o contradictorios.
3. Una tendencia actitudinal negativa o una motivación para no re­

cordar (represión).

La eliminación de estos factores que elevan el umbral o inhiben el re­
cuerdo (es decir, la desinhibición) produce de una manera natural una apa­
rente facilitación del recuerdo. El ejemplo más extremo de desinhibición 
se produce durante la hipnosis cuando, a causa del aumento de la sugescio- 
nabilidad, se produce una restricción drástica del campo de conciencia del 
estudiante que reduce al mínimo los efectos opuestos de sistemas ideacio- 
nales alternativos (Rosenthal, 19*1*1). Se puede obtener el mismo resultado 
en menor medida mediante una reducción de la represión.

La reminiscencia (el fenómeno Ballard-William) se refiere a un apa­
rente aumento de la retención de material aprendido de una manera 
significativa durante un período de dos o más días sin ninguna práctica in­
termedia.2 Puesto que es imposible que la retención pueda exceder el 
aprendizaje original en estas condiciones, es probable que este fenómeno 
refleje una recuperación espontánea de los efectos elevadores del umbral 
provocados por el «shock del aprendizaje inicial». En otras palabras, se 
postula que se produce tanto una determinada cantidad de resistencia al 
aprendizaje como una confusión cognitiva generalizada cuando se presen­
tan por primera vez ideas nuevas y poco familiares en la estructura cogniti- 
va, que esta confusión y esta resistencia se disipan de una manera gradual 
a medida que las nuevas ideas se hacen más familiares y menos amena­
zadoras, y que la existencia de la resistencia y la confusión iniciales y su 
dispersión gradual son análogas, respectivamente, a una elevación inicial 
correspondiente y a una posterior disminución del umbral de disponibili­
dad. Esta interpretación está apoyada por el hecho de que la reminiscencia 
sólo se produce cuando el material se ha aprendido parcialmente o no se ha 
sobreaprendido y cuando los ensayos de práctica se concentran, es decir,

2. La reminiscencia a corto plazo, manifestada de dos a seis minutos después del 
aprendizaje (el fenómeno Ward-Hovland) no se considerará aquí porque se ocupa exclu­
sivamente de la memorización de carácter memorísta.
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cuan Jo  se Ja  una oportunidad máxima para una confusión inmediata y una 
clarificación posterior.

El hecho de que la reminiscencia sólo se haya demostrado de una ma­
nera convincente en los niños Je  primera enseñanza (Sharpc, 1952) y de 
que disminuya (Sharpc, 1952) o desaparezca por completo (Williams, 
1926) en sujetos de más edad, indica que el « shock del aprendizaje» ini­
cial tiende a disminuir con la edad a medida que la estructura cognitiva 
se hace más estable y se organiza mejor.

Causas del olvido en relación con las etapas
del aprendizaje y la retención de carácter significativo

Las diversas causas del olvido se pueden resumir de una manera inte­
gral categorizándolas tanto en relación con los procesos o mecanismos 
principalmente implicados en cada categoría como en relación con la etapa 
concreta de la secuencia de aprendizaje y retención de carácter significati­
vo donde la causa designada es básicamente operativa. En consecuencia, 
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 oí ro, 
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.

Temporalmente se pueden distinguir tres etapas distintas funcionales y 
superpuestas durante el aprendizaje y la retención de carácter significativo 
y basados en la recepción. Cada etapa da lugar, en función de su proceso 
correspondiente, a unos tipos de olvido característicos. Durante la primera 
etapa, la del aprendizaje significativo, se adquieren nuevos significados 
como resultado de que las ideas lógicas y potencialmente significativas del 
material de instrucción se relacionen e interaccionen con un material idea- 
cional pertinente (ideas de anclaje) de la estructura cognitiva, generar.do 
así unos significados idiosincrásicos con un grado determinado de fuerza 
de disociabilidad y almacenándose cada uno con un enlace con su cortes- 
pondicnte idea de anclaje. Naturalmente, este último resultado también 
depende de los efectos de las variables cognilivas, motivacionalcs y afcrii- 
vas que influyen de una manera positiva o negativa en la retención signifi­
cativa durante este intervalo.

Gran parte de la particularidad de la asimilación 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 n los contenidos más generales, 
no particularizados y no matizados que caracterizan las ideas que los sub­
sumen o asimilan. Los factores más importantes que influyen en el grado 
resultante de asimilación obliteradora o de pérdida de la fuerza de diso­
ciabilidad en las etapas primera y segunda del aprendizaje y la retención 
de carácter significativo, son las variables cognitivas (la disponibilidad, la 
estabilidad, la claridad y la discriminabilidad de las ideas de anclaje perti­
nentes). Los factores relacionados con la práctica y la tarea y los de carác­
ter afectivo y mocivacional, también ayudan a determinar estos últimos 
resultados, sobre todo durante la tercera y última etapa del proceso de 
aprendizaje y de retención de carácter significativo.

Esta tercera y última etapa de la secuencia y el proceso de aprendiza­
je y de retención de carácter significativo supone la recuperación y la re­
producción de los significados acabados de adquirir y de retener y que, 
como se explicaba anteriormente, o bien superan el valor del umbral de 
disponibilidad o bien no lo pueden hacer y, en consecuencia, se dice que 
se han olvidado. Los mismos factores cognitivos y afectivos, en su mayo­
ría de carácter negativo, que elevan o rebajan el umbral de disponibili­
dad, también alteran el proceso mismo de reconstruir y reformular los 
ítem que perduran (retenidos) o no se han olvidado en una declaración 
resumida más generalizada y menos particularizada que es adecuada para 
las demandas de la situación actual de recuerdo (Bardett, 1932).

En la tabla 3 se resumen, se particularizan, se identifican brevemente 
y se explican las diversas fuentes o  causas del olvido examinadas en este 
capítulo, así como en otros capítulos anteriores y posteriores.

TABLA 3. Causas del olvido. * 1
I. En la etapa del aprendizaje significativo

1. Ausencia de las condiciones cognitivas necesarias para el aprendizaje significa­
tivo: material de instrucción carente de significado lógico; actitud de aprendi­
zaje memorista (en lugar de significativa); falta de ideas de anclaje pertinentes 
en la estructura cognitiva del estudiante.

2. Asimilación obliteradora: hacer que los recuerdos sean menos específicos y 
concretos de lo que eran originalmente como resultado de la asimilación dd 
contenido de estos últimos por el alcance de las generalidades predominantes.

3. Conceptos erróneos pertinentes muy potentes, aparentemente plausibles y 
bien establecidos en la estructura cognitiva, que pueden asimilar las ideas 
equivalentes y objetivamente mas válidas y verídicas del pasaje de aprendi­
zaje, disminuyendo así su veracidad.



La leona ae ib asimilación procesos ae aprendizaje [ ¡

Tabla). Causas del olvido (continuación).

4. Unos marcos de referencia y unos sesgos actiludinalcs culturales e idiosin­
crásicos selectivos. Ejercen su máxima influencia estableciendo umi direc­
ción inicial errónea o ctnoccnirica que con frecuencia tiende a seguirse des­
pués con gran firmeza.

5. Un umbral elevado de disponibilidad para unos clonemos particulares dd 
pusaje de aprendizaje que suelen generar ansiedad o sentimientos de culpa 
como en los casos de represión.

6. Aspectos vagos, difusos, ambiguos, imprecisos o confusos del material de 
aprendizaje cuyos significados son inciertos u oscuros.

7. Un apoyo afectivo y/o una cnergización moiivacional inadecuados: una in­
tención de aprender deliberada o explícitamente deficiente (aprendizaje 
incidental); una movilización y una conccmradón de la atención asi como 
un esfuerzo insuficientes; un compromiso personal y un interés insuficientes 
en la adquisición de conocimientos en general y también específicamente en 
relación con el contenido particular dd pasaje de instrucción.

8. El aprendizaje, la retención y d  olvido de carácter significativo se facilitan o 
se inhiben al máximo por ciertas propiedades designadas de las ideas de an­
claje pertinentes (es decir, variables de la estructura cognitiva) poco después 
de que estas últimas ideas interaccionen con sus homologas del material de 
instrucción. Estas variables induyen la disponibilidad de unas ideas de an­
claje adecuadamente pertinentes, específicas y particularizadas que sean cla­
ras, estables y discriminables de otras ideas relacionadas y confusamente si­
milares, tanto en el pasaje de instrucción como en la estructura cognitiva.

9. Que no se haya realizado un número suficiente de repeticiones, ensayos de 
práctica o pruebas para estabilizar la fuerza de disociabilidad y lograr un ni­
vel adecuado de estabilidad.

10. Cambios degenerativos, tóxicos y traumáticos en células nerviosas cerebra­
les y/o fibras de tractos neurológicos específicos responsable de la reten­
ción y el almacenamiento de eventos de la experiencia y de la información 
aprendida, como en el mal de Alzhciiner.

11. Unas necesidades de aspiración y unas actitudes autocríticas en el estudian­
te insuficientes para adquirir ideas y conocimientos de carácter claro, preci­
so, estuble y verídico de las fuentes que tiene disponibles.

12. Un aprendizaje verbal, una retención y una capacidad intelectual insuficientes 
para aprender, comprender y transferir conceptos y proposición® verbales.

11. En las etapas de retención y reproducción de carácter significativo

1. De acuerdo con nuestra observación mencionada anteriormente de que ¡a 
mayoría de los procesos que explican el olvido en el curso del aprendizaje 
Y la retención de carácter significativo también se pueden encontrar en las
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Tabla 3. Causas del olvido (continuación)

tres etapas de los diversos mecanismos o procesos que subyacen u la ad­
quisición, la retención y la consolidación del conocimiento, nueve de las 
doce causas del olvido enumeradas e identificadas por separado en la 
etapa del aprendizaje significativo también actúan en los etapas de re­
tención y de reproducción, con dos excepciones notables en las causas 
de olvido cuyos efectos influyen en la primera etapa pero no en las dos 
etapas posteriores. Estas dos excepciones son los efectos de: 1) una mo­
vilización y una concentración inadecuadas del esfuerzo y la atención; 
y 2) un compromiso personal, un interés y unas actitudes autocríticas 
insuficientes en relación con la adquisición y la retención de conoci­
miento.

2. Bajo una fuerte motivación, un individuo puede «recordar» que otra perso­
na, antes cercana a él, pero ahora alejada, es culpable de ciertos actos ver­
gonzosos, deshonrosos o abyectos. Estas últimas malevolencias se toman de 
prestado de libros, periódicos, revistas, películas, la televisión, etc., y sim­
plemente se insertan en el almacén de recuerdos 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 «recordar» como 
si se hubieran producido de una manera simultánea o consecutiva.

Ofrecer al esrudiante una información contextual adicional como, 
por ejemplo, los datos biográficos de los personajes implicados en un 
acontecimiento histórico, tiende más a reforzar que a debilitar el 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 sea adecuado para el acontecimiento en cuestión.

Este resultado sobre la adición de contexto a una tarea de recuerdo 
nos recuerda la dificultad de reconocer a nuestro carnicero cuando está 
sentado en un palco del teatro de la ópera en comparación con la facili­
dad de hacerlo cuando está trabajando en la carnicería. Los recuerdos de 
eventos similares o relacionados que en realidad ocurren en momentos 
diferentes también tienden a fusionarse en la retención y a recordarse 
erróneamente'como si hubieran ocurrido de una manera simultánea o 
consecuriva. D e manera similar, puesto que en general las intenciones se 
suelen ejecutar o implementar, las que no lo son también tienden a ser re­
cordadas erróneamente como si en realidad se hubieran llevado a cabo 
ral como se pretendía en su origen,
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En general podemos predecir sin temor a equivocarnos que cualquier 
superposición sustancial en cuando a contenido entre el conocimiento de 
fondo de la estructura cognitiva y el material de instrucción (present ido 
de la manera más explícita y coherente posible) refuerza la retención y la 
reproducción de ese material. Es evidente que esto sucede porque nor­
malmente el conocimiento de fondo ofrece ideas de anclaje pertinentes 
para la incorporación inicial y la interacción con las ideas lógicamente 
significativas del material de instrucción, interacción que produce la apa­
rición de nuevos significados.

Inserción motivada de pseudotrecuerdos selectivos

Hablando en términos generales, en los casos anecdóticos donde 
existe una diferencia marcada y verificada con objetividad entre un even­
to pasado real y el mismo evento autobiográfico supuestamente recorda­
do, el evento en cuestión se suele recordar de una manera culturalmente 
más común, convencional, tradicional, socialmente aceptable y sesgada a 
favor del individuo que recuerda de lo que es en realidad, salvo en esos 
casos algo raros donde este último individuo está muy motivado para 
percibir a uno de sus oponentes de una manera muy negativa, deshonro­
sa, inmoral o incluso delictiva. Por ejemplo, un supuesto evento, como la 
violación forzada e incestuosa de una hija por parte de su padre, al mar­
gen de si en realidad ha ocurrido o no, se puede reprimir durante mu­
chos años a causa de sus repercusiones emocionales traumáticas y de la 
resultante necesidad potente y autoprotectora de no recordar, satisfecha 
mediante una marcada elevación de su umbral de disponibilidad.

Es decir, en el clima cultural ahora de moda, que fomenta la acepta­
ción pública de la validez de estos recuerdos supuestamente reprimidos 
durante mucho tiempo, éstos pueden aparecer muchos años después con 
la ayuda de las indicaciones y sugestiones veladas de un psicoterapeuta se­
gún las cuales «el oponente» del paciente, quizá su padre, es realmente 
culpable de los actos incestuosos hechos por la fuerza y reprimidos que ya 
se sabe que han ocurrido 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 inserción selectiva de violaciones 
por la fuerza y de varios otros ejemplos de agresión sexual. Estas insercio­
nes ficticias se suelen seleccionar de versiones soñadas de historias esca­
brosas que tienen su origen en la prensa sensacionalista, las revistas de
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sexo, el cine y la televisión y también de casos psiquiátricos presentados 
en revistas médicas. Luego, todos estos supuestos eventos se «recuerdan», 
bajo la inducción del psicoterapeuta, como si en realidad le hubieran ocu­
rrido personalmente al paciente de una manera real, vivida y traumática, 
aunque después se le demuestre sin lugar a dudas que estos recuerdos son 
física y temporalmente imposibles y que, en consecuencia, carecen por com­
pleto de una base real. Este cambio tan drástico, desde la represión comple­
ta de un abuso sexual incestuoso, que supone una rígida autoprotección 
contra las repercusiones emocionalmente traumáticas de esta mala con­
ducta sexual, hasta buscar el castigo y la venganza contra el oponente aho­
ra odiado, representa un círculo motivacional completo desde la necesi­
dad de una represión total autoprotectora hasta la necesidad de una reve­
lación completa.

Represión e hipnosis

Es un hecho empíricamente bien establecido, tanto desde el punto de 
vista experimental como desde el punto de vista clínico, que la rememo­
ración de recuerdos normalmente disponibles se puede inhibir (reprimir) 
mediante factores como el sesgo actitudinal negativo (McKillop, 1952). 
Este fenómeno es más o menos equivalente al mecanismo freudiano clíni­
co de la represión o no disponibilidad (incapacidad de recuperación) de 
recuerdos retenidos (normalmente recuperables o por encima del valor 
del umbral) a causa de la elevación selectiva de unos umbrales clínicos 
particulares de no disponibilidad. Normalmente, el motivo subyacente 
para la represión del recuerdo de una idea o un evento es una poderosa 
necesidad de autoprotección o el deseo de no recordar un acto determi­
nado despreciativo para el ego, una sensación de culpa o una intención, 
acción, idea o evento que provoca ansiedad.

Sin embargo, contrariamente a la formulación de Freud del concepto 
de represión, sólo se ha demostrado de una manera creíble la elevación 
limitada en el tiempo de Jos umbrales específicos de disponibilidad de los 
últimos recuerdos en cuestión, no el supuesto destierro rígido de estos 
recuerdos a un inconsciente hipotético, topográfico, aislado y en general 
inaccesible.

La hipnosis, que es un buen ejemplo de la condición opuesta a la re­
presión, refuerza los recuerdos reprimidos de actos, ideas y eventos des­
preciativos o amenazadores para el ego. Esta condición, opuesta en cuan-
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lo a proceso a lo que supuestamente tiene lugar en la represión, es provo­
cada por un descenso de los umbrales pertinentes de disponibilidad de los 
recuerdos existentes en la memoria de un individuo que siempre han sido 
viables pero a un nivel muy por debajo de este umbral o que han estado es­
pecialmente sometidos a la represión después de originarse primero como 
recuerdos no inhibidos. En realidad, hubo una ¿poca en el pasado (aunque 
aún se sigue haciendo) en la que la hipnosis se practicaba de una manera 
terapéutica para recuperar de los paciones recuerdos casi perdidos que se 
creía que habían sido previamente reprimidos en el pasado y que habían 
permanecido así desde entonces.

La capacidad de la hipnosis para efectuar este último cambio en eí 
valor del umbral de disponibilidad, haciendo así recuperables unos re­
cuerdos particulares, normamente se atribuye: 1) a la respuesta positiva 
de un sujeto sugestionable a la sugerencia del hipnotizador de que él, el 
sujeto (bajo la dirección y la volición del primero), es totalmente capaz 
de recuperar el material buscado y temporalmente no disponible: y 2) a 
la movilización y concentración extremas del esfuerzo y de la atención, es 
decir, a la exclusión completa de cualquier ideación existente posible­
mente competidora.

Interferencia proactiva e interferencia retroactiva

Al contrastar los procesos de) aprendizaje significativo y del aprendi­
zaje memorista, a lo largo de este capítulo y de los capítulos anteriores se 
adopta la postura de que, puesto que el material del aprendizaje memo­
rista no es lógicamente significativo y, en consecuencia, no se puede rela­
cionar ni puede ¡nteraccionar de una manera sustancial (no arbitraria) 
con ideas de anclaje pertinentes en situaciones cognitivas, como mucho 
se puede relacionar de una manera no significativa y fragmentaria con 
símbolos unitarios o letras componentes de palabras y frases de la estruc­
tura cognitiva. Como es lógico, estas relaciones verbales y simbólicas etán 
completamente aisladas de cualquier corpus existente de conocimiento y. 
en consecuencia, no les pueden aportar nada.

En gran medida es por esta razón, y también porque los significados 
recientemente adquiridos se enlazan y se almacenan con sus ideas de an­
claje y, en consecuencia, comparten indirectamente la elevada resistencia 
de las últimas a la asimilación obliteradora, que el material de aprendiza­
je memorista interpolado no ejerce una gran interferencia proactiva o re
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troacm a en una tarea de aprendizaje y de retención de carácter significa­
tivo mientras que, indudablemente, las dos formas de interferencia inter­
vienen de una manera mucho más causal en el olvido de una tarea de 
aprendizaje y de retención de carácter memorista.

No obstante, parece probable que los efectos de este tipo de interfe­
rencia se hayan exagerado en parte por razones didácticas, destacando el 
contraste entre las diferencias básicas en cuanto a proceso del aprendi­
zaje y la retención de carácter memorista y del aprendizaje y la retención 
de carácter significativo, respectivamente. En efecto, esto se ha ofrecido 
como explicación de la relativa falta de susceptibilidad de la retención 
significativa a la interferencia memorista o significativa. En realidad, esta 
explicación se aplica más a la situación de recuperación usual o típica 
que a la situación de recuperación atípica.

En consecuencia, es totalmente concebible que unos recuerdos extre­
madamente pronunciados, similares, contradictorios o cargados de emo­
ción. generados poco antes o poco después del aprendizaje significativo, 
puedan producir como resultado un bloqueo temporal de la recupera­
ción del recuerdo en cuestión. Por lo tanto, este bloqueo y su posterior 
desaparición poco después, que permiten que los recuerdos que tenemos 
«en la punta de la lengua» finalmente se puedan recuperar, se explican 
de la manera más plausible como consecuencia de la elevación temporal 
del umbral de disponibilidad.

En términos más explícitos y breves, otra razón importante para 
los grandes efectos de la interferencia proactiva o retroactiva (en el 
caso del aprendizaje memorista en comparación con el aprendizaje sig­
nificativo) es el hecho de que, a causa de la naturaleza memorista del 
material, sólo es posible una capacidad de relación fragmentaria, dis­
creta, unitaria y componente de este material interpolado con símbo­
los com parables de la estructura cognitiva. No obstante, todavía 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 instantáneo de su 
pertinencia para la tarea de aprendizaje; y si lo considera irrelevante, 
entonces puéde rechazarlo por completo, evitando así la mayoría de 
sus efectos de interferencia.
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El recuerdo frente al reconocimiento

Una manifestación cotidiana más típica de la imposibilidad de recu­
perar ciertos recuerdos a causa del funcionamiento selectivo del umbral 
de disponibilidad, es la experiencia familiar de ser incapaz de recordar 
bajo demanda o bien un recuerdo episódico o bien un nombre propio 
aprendidos como parte del material de instrucción, y al mismo tiempo 
ser totalmente capaz de reconocerlo cuando se presenta entre varias al­
ternativas posibles y plausibles (como en una prueba de opciones nu-lti- 
ples). Aquí, una hipótesis explicativa creíble que también se Ha conside­
rado antes es que el umbral de disponibilidad para la rememoración de 
un recuerdo con una fuerza de disocíabilidad dada en general es suficien­
temente más elevada para la rememoración que para el reconocimiento 
hasta el punto de marcar una diferencia funcional en la capacidad de re­
cuperarlo.

Sesgo selectivo y distorsión en el aprendizaje 
y la retención de carácter significativo

Los significados lógicos y verídicos inherentes a los materiales de ins­
trucción se suelen distorsionar subjetivamente en la memoria porque es 
evidente que cada individuo posee, en su estructura cognitiva, unos mar­
cos de referencia idiosincrásicos y culturales para evaluar personas y even­
tos. Cada individuo también posee unos sesgos idiosincrásicos y culturales 
con los que se relaciona e interacciona el nuevo material de aprendizaje 
(junto con ideas más objetivas de la estructura cognitiva) en la generación 
de nuevos significados. Así pues, los nuevos significados resultantes que 
surgen idiosincrásicamente de los procesos de aprendizaje y de retención 
de carácter significativo descritos anteriormente, son una función de: 1) las 
asimilaciones obliteradoras particulares que se producen; y 2) los acentos, 
las distorsiones, los sesgos, las omisiones, los rechazos, los descartes y las 
inversiones de carácter selectivo sugeridos por los significados particu­
lares lógicos, tanto objetivos como subjetivos, presentes en el material de 
instrucción o en la estructura cognitiva idiosincrásica.

Cuando el material de instrucción es más objetivo en cuanto a conte­
nido y tiene menos implicaciones afectivas perturbadoras, las diferencias 
individuales en los nuevos significados emergentes tienden más a ser un 
reflejo de la experiencia, las identificaciones, la vocación y la educación
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de carácter idiosincrásico que lu serie interiorizada de actitudes y sesgos 
personales del estudiante.

Además de la elevación 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 situación reproductora actual (por ejemplo, las expectativas 
de las personas concretas que estén interviniendo).

La etapa inicial del aprendizaje significativo (es decir, la presentación 
introductoria al estudiante del pasaje de instrucción, con la eventual apa­
rición correspondiente de nuevos significados iniciales) es probablemente 
la más importante desde el punto de vista de determinar en el estudiante 
un recuerdo posterior y persistente del contenido sustancial originalmen­
te deseado, sobre todo si tiene unas referencias e implicaciones afectivas 
implícitas o explícitas (Bardett. 1932). La elección selectiva inicial de un 
conjunto particular de significados dominante e interpretativo por parre 
de un estudiante dado entre varios conjuntos posibles, indica evidente­
mente la dirección (mediante un proceso de sensibilización serial) que 
seguirán los resultados del sujeto en futuros ensayos de aprendizaje y de 
retención.

Para Bardett (1932), esta reacción inicial interpretaüva y subjetiva del 
estudiante se debe tanto al material narrativo cargado afectivamente como 
a una forma de percepción selectiva que refleja el propio marco de refe­
rencia cultural del sujeto (en lugar del marco de referencia cultural del 
personaje de ficción desconocido del pasaje narrativo).

En realidad, sin embargo, la aparición selectiva de significado en esta 
última situación de aprendizaje significativo se parece muchísimo más a 
un proceso cognitivo que perceptivo. La percepción como proceso supo­
ne una comprensión casi inmediata o instantánea del significado o im­
portancia de un objeto, evento, idea, etc., sin ninguna intervención de 
operaciones mentales relativamente complejas y que requieren tiempo. 
Sin embargo, cuando la cognición ya está bien establecida en una situa­
ción de aprendizaje concreta y tiene lugar de una manera prácticamente 
inmediata o instantánea, podemos decir casi con seguridad que ha sido 
reemplazada por la percepción. Antes de este último momento, los as­
pectos procesales de la cognición incluyen la determinación de los subsu- 
midores (ideas de anclaje) más pertinentes de la estructura cognitiva, la 
naturaleza de la interacción de estos últimos con sus ideas homologas del 
material de instrucción y la reacción actitudinal y afectiva ante los nuevos 
significados emergentes. Suele suceder que después de varias repetido-



ncs, estos aspectos componentes de lu cognición se acaban fusionando y 
el estudiante capta de inmediato (perceptivamente en lugar de cogmiiva- 
mente) lo que significa la palabra, frase, oración o párrafo sólo porque ya 
ha aprendido su significado en una ocasión anterior (aunque no tan ante­
rior como para haberlo olvidado) y no tiene que aprenderlo de nuevo 
cuando se lo vuelve a encontrar en el futuro.

Al considerar los tres mecanismos generales descritos antes, que ex­
plican la retención selectivamente mejor de un material aprendido de 
una manera significativa en lugar de memorista y la «distorsión» subjeti­
va de los significados por e) sesgo cultural y actitudinal idiosincrásico del 
estudiante, es evidente que el peso relativo de los factores anuales cogni- 
tivos, afectivos y moiivacionalcs idiosincrásicos en la determinación del 
contenido sustancial (denotativo), connotativo y actitudinal de los signi­
ficados adquiridos recientemente suele ser mucho mayor que el peso de 
la tendencia objetiva de los significados componentes lógicos inherentes 
al material de instrucción.
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Deterioro y causes neurológicas

Sin duda es totalmente irrefutable que para que los individuos ten­
gan alguna conciencia y algún registro (permanente o semipermaneiue) 
de los resultados de su experiencia pasada y de su anterior participación 
en intentos de aprendizaje de carácter formal e informal, se deben pro­
ducir unos cambios representacionales correspondientes o unos cam­
bios neuralcs correlativos de naturaleza perdurable o casi perdurable en 
aquellas células y/o fibras nerviosas de las áreas localizadas del cerebro 
asociadas funcionalmente al aprendizaje y a la memoria de carácter sim­
bólico (verbal). Que esto debe ser así se demuestra de una manera obje­
tiva por la amnesia que precede y sigue a una conmoción cerebral, por 
las lesiones traumáticas del cerebro y, de una manera aún más destacada, 
por la perdida gradual y completa de la memoria a causa de la degenera- 
ción patológica y progresiva de las células nerviosas que, como sucede 
en el caso del mal de Alzheimer, se produce sobre todo en individuos 
senescentes.

Estos hechos bien conocidos, en cierto sentido han estimulado de for­
ma involuntaria un interés renovado en la teoría del olvido basada en el 
«deterioro», antes ampliamente aceptada, que atribuid por lo menos par­
te del olvido al «deterioro» espontáneo de la representación neuroanató
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mica y neuropsicológica de los recuerdos, conocidos de una manera un 
tanto vaga como «trazas».

Según esta teoría, lo que supuestamente sufre una «decadencia» o un 
«deterioro» de carácter espontáneo en ausencia de práctica o de sobre­
aprendizaje, es meramente atribuible al paso del tiempo. Sin embargo, en 
términos generales, en los estados psicológicos, como en la mayoría de 
los estados fisiológicos homeostáticos del cuerpo, no se producen de una 
manera espontánea ni la pérdida total ni el cese de la función (deterioro) 
por un lado, ni las etapas antecedentes en la progresión gradual hacia el 
deterioro (decadencia) por otro. Normalmente, estos estados fisiológicos 
se mantienen en un estado de equilibrio mediante fuerzas opuestas cuya 
potencia relativa varía y que también tienden a fluctuar con el tiempo. 
Por ejemplo, en la asimilación obliteradora de un significado emergente 
nuevo en relación con su idea de anclaje, la fuerza de disociabilidad del 
significado recientemente adquirido puede declinar de una manera gra­
dual por diversas razones; pero difícilmente podríamos llamar a esto 
«decadencia espontánea». D e manera similar, si —y cuando— este signi­
ficado se acaba olvidando, más que tratarse de un caso de deterioro se 
tratará de un caso de declive de la fuerza de disociabilidad que va siendo 
superada de una manera gradual por la asimilación obliteradora (deca­
dencia) hasta alcanzar el punto cero (deterioro). En otras palabras, más 
que ser un estado psicológico debilitado que desaparece por su cuenta de 
una manera espontánea, se trata de un estado psicológico contrario que 
se hace relativamente más fuerte a expensas de su antagonista más débil 
hasta que ya no tiene ninguna posibilidad de expresarse en absoluto.

En mi opinión, la teoría del deterioro carece de credibilidad ordina­
ria, de concisión teórica y de comprobación empírica, y tampoco puede 
contrarrestar los argumentos más persuasivos de los teóricos contrarios. 
Por ejemplo, en contraste con la teoría del deterioro, no hace falta nin­
gún supuesto nuevo radical o  carente de base, como la desintegración es­
pontánea (dererioro) 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 recuerdo mediante: 1) la asimilación obliteradora gradual, pro­
gresiva y acumulativa de las particularidades, las condiciones calificativas 
y los detalle^ específicos 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 asimilación obliteradora causada por factores 
distintos de las tendencias asimilativas (generalidades) de las ideas de an­
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claje hacia las ideas subordinadas que subsumen (por ejemplo, en el caso 
de las ideas falsas, el maicrial de aprendizaje vago, difuso y ambiguo, los 
marcos culturales de referencia o los sesgos actiludinales idiosincrásicos). 
Varias pruebas experimentales realizadas por Brown (1958) sobre la teoría 
del deterioro de la memoria inmediata, en general han producido unos re­
sultados equívocos y no concluyentes.

Esta pérdida gradual de la fuerza de disociabilidad conduce al olvido 
simplemente porque en una traza de memoria dada está 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 patológicas tóxicas, degenerativas y 
traumáticas, no interviene en absoluto ningún daño ncuroanatómico al 
sustrato de la memoria.

Es evidente que existen estados y fenómenos psicológicos manifirttos 
y demostrables en el nivel más elevado de la fenomenología humana (por 
ejemplo, el recuerdo). No obstante, ciertos estados psicológicos como el 
recuerdo siguen dependiendo funcionalmente de la integridad (inaliera- 
bilidad) del sustrato de dos regiones mícrobiológicas del cerebro correla­
cionadas con la memoria, cada una de ellas localizada y con una función 
especializada: en primer lugar, las propiedades anatómicas y fisiológicas 
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 últimas células nerviosas comparten con las restantes 
células corporales.

Según los puntos de vista modernos y no reduccionistas de la filosofía 
de la ciencia, en general deberíamos buscar explicaciones completas de 
fenómenos psicológicos que sólo se investigan en un nivel de análisis psi­
cológico. Por lo tanto, antes hemos intentado explicar el olvido signil ¡ca­
tivo en función por completo de diversos procesos o mecanismos proba­
blemente psicológicos: la asimilación obliteradora en el nivel de las ideas 
de anclaje pertinentes, la extrema pérdida de la fuerza de disociabilidad a 
causa de la presencia asimilativa de potentes conceptos erróneos en U es­
tructura cognitiva, un material de aprendizaje vago, confuso y ambií.uo, 
los marcos de referencia culturales, el sesgo actitudinal idiosincrásico y 
unos umbrales elevados de disponibilidad. Naturalmente, es verdad que 
ciertas causas no psicológicas del olvido significativo, como la conmo­
ción cerebral y las lesiones o patologías de carácter traumático, degenera­
tivo y tóxico de áreas cerebrales localizadas y especializadas, se han deta-
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Hado antes como causas no psicológicas del olvido. Sin embargo, para 
empezar, estas últimas causas no son las razones usuales por las que la 
gente olvida; y los mecanismos subyacentes no son los procesos típicos 
que intervienen en la inducción del fenómeno psicológico tan común del 
olvido humano. Esto se ha examinado básicamente en otro contexto, 
donde se ha demostrado que el concepto mismo de una idea aprendida 
y recordada supone algún cambio semiduradero correlacionado en el 
sustrato del cerebro, un cambio que podría verse afectado por alguna 
patología neurológica y, en consecuencia, llegar a ser una causa atípica 
del olvido.

El hecho de que el trastorno del sustrato neural subyacente a funcio­
nes psicológicas como la memoria también pueda trastornar por comple­
to todas las otras funciones psicológicas que dependen de su integridad 
para su funcionamiento normal, ha llevado a muchos psicólogos a creer 
que normalmente los factores del sustrato neural regulan, controlan y ex­
plican los estados y procesos psicológicos que dependen de la integridad 
de este sustrato. En consecuencia, una conclusión más justificable a estas 
alturas sería que el funcionamiento psicológico normal requiere un sus­
trato neural que funcione de una manera normal.

Los procesos de aprendizaje significativo frente 
a los procesos de aprendizaje memorista

Los materiales aprendidos de una manera significativa y de una ma­
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 carácter memorista, por defi­
nición se pueden enlazar y anclar a ideas pertinentes ya establecidas en la 
estructura cognitiva de maneras que hacen posible la comprensión de di­
versos ripos de relaciones ideacionales significativas {por ejemplo, deriva­
das, correlativas, subordinadas, de orden superior y combinatorias).

La mayoría de los nuevos materiales ideacionales que los alumnos se 
encuentran en un contexto escolar son enlazables de una manera no arbi­
traria y no literal con un fondo previamente aprendido de ideas e infor­
mación de carácter significativo. En realidad, el currículo está y debería 
estar deliberadamente organizado de esta manera para ofrecer una intro­
ducción no traumática a nuevos hechos, conceptos y proposiciones en 
cada materia a medida que crecen los niños. Por otro Indo, los materiales
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aprendidos de una manera memorista son entidades discretas y relativa­
mente aisladas que sólo se pueden enlazar con los componentes de la es- 
truelura cognitiva pertinente de una manera arbitraria y literal que no 
permite el establecimiento de ninguno de los distintos tipos de relaciones 
mencionados anteriormente.

Esta diferencia fundamental entre el aprendizaje memorista y el apren­
dizaje significativo tiene unas importantes repercusiones para los tipos 
de procesos de aprendizaje y de retención que subyacen a cada categoría. 
Puesto que los materiales aprendidos de una manera memorista no inte­
raccionan con la estructura cognitiva de una forma sustancial (no arbitra­
ría y no literal), se aprenden y se retienen de una manera completamente 
asociativa; y su retención está influida principalmente por los efectos de 
interferencia de materiales memoristas similares o contradictorios apren­
didos inmediatamente antes o después de la tarea de aprendizaje. Por 
otro lado los resultados, en cuanto a aprendizaje y retención en el caso 
del aprendizaje significativo, están 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 comparación con este último tipo de interacción extendida, los 
efectos concurrentes de la interferencia tienen una influencia relativa­
mente pequeña y un escaso valor explicativo para el aprendizaje signifi­
cativo.

Procesos de aprendizaje significativo

La incorporación no litera] y no arbitraria de uoa tarea de aprendiza­
je pocencialmente significativa a las partes pertinentes de la estructura 
cognitiva para que surja un nuevo significado, implica que el significado 
acabado de adquirir se convierte en una parte esencial de un sistema idea- 
cional particular c interrelacionado. La posibilidad de este tipo de capa­
cidad de relación y de incorporación en relación con la estructura cogni­
tiva tiene dos consecuencias principales para los procesos de aprendizaje 
y de retención. En primer lugar, el aprendizaje y la retención ya no de­
penden de la capacidad humana más bien frágil para retener asociaciones 
arbitrarias y literales como entidades discretas y aisladas por derecho 
propio (un período de retención de 7±2). Como resultado, el periodo 
temporal de retención significativa se amplía mucho. En segundo lugar,
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el material acabado de aprender se somete a los principios organizativos 
que gobiernan el aprendizaje y la retención de los macrosistemas y micro- 
sistemas por medio de los cuales se asimila y se incorpora. Para empezar, 
los actos mismos de asimilación y de incorporación requieren una colo­
cación adecuada (pertinente) dentro de un sistema de conocimiento or­
ganizado de una manera jerárquica. Más adelante, una vez producida la 
incorporación, el nuevo material retiene inicialmente 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 últimas ideas (asimilación oblite­
radora).

En este tipo de proceso de aprendizaje-retención de carácter signifi­
cativo, la formación y el refuerzo de vínculos asociativos arbitrarios en­
tre elementos discretos y literales, aislados en un sentido sustancial y or­
ganizativo de los sistemas ideacionales establecidos, sólo desempeñan 
un papel muy limitado. Por desgracia, la mayoría de las investigaciones 
realizadas en el pasado en laboratorios de psicología se dedicaban al 
aprendizaje memorista o arbitrario y literal; y a partir de sus resultados 
se hicieron después unas extrapolaciones injustificadas al aprendizaje en 
el aula.

Puesto que el aprendizaje significativo depende de la estructura cog- 
nitiva idiosincrásica de cada individuo concreto, no se presta fácilmente a 
simples estudios de laboratorio. No obstante, sigue siendo el modo pre­
dominante 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.

2. Una retención que refleja una resistencia al aumento progresivo 
de los avances de la asimilación obliteradora o de la pérdida de di- 
sociabilidad y que caracteriza la organización y la integridad del 
recuerdo a largo plazo de materiales aprendidos de una manera 
significativa en la estructura cognitiva.

Las tareas de aprendizaje memorista sólo se pueden incorporar a la 
estructura cognitiva en forma de asociaciones arbitrarias, es decir, como 
entidades discretas, independientes y aisladas, desde el punto de vista or­
ganizativo y a efectos prácticos, de los sistemas ideacionales establecidos 
del estudiante. El requisito de que estas asociaciones arbitrarias estén cons-
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tiluidas 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 aún más la na­
turaleza discreta y aislada de las entidades incorporadas de una manera 
memorista.

Una consecuencia importante de la incorporación discreta y aislada 
de tareas de aprendizaje memorista a la estructura cognitiva es que, to­
talmente al contrario de la situación típica del aprendizaje significativo, 
no se obtiene un anclaje a largo plazo con los sistemas ideacionales es­
tablecidos. En consecuencia, puesto que la mente humana, a diferencia 
de un ordenador, no se ha diseñado de una manera eficaz para el ilma- 
cenamicnto literal y a largo plazo de grandes cantidades de asociaciones 
arbitrarias, el período de retención para los aprendizajes memoriscas es 
relativamente breve. El declive mucho más pronunciado del olvido en 
el caso del aprendizaje memorista en comparación con el aprendizaje 
significativo requiere que examinemos el proceso de la retención me- 
morista y los factores que influyen en el dentro de su brevísima dura­
ción, porque si esperamos más allá de este breve período de tiempo nos 
quedaremos sin nada que estudiar, ya que entonces todo se habrá olvi­
dado. El período de retención es cuestión de horas para sílabas sin sen­
tido (Ebbinghaus, 1913) y de días cuando se trata de la poesía (Bóreas, 
1930).

Otra consecuencia importante de la incorporación arbitraría y lite­
ral de material de aprendizaje a la estructura cognitiva es que la asocia­
ción constituye necesariamente el mecanismo básico del aprendizaje y 
la retención y que las leyes de asociación forman, por definición, los 
principios explicativos básicos que gobiernan el aprendizaje y la reten­
ción de carácter memorista. Por lo tanto, los principales objetivos del 
aprendizaje y la retención de carácter memorista son aumentar y man­
tener la fuerza asociativa, no lograr un anclaje adecuado dentro de la 
estructura cognitiva para conservar la fuerza de disociabilidad c  para 
adquirir significado y conocimiento. En consecuencia, variables como 
la contigüidad, la frecuencia y el refuerzo son importantes y fundamen­
tales para el aprendizaje memorista; y la retención y el olvido estin in­
fluidos principalmente por interferencias concurrentes (tanto de origen 
interno como externo) en función de la similitud intratarea e interta 
rea, de la competición de respuestas y de la generalización de estímulos 
y respuestas.
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Pruebas del aprendizaje significativo

Sorprende que no siempre sea fácil demostrar que se ha producido un 
aprendizaje significativo. Una comprensión genuina supone la posesión 
de unos significados claros, precisos, diferenciados y transfcriblcs. Pero si 
intentamos comprobar este conocimiento pidiendo a los estudiantes que 
expongan los atributos característicos o los elementos esenciales de un 
principio, puede que simplemente obtengamos verbalizaciones adquiridas 
de una manera memorista. En consecuencia, como mínimo las comproba’ 
ciones de la comprensión se deberían formular empleando un lenguaje 
distinto y presentar en un contexto un tanto diferente del de la presenta­
ción inicial del material. Quizá la manera más simple de hacer esto sea exi­
gir a los estudiantes que distingan entre ideas relacionadas (similares) 
pero no idénticas o que elijan los elementos identificadores de un concep­
to o proposición de una lista que también contenga los elementos ¡dentifi- 
cadores de conceptos y proposiciones relacionados (pruebas de opción 
múltiple).

La resolución independiente de problemas suele ser la única manera 
factible de comprobar si los estudiantes realmente comprenden de una 
manera significativa las ideas que pueden memorizar y verbalizar con 
tanta facilidad. Pero aquí hemos de tener la precaución de no caer en una 
trampa. Por ejemplo, podemos decir con toda seguridad que la resolu­
ción de problemas es un método válido y práctico de medir la compren­
sión significativa de unas ideas. Sin embargo, esto no equivale a decir que 
si una persona es incapaz de resolver un conjunto representativo de pro­
blemas basados en un grupo dado de materiales de instrucción, carece ne­
cesariamente de comprensión y se ha limitado a adquirir de una manera 
memorista los principios ejemplificados por estos problemas. La resolu­
ción de problemas con éxito exige muchas otras capacidades y cualidades 
—como la capacidad de razonamiento, la perseverancia, la flexibilidad, 
la osadía, la improvisación, la sensibilidad hacia el problema y la astucia 
táctica—  además de la comprensión de los principios subyacentes. De ahí 
que el fracaso en resolver los problemas en cuestión pueda reflejar defi 
ciencias en estos últimos 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 comprensión que el manifestado por la ca­
pacidad de aplicar con éxito los principios a la resolución de problemas 
relacionados. A la inversa, la capacidad demostrada para resolver proble­
mas basados en una comprensión adecuada de un pasaje de instrucción
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aprendido de una manera significativa tampoco indica necesariamente 
que exista una comprensión verdadera del pasaje de instrucción previa­
mente aprendido. Esto ocurre porque la aplicación exitosa de los prin­
cipios de un pasaje de aprendizaje a la tarea de transferencia sólo puede 
reflejar un aprendizaje basado en el ensayo y el error o un simple golpe 
de suerte en pruebas aleatorias, sin ninguna comprensión o apreciación 
de la pertinencia del pasaje de aprendizaje para la solución de la clase de 
problemas en cuestión.

Otro método más factible para comprobar que se ha dado un apren­
dizaje significativo no supone esta última dificultad de interpretación: al 
estudiante se le presenta un pasaje de aprendizaje nuevo y secucncial- 
mente dependiente que es imposible de dominar en ausencia de una com­
prensión genuina de la tarea de aprendizaje anterior. Reaprender el m a­
mo pasaje de aprendizaje es una variante factible del mismo método: se 
puede suponer la existencia de algún grado de aprendizaje original si el 
reaprendizaje produce una mejora apreciable del rendimiento.

En consecuencia, al buscar pruebas del aprendizaje significativo, sea 
por medio de un interrogatorio verbal, de un aprendizaje secuencialmcn- 
te dependiente o de tareas de resolución de problemas, siempre se debe 
tcner presente la posibilidad de una adquisición memorisiu. Los estu­
diantes que ya tienen mucha experiencia en pasar exámenes no sólo tien­
den a atemorizar las proposiciones y fórmulas esenciales, sino también 
las causas, los ejemplos, las razones, las explicaciones y las manerds de re­
conocer y resolver «problemas típicos». La mejor manera de evitar el pe­
ligro de la simulación memorista de la comprensión significativa es haca 
preguntas y plantear problemas cuya forma sea novedosa y poco ramilui 
y que, al mismo tiempo, requieran una transformación máxima del cono 
cimiento ya existente.

La superioridad del aprendizaje y la retención de carácter 
significativo sobre el aprendizaje y la retención 
de carácter memorista

Varias líneas de evidencia apuntan hacia la conclusión de que e¡ aprcr 
dizaje y la retención de carácter significativo son más eficaces en cuanto 
lo que se aprende y se recuerda que sus equivalentes memoristas. En pr 
mcr lugar, Briggs y Recd (194)) demostraron que es mucho más lúe 
aprender y recordar de una manera significativa la sustancia de un ma«'
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riel potcncialmente significativo que memorizar une cantidad equivalen­
te de discurso conexo de una manera memorista y literal.

En segundo lugar, el material que se puede aprender de una manera 
significativa (poesía, prosa y observaciones de carácter pictórico) se asimi­
la con mucha más rapidez que una serie arbitraria de números o silabas sin 
sentido (Rced, 1936). Encontramos la misma diferencia en las gradaciones 
del aprendizaje significativo: el material narrativo simple se aprende con 
más rapidez y se recuerda mejor que ideas filosóficas más complejas que 
son difíciles de entender (Reed, 1938). Un aumento en la 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, 19<ll).

Otro tipo de pruebas experimentales se derivan de estudios que de­
muestran que varias tareas de resolución de problemas (trucos de cartas, 
problemas con palillos) se retienen durante mucho más tiempo y son más 
transferibles cuando los sujetos aprenden los principios subyacentes en 
lugar de limitarse a aprender las soluciones de una manera memorista 
(Hilgard, Irvine y Whipple, 1953).

Una línea relacionada de pruebas que demuestran que los ítem «sus­
tanciales» se aprenden (Cofer, 1941) y se retienen (Edwards y English, 
1939; English, W elbom y Kilian, 1934; Newman, 1939) de una manera 
más eficaz que los ítem «literales», tienen un carácter más inductivo que 
directo. Es de suponer que, aunque los ítem literales también se pueden 
aprender de una manera significativa, es probable que se aprendan de 
una forma más memorista que los conceptos y las generalizaciones.

A este respecto, un estudio diseñado con ingenio por Newman (1939) 
en el que se comparaba la retención durante los períodos de sueño y de 
vigilia, aporta mucha luz sobre los períodos re|ativos de retención y los 
respectivos procesos de olvido de los materiales aprendidos de una ma­
nera memorista y de una manera significativa. En el estudio de Newman, 
los detalles no esenciales de una narración se recordaban mucho mejor 
después de un período de sueño que después de un período de actividad 
cotidiana normal, mientras que no se observó ninguna diferencia equiva­
lente en el 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 sueño, es un factor importante en el aprendizaje memorista pero 
no influye de forma significativa en la retención de materiales aprendidos 
tianificativameme.



También se ha visto que las ideas de un pasaje en prosa que se consi­
deran más significativas o comprensibles (Johnson, 1973), que son más fa­
miliares (y, en consecuencia, están supuestamente establecidas con más 
firmeza en la estructura cognitiva; Annis y Davis, 1972) y que también son 
más destacadas u ocupan un lugar de orden superior en la estructura de 
un párrafo (Mayer y McConkie, 1973) o de una disciplina tienden a recor­
darse mejor, sobre todo a largo plazo.

Muchos estudios realizados en el aula apoyan los resultados de :ste 
último enfoque experimental. En general demuestran que los principios, 
las generalizaciones y las aplicaciones de los principios estudiados en dis­
ciplinas como la biología, la química, la geometría y la física se recuerdan 
mucho mejor durante meses e incluso años que ítem más factuales temo 
símbolos, fórmulas y terminología (Eikenberry, 1923; Frutchey, 1937; Kas- 
trinos, 1965; R. W. Tyler, 1930).

Otro tipo de prueba basada en estudios hechos en clase demuestra 
que el conocimiento de hechos numéricos (adición, sustracción, multi­
plicación y división) aprendidos con comprensión se retienen de una ma­
nera más eficaz y son más transferibles que si se aprenden de una forma 
mecánica y memorista (Brownell y Moser, 1949; Thiele, 1938). Newson y 
Gaite (1971) encontraron que, una semana después de haberlos leído, los 
estudiantes recordaban más un pasaje breve (300 palabras) que un pasaje 
largo (2.500 palabras) de ciencia-ficción. El pasaje breve se había escrito 
a partir de información retenida por los estudiantes una semana después 
de haber leído el pasaje largo.

Los dos tipos de pruebas (las experimentales y las obtenidas en el 
aula) nos inducen a creer que la desalentadora imagen del rápido olvido 
de la inmensa mayoría de los aprendizajes de materias, que sin duda ca­
racteriza a la mayoría de los estudiantes de hoy, no es necesariamente ine­
vitable. Gran parte de esta pérdida refleja un aprendizaje memorista de 
material mal organizado y programado, de una ambigüedad y una confu­
sión corregibles en la presentación 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 ¡deas pertinentes estuvieran 
disponibles en la estructura cognitiva, si el material se presentara de una 
manera lúcida e incisiva, si los conceptos erróneos se corrigieran ron 
rapidez y si los estudiantes estuvieran adecuadamente motivados para 
aprender de una manera significativa y prestaran atención a considera­
ciones como un repaso y un ritmo óptimos, existen buenas razones para 
creer que retendrían durante una buena parte de su vida muchas de las
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ideas importantes aprendidas en la escuela. Como mínimo cabria esperar 
de ellos que fueran capaces de reaprender con rapidez y con un esfuerzo 
relativamente pequeño la mayoría de lo que hubieran olvidado. En capí­
tulos posteriores examinaremos las variables importantes de la estructura 
cognitiva que tienen más efecto en la longevidad de materiales aprendi­
dos de una manera significativa.

Se han ofrecido muchos tipos diferentes de explicaciones para la su­
perioridad del aprendizaje y la retención de carácter significativo sobre el 
aprendizaje y la retención de carácter memorista. Una explicación iden­
tifica el aprendizaje significativo con el aprendizaje de material significa­
tivo y propone todos los argumentos mencionados anteriormente para 
explicar por qué el grado de significado facilita el aprendizaje verbal me­
morista. Sin embargo, nuestra definición del aprendizaje significativo im­
plica que es un proceso característico donde el significado es un producto 
o resultado del aprendizaje en lugar de ser principalmente un atributo 
del contenido de lo que se debe aprender. Este proceso, y no el grado de 
significado del contenido1 que se aprende, es lo que caracteriza el apren­
dizaje significativo. Por lo tanto, las mismas razones que explican por 
qué los materiales más significativos se pueden aprender y retener con 
más facilidad de una manera memorista que los materiales menos signifi- 3

3. También se ha indicado anteriormente y en varios contextos que. en el aprendiza­
je significativo, los maieriols de instrucción ya no son significativos sino que sólo son po- 
tenaalmente significativos. El objeto mismo del aprendizaje significativo es convertir el 
significado potencial en significado real (psicológico). Las tareas aprendidos lamo de una 
manera memorista como significativa ya contienen componentes significativos, pero en el 
primer caso la latea en su conjunto no es potencialmente significativa, mientras que en 
el segundo caso sí lo es. Por lo tanto, la presencia de componentes ya significativos es, 
como mucho, un factor indirecto que explica el aprendizaje superior (memorista o signifi­
cativo) que se produce cuando los últimos componentes se incluyen en la tarca. En modo 
alguno puede explicar la superioridad del aprendizaje significativo sobre el aprendizaje 
memorista en relación con la tarea de aprendizaje en su conjunto. La razón más impor­
tante de la superioridad del aprendizaje significativo en relación con el aprendizaje me­
morista reside claramente en el hecho de que, en el nprendizoje significativo, la tarca en 
su conjunto es potencialmente significativa y, en consecuencia, se puede relacionar de una 
manera no arbitraria y no literal con la estructura cognitiva.

El hecho de que el aprendizaje significativo se refiera principalmente n un proceso de 
aprendizaje distintivo en lugar de al grado de significado del contenido presentado, se 
destaca aún más por el hecho de que tanto el proceso del aprendizaje significativo como 
su resultado pueden ser memoristas. aunque la tarea de aprendizaje en su conjunto sea 
potencialmente significativa, si el estudiante no muestra una actitud de aprendizaje signi­
ficativa.



cativos no explican necesariamente por qué los resultados del aprendiza­
je y la retención de carácter significativo son superiores a los de sus equi­
valentes memoristas.

Por otro lado, los teóricos de la Gestalt (por ejemplo, Katona, 19*10; 
Koffka, 1935) equiparan la intuición y la comprensión de relaciones con el 
establecimiento de trazas «estructurales» estables que, a su vez, se con­
trastan con trazas discretas, inestables y relativamente «rígidas» estableci­
das por materiales adquiridos de una manera memorista. Sin embargo, en 
realidad esto explicación elude el problema porque explica la superiori­
dad de los procesos de aprendizaje significativo atribuyendo simplemente 
una potencia superior a la representación neural de estos procesos. En 
otras palabras, se afirma que los procesos de aprendizaje significativo pro­
ducen unos resultados de aprendizaje superiores porque dan lugar a tra­
zas más estables. Evidentemente, esto aumenta muy poco nuestra com­
prensión porque el verdadero problema es comprender por qué estos 
procesos supuestamente «dan como resultado unas trazas más estables».

También se debe destacar que, si bien el aprendizaje memorista es tí­
picamente más difícil que el aprendizaje significativo en la mayoría de las 
circunstancias, en realidad puede ser o parecer más fádl para el individuo 
que carece del fondo ideacional necesario y pertinente para el aprendizaje 
significativo de una tarea de aprendizaje particular. Además, a la persona 
llena de ansiedad y que carece de confianza en su capacidad para com­
prender nuevas proposiciones difíciles y poco familiares y que, en conse­
cuencia, se siente amenazada por a ta s  tareas de aprendizaje, el aprendiza­
je memorista le suele parecer más fácil que el aprendizaje significativo.

La retención significativa frente a la retención memorista

La superioridad de la retención significativa en relación con la reten­
ción memorista ¿refleja realmente una diferencia en la eficacia de los pro­
cesos respectivos de retención o bien esta superioridad simplemente refle­
ja la mayor eficacia del aprendizaje significativo en relación con el apren­
dizaje memorista? Evidentemente, si para empezar se domina mejor el 
material aprendido de una manera significativa, habrá más significados asi­
milados disponibles en cualquier momento posterior, cuando se comprue­
be la retención, aun en el caso de que los mismos procesos de la retención 
memorista y la retención significativa fueran igualmente eficaces. En el caso 
del aprendizaje memorista de materiales que varían en cuanto a su grado de
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significado, se ha demostrado que el grado de aprendizaje es la única varia­
ble importante. Cuando se aprenden materiales más y menos significativos 
con el mismo criterio de dominio (permitiendo un número mayor de en­
sayos para el material menos significativo), no se encuentran diferencias 
en los resultados de la retención (Postman y Rau, 1957; Underwood y 
Richardson, 1956).

Sin embargo, si nuestra teoría sobre la existencia de diferencias fun­
damentales (incluyendo la efectividad relativa) entre los procesos de re­
tención memoristus y significativos fuera correcta, no esperaríamos 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. Según la teoría de la asimilación, las mismas variables que in­
fluyen en el resultado del aprendizaje significativo y los mismos factores 
que explican la superioridad de los procesos de aprendizaje significativo 
en relación con los procesos de aprendizaje memorista siguen operando 
durante el intervalo de retención e influyen en los resultados de la reten­
ción. En consecuencia, aunque los materiales aprendidos de una manera 
memorista y los materiales aprendidos de una manera significativa se 
aprendieran con el mismo criterio de dominio, la superioridad del proceso 
de retención significativa se reflejaría en unas puntuaciones de retención 
más elevadas. Estudios realizados por Kastrinos (1965) y Kuhn (1967) in­
dican que los conceptos y las proposiciones aprendidos de una manera 
significativa se pueden retener durante años y seguir facilitando el apren­
dizaje significativo de nuevos materiales de instrucción.

Otras teorías del procesamiento de la información 
y otras teorías del olvido

El olvido y  las interferencias retroactivas y proactivas

Una premisa básica de la teoría de la asimilación del aprendizaje ver­
bal de carácter significativo es la proposición de que la retención y el ol­
vido constituyen etapas posteriores en el funcionamiento cognitivo del 
mismo p ro co ó  de aprend'zaje interactivo entre los nuevos materiales de 
aprendizaje y Jas ideas pertinentes ya existentes en la estructura de cono­
cimiento del estudiante (Ausubel, 1960,1963). En virtud de este proceso 
interactivo acaban apareciendo nuevos significados conceptuales, repre- 
sentacionales o proposicionales.



Durante el intervalo de retención, los significados que acaban de emer­
ger permanecen unidos funcionalmeme a las ideas de anclaje pero al 
principio son disociables de ellas, mientras que, más avanzado el interva­
lo de retención, la fuerza de disociabilidad de los significados acabados 
de aprender suele caer por debajo de los umbrales críticos de recuerdo y 
reconocimiento. Cuando esto ocurre, estos significados dejan de estar dis­
ponibles para el estudiante como entidades identificables por separado; a 
causa de la subsunción 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 retención 
y en el olvido, salvo por el hecho de que existen otras variables como la 
motivación, la represión y la hipnosis que influyen en la retención in­
cidiendo en el umbral de disponibilidad (sin influir de ninguna manera 
en la fuerza de disociabilidad de las ideas retenidas en la estructura cog- 
nitiva).

Como parte de esta hipótesis sobre la naturaleza de la retendón y 
del olvido, también se postulaba que la incorporación funcional de sig­
nificados acabados de aprender a un sistema jerárquico de ideas de an­
claje pertinentes de la estructura cognitiva protegería parcialmente a 
estos significados de los efectos de interferencia de carácter proactivo, 
concurrente y retroactivo de materiales similares pero contradictorios. 
Por lo tanto, se predecía que la interferencia retroactiva y proactiva que 
se encuentra en el aprendizaje y la retención de carácter verbal y memo- 
rista sería básicamente inoperante en el aprendizaje significativo de ma­
terial en prosa.'1 Esta predicción ha sido verificada en relación con la 
interferencia retroactiva por Ausubcl, Robbins y Blake (1957), así como 
por muchos estudios anteriores y posteriores. En realidad, en un estu­
dio (Ausubel, Stager y Gaite, 1968). la interpolación de material con­
tradictorio incluso llegó a facilitar la retención del material original, se 
supone que aumentando su claridad y discriminabilidad y suscitando 
su repetición.

En la conclusión del estudio de Myrow y Anderson (1972) se encuen­
tra la siguiente admisión, sorprendente pero reveladora, sobre la verda­
dera importancia psicológica de su metodología de investigación (y de 
sus resultados):
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A. Rover, Seíkow y Kropf (1977) demostraron que se produce menos imerferencii 
retroactiva cuando tos materiales en prosa se pueden enlazar con ideas de anclaje en la es­
tructura cognitiva.



Los observadores del aula se pueden preguntar con qué frecuencia se 
produce en «el mundo real» un olvido análogo a la RI ([siglas en ingles de] 
«interferencia retroactiva»). ¿Con qué frecuencia las condiciones previas a 
la R1 —estímulos similares emparejados con respuestas diferentes— apare­
cen por casualidad en la actividad ordinaria del aula? Rara vez enseñamos a 
los estudiantes respuestas diferentes a lu misma pregunta. Si la RI sólo se ge­
nera en la prosa cuando los materiales son tan similares, debemos poner en 
duda la eficacia del modelo de la interferencia como explicación global del 
olvido en el aula.’ El enfoque atomista necesario para hacer efectiva la analo­
gía entre la interferencia retroactiva de pares asociados y la interferencia re­
troactiva de la prosa parece al mismo tiempo necesario y potcncialmente en­
gañoso.

214 l Adquisición y retención del conocimiento

La feoría de la Gestalt

Según la teoría de la Gestalt (Koffka, 1935), el olvido está provocado 
por dos mecanismos principales, cada uno de los cuales tiene relativa­
mente muy poco en común con el otro. El primer mecanismo, la asimila­
ción, se concibe como un proceso por el que las trazas de un recuerdo se 
borran o son reemplazadas por trazas similares de la estructura cogniti- 
va que son relativamente más estables.5 6 Aunque este fenómeno es super­
ficialmente similar al proceso asimilativo descrito anteriormente en el 
sentido de que parece implicar una interacción entre ideas relacionadas 
en lugar de la sustitución de un par estímulo-respuesta previamente 
aprendido por miembros de escímulo o de respuesta nuevos y más esta­
bles, en realidad es más congruente con los supuestos de la teoría del oí-

5. En codos los tipos y causas del olvido (salvo en el causado únicamente pot una 
elevación del umbral de disponibilidad), es decir, cuando la fuerza de disociabilidad se 
mantiene constante como, por ejemplo- 01 el caso de los conceptos erróneos, el factor 
mediador común entre la prsencia de la causa precipitado» del olvido y el olvido feno- 
menológico y real propiamente dicho es una gran pérdida acumulativa de la fuerza de di- 
sociabilidad de los elementos que se olvidan. En estos últimos casos (a diferencia del caso 
de la represión), se supone que el umbral de disponibilidad permanece relativamente 
constante.

6. La variabilidad de esros factores de la estructura cognitiva se produce de una ma­
nera natural en el curso del aprendizaje y la retención de canictcr significativo. Sin em­
bargo, se puede planificar una variabilidad mucho mayor de estos factores, sobre todo en 
situaciones pedagógicas y de investigación, manipulándolos uno por uno en un diseño ex­
perimental de un organizador previo.
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vido basada en la interferencia. Los mecanismos conductisias de la com­
petición de respuestas o de la generalización de respuestas y de estímu­
los podrían explicar de una manera totalmente adecuada la asimilación 
de la Gestalt.

El segundo mecanismo del olvido más distintivo de la Getalt es con­
ceptuado por sus teóricos como un proceso de desintegración autónoma 
dentro de las trazas de recuerdo.7 8 En el caso de un material poco estructu­
rado o mal organizado (por ejemplo, cuando la figura y el fondo son difíci­
les de diferenciar), se forman unas trazas inestables o «caóticas» que expe­
rimentan rápidamente un tipo de «deterioro espontáneo».* En otros casos, 
sin embargo, en la traza persisten unas «tensiones dinámica» derivadas de 
las percepciones originales; se van aclarando de una manera gradual me­
diante cambios progresivos como la nivelación y la agudización o en la di­
rección del «cierre», la «simetría» y la «buena forma». En consecuencia, 
tanto este aspecto de la teoría de la Gestalt como nuestra teoría del olvido 
basado en la asimilación difieren de la teoría 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 únicamente cuando los miembros 
de estímulo o de respuesta de una asociación obran o están en contacto.

Sin embargo, la teoría de la Gestalt es menos concisa porque pasa por 
alto el dominio de las ideas pertinentes y más estables aprendidas previa­
mente tanto en el proceso de aprendizaje como en la determinación dei 
grado y la dirección del olvido. En rambio, postula lo siguiente:

7. Lo destrucción por enfermedad o por trauma del lústralo neurulógico de: 1) los 
recuerdos de experiencias pasadas conscientes; y 2) los procesos psicológicos que sub­
yacen al aprendizaje y a la retención de carácter significativo impide nccsariamcnie la 
proeneia psicológica futura de estas últimas experioidas y precaos. Sin embargo, ato 
no demuestra necesariamente que ste  sustrato normalmente rqjule y controle, y también 
podría explicar su funcionamiento al nivd del sustrato. Pan que la experiencia persono! 
y los resultados del aprendizaje se retengan, incluso durante un breve período de tiempo, 
es evidente que estos eventos conscientes diferenciados deben motivar algunos cambios 
correlativos semipermanentes en el cerebro de carácter neurológico (no en e) sustrato): 
pero es posible que estos cambios sólo se puedan correlacionar en un sentido represento- 
cional o a modo de cóJigo con los cambios psicológicos manifiestos en lugar de correla­
cionarse en un sentido funcional o regulador con una capacidad explicativa.

8. La razón de esta excepción es que no existe ningún cauce funcional mediante el 
cual los factores afectivos y motivacionales positivo* puedan rebajar los umbrales de dis 
ponibilidad de los elementos de recuerdo en cuestión. Sin embargo, los factores afectivos 
o motivacionales negativos pueden elevar los umbrales de disponibilidad, disminuyendo 
así la reproducibilidad o susciiabilidad del recuerdo para los démonos implicados.
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1. Las nuevas ideas no interaccionan con ideas pertinentes estableci­
das en la estructura cognitiva sino que mas bien se incorporan n 
ella como trazas independientes.

2. Estas trazas independientes experimentan cambios espontáneos 
como una forma «más perfecta» o de «menor tensión».

) .  Además, como se proponía en páginas anteriores, la hipótesis de 
que los materiales «mal organizados» se olvidan con rapidez porque 
forman unas «trazas caóticas» que sufren un rápido «deterioro es­
pontáneo» elude, en realidad, el problema.

Por lo tanto, la teoría de la asimilación difiere de la teoría de la Ges- 
talt en Ips dos siguientes aspectos principales:

1. Atribuye todo el olvido a la interacción entre el material de apren­
dizaje y la estmcniru cognitiva pertinente ya existente y niega que 
«la desintegración autónoma de las trazas» se produzca como re­
sultado de la resolución de tensiones intratraza derivadas de la per­
cepción. Por ejemplo, a veces las figuras asimétricas se recuerdan 
como si fueran más simétricas de como se percibieron originalmen­
te («nivelación») pero no a causa de algún cambio autónomo den­
tro de las mismas trizas, sino porque se subsumen y se reducen a 
qn recuerdo residual de conceptos geométricos familiares, más es­
tables y simétricos, de la estructura cognitiva.

2. Concibe la asimilación (la pérdida de la identificabilidad original 
o la menor disociabilidad de los materiales acabados de apren­
der) como un fenómeno que se produce de una manera progresiva 
en lugar de ser una sustitución del tipo «todo o nada», donde la 
disponibilidad se pierde de una manera total e instantánea. Tam­
bién se considera qqe el aspecto obliterador o reduccionista de 
k  asimilación sólo es el mecanismo principal que explica el olvi­
do; el efecto global del propio proceso de anclaje facilita la re­
tención.

La teoría de lá memoria de Bartlett

La teoría de la asimilación también tiene elementos en común con las 
ideas de BartJerr (1932) sobre el funcionamiento cognitivo en general y 
sobre el recuerdo en particular. Bartlett (1932) concibe un esquema como



una actitud o un aféelo organizador y orientador generado por la abstrac­
ción y la articulación de experiencias pasadas. Aunque Bartlett es bastan­
te vago en relación con su naturaleza y su modo de operación, lo concibe 
como estructural y funcionalmentc comparable a una idea de anclaje salvo 
por el hecho de tener una naturaleza más actitudinal que sustancial.

En general, sin embargo, la postura de Barden en cuanto a la reten­
ción difiere de la teoría de la asimilación 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 básicamente cognitiva y 
denotativa; por supuesto, en este sentido es similar a los aspectos conno- 
tativos del significado. Es probable que esta diferencia refleje, en parte, 
el hecho de que las tareas de aprendizaje de Bartlett constan de historias, 
imágenes y figuras en lugar del material más impersonal que forma los 
contenidos de una materia. En segundo lugar, Bardett está interesado en 
especial en las etapas interpretativas y reproductoras del aprendizaje y de 
la retención de carácter significativo y apenas se ocupa del propio inter­
valo de retención y de sus procesos subyacentes.

Por lo tanto, al explicar la diferencia entre el contenido presentado y 
el contenido recordado, Bardett destaca: 1) la influencia de los esquemas 
de base idiosincrásica y cultural en la percepción original del material; y 2) 
un proceso de «reconstrucción 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 
situación reproductora. Por otro lado, la teoría de la asimilación atnbuye 
la mayoría del olvido a un proceso interactivo espontáneo (entre la pre­
sentación y la reproducción [el recuerdo] de la tarea de aprendizaje) en 
el que intervienen ideas de anclaje y contenidos asimilados. En conse­
cuencia, aunque es indudable que el individuo, cuando recuerda, selec­
ciona algo que está disponible en la memoria y también inventa eJgún 
material nuevo adecuado para la ocasión, en realidad está reproduciendo 
asimismo, en su mayor parte, materiales que han experimentado una re­
ducción en la memoria además de reconstruir el residuo retenido de sig­
nificados originales.

Según Bartlett, la primera oportunidad que tienen los esquemas para 
influir en la memoria se produce cuando interaccionan con los estímulos 
entrantes del contenido dé la tarca de instrucción. La persona que apren­
de trata de hacer que el contenido de la tarca de aprendizaje sea significa­
tivo en función de un esquema pertinente en la estructura cognitiva y que 
además sea contextualmente consonante con él. En consecuencia, los es­
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quemas determinan en gran medida la interpretación inicial del mensaje 
que, a su vez, influye de una forma persistente en la naturaleza de lo que 
se retiene.

Sin embargo, contrariamente a la opinión de Bartlett, este proceso 
interpretativo que da como resultado la aparición de significado tiene 
una naturaleza más cognitiva que perceptiva. Los significados acabados 
de adquirir no reflejan un proceso perceptivo que ofrezca un contenido 
inmediato de la conciencia; más bien son productos de un proceso cogni- 
tivo de asimilación más complejo. Por lo tanto, los significados son idio­
sincrásicos no tanto porque el esquema actitudinal de un individuo con­
creto influya de una manera selectiva en la percepción del material de 
aprendizaje, sino porque este material se relaciona de una forma no arbi­
traria y no literal con el contenido idiosincrásico pertinente de las ideas de 
anclaje de la estructura cognitiva (un proceso cognitivo) de una manera 
selectiva.

Bartlett pasa por alto en gran medida la etapa de la retención de la se­
cuencia aprendizaje-retención 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 más co­
herentes con sus propias actitudes e intereses y con su entorno cultural y 
también los que son más adecuados en función de los requisitos de la si­
tuación actual. A esto le añade algunos detalles inventados (para rellenar 
lagunas y reforzar la coherencia, el grado de significado y el «ajuste») 
y combina y reformula los dos tipos de elementos en una totalidad nueva 
e independiente. En consecuencia, cuando el producto reconstruido se 
compara con el material de aprendizaje original, manifiesta tendencias 
como la simplificación, la condensación, la racionalización, la convencio- 
nalización y la importación. 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 la existencia de unos esquemas o una reconstrucción imaginati­
va de carácter idiosincrásico, sino más bien en el hecho de que: 1) muchos 
de los cambios del recuerdo que él atribuye a esta reconstrucción en rea­
lidad reflejan cambios en la disponibilidad debidos a la asimilación; y 2) 
el efecto de las actitudes previas idiosincrásicas tiene una naturaleza más 
cognitiva que perceptiva.
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Variedades de la teoría de los esquemas posteriores a Bartlett

Relacionada con la noción de los esquemas de Barden se encuentra 
una forma ligeramente modificada de su concepto original de esquema 
que pretende ser teóricamente más explícita y concisa, experimental- 
mente más rigurosa y también más vinculable con los tipos de aprendiza­
je que se dan en el aula (por ejemplo, R. C. Anderson, 1977). Sin embar­
go, los experimentos reales generados a partir de este nuevo enfoque 
basado en los «esquemas» (Pichen y Anderson, 1977) tienen muy poca 
relación con la adquisición y la retención de nuevos contenidos o, en rea­
lidad, con la adquisición y la retención de nuevos significados. En efecto, 
sólo demuestran el saber común cotidiano y relativamente trivial de que 
cuando se incluyen los mismos ítem en un contexto familiar (o en el con­
texto de un pasaje narrativo en prosa) se recuerdan mejor que cuando se 
incluyen en un contexto menos familiar. Por ejemplo, reconocemos mejor 
a nuestro carnicero como tal en el contexto familiar del mercado que en 
el contexto extraño de un palco del teatro de ópera. Es evidente que esto 
ocurre porque en el primer caso es operativo el esquema «mercado», que 
es más congruente, y en el segundo caso opera el esquema menos con­
gruente del «teatro de ópera», aunque el mismo carnicero aparezca en los 
dos contextos.

Tanto en este último ejemplo sencillo como en los experimentos so­
bre «esquemas» donde se presentan los mismos objeros y en el mismo or­
den en contextos familiares o no familiares (es decir, embebidos en pasa­
jes de narración en prosa probables o improbables), el hecho de que de 
forma espontánea recordemos más objetos en el contexto probable que 
en el improbable es una trivialidad que apenas requiere una comproba­
ción experimental. En ninguno de los dos casos se aprenden nuevos signi­
ficados (es decir, conceptos, palabras conceptuales, proposiciones), como 
ocurre en la adquisición de nuevos contenidos, sino que simplemente se 
recuerdan mejor nombres de objetos (conceptos) ya significativos que 
se presentan en un contexto más congruente.

Naturalmente, los efectos facilitadores y orientadores de la congruen­
cia del contexto en el aprendizaje y la retención de carácter menorista 
se deben diferenciar de los efectos facilitadores sustanciales (andamiaje 
ideacional) del contexto pertinente en el aprendizaje (comprensión) y la 
retención (por ejemplo, Bransford y Johnson, 1972; Shcrman, 1976) de 
carácter significativo, así como de los efectos facilitadores sustanciales 
(andamiaje ideacional) de los organizadores previos que aumentan la con­
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ciencia que tiene el estudiante de los subsumidores pertinentes ya existen­
tes en su estructura cognitiva.

Teoría psicoana/itica del olvido

La teoría psicoanalíüca mantiene que todo olvido está motivado; en 
otras palabras, que es invariablemente un producto de la represión. Se 
dice que las ideas o impulsos que generarían ansiedad si se les dejara en­
trar en la conciencia están reprimidos en el inconsciente y que, en conse­
cuencia. se olvidan conscientemente.

Naturalmente, la principal dificultad que plantea esta teoría es que, 
en el mejor de los casos, explica un tipo de olvido relativamente raro. 
Sólo un porcentaje muy pequeño de las ideas que se olvidan son en algún 
sentido potencialmente productoras de ansiedad; y en estos casos es más 
conciso plantear la hipótesis de que su umbral de disponibilidad se eleva 
Temporalmente que suponer que son desterradas a un área topográfica 
cosificada de la mente. Además, muchas ideas productoras de ansiedad 
permanecen de una manera dolorosa y obsesiva en el primer plano de la 
conciencia en lugar de sufrir una represión.

Modelos cibernéticos e informáticos del funcionamiento 
cognitivo

Una de las posturas teóricas de carácter más ecléctico y que más se ha 
extendido durante los últimos años ha sido una variante del enfoque ciber­
nético o de la teoría de la información basado en un modelo informático de 
la organización y el funcionamiento cognitivos. £1 sabor general de este en­
foque es conductasta en el sencido 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 noción más sustancial de la naturaleza de la información y por el princi­
pio cibernético de un sistema de control que: 1) es sensible a la retroalimen- 
tacíón indicativa de un error o una discrepancia conductual entre estados 
de cosas existentes y deseadas; y 2) responde de una forma diferencial a esta 
retroalimentación de maneras que corrigen este error o discrepancia,

Por ejemplo, el modelo informático del pensamiento humano pro­
puesto por Newell, Shaw y Simón (1958) supone un mecanismo receptor
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capaz de interpretar la información codificada más un sistema de control 
que consta de un gran almacén de recuerdos, una variedad de procesos 
para operar sobre la información de estos recuerdos y reglas para com­
binar estos procesos en estrategias o programas complejos que, a su vez, 
pueden ser activados selectivamente por la información de entrada. Es 
verdad que, últimamente, este tipo de modelo cognitivo ha suscitado un 
considerable interés en ciertos teóricos del aprendizaje (por ejemplo, 
Berlyne, 1962; Gagné, 1977; Miller, Galantcr y Pribram, 1960) que íJite- 
riormente se identificaban con la escuela de pensamiento neoconduciista. 
En realidad, Miller, Galanter y Pribram incluso han propuesto una nueva 
unidad de análisis cibernética o comprobadora de discrepancias (TOTE) 
para sustituir el paradigma E-R. Sin embargo, la dificultad de situar el en­
foque basado en el modelo informático en el continuo neoconductista- 
cognitivo es que sus partidarios no explicitan su postura en relación con el 
estatus consciente o puramente automático de la información y el almace­
namiento y procesamiento de la misma. Cualquiera de estas dos posturas 
es teóricamente compatible con el punto de vista cibernético.

Naturalmente, el valor teórico y heurístico de la noción basada en el 
modelo informático depende de la sostenibilidad de las teorías particulares 
sobre el procesamiento de la información propuestas por teóricos de esta 
opinión para explicar el funcionamiento cognidvo del ser humano. Sin 
duda, los programas informádeos parecen ser capaces de generar muchos 
de los mismos üpos de operaciones cognirivas, como generalizar, abstraer, 
categorizar, tomar decisiones lógicas, que realiza el ser humano; sin onbar- 
go, la cuestión crucial es determinar si los programas que generan estas 
operaciones en los ordenadores son genuinamente comparables a los pro­
cesos que subyacen a las operaciones análogas de los seres humanos, e; de­
cir, si se ajustan al mismo modelo de procesamiento de la información

Por ejemplo, sería de prever la existencia de unas diferencias básicas 
en los procesos subyacentes en función de si el modelo en cuestión supo­
ne una capacidad de almacenar e interrelacionar inmensas cantidades de 
unidades discretas de información que se presenten de una manera si­
multánea o consecutiva (como ocurre en la mayoría de los ordenadores) 
o sí sólo supone una capacidad para recordar y manipular unas cuantas 
unidades discretas de una vez (7±2), de una manera simultánea o conse­
cutiva (como ocurre en los seres humanos). En este último caso, cabría 
prever la actuación de mecanismos compensatorios como el ckurtkin¿, el 
aprendizaje de códigos genéricos y la catalogación de hechos, conceptos 
y proposiciones bajo subsumidores más inclusivos.
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También es de suponer que aparezcan diferencias en cuanto a proce­
so en función de si el modelo presupone la posesión de una memoria fali­
ble o infalible, de si los métodos y las capacidades para el procesamiento 
de la información se mantienen estables con el tiempo o reflejan los cam­
bios evolutivos y de si se da una adhesión rígido a unas secuencias desig­
nadas (programadas) de resolución de problemas o una capacidad para 
la improvisación imaginativa, la inspiración creativa y el pensamiento in­
dependiente.

Sin embargo, como indica Hovland, el ordenador también se puede 
emplear de una manera teóricamente neutral como un simple simulador 
de cualquier proceso cognitivo humano hipotético en lugar de usarlo 
como un modelo cibernético que ejemplifique un tipo particular de teo­
ría del procesamiento de la información. Es teóricamente posible pro­
gramar un ordenador de acuerdo con los supuestos de cualquier teoría 
de la cognición o con las propiedades conocidas o supuestas del fun­
cionamiento cognitivo humano, aunque la fidelidad de la simulación se 
podría poner en duda en ciertos casos. Así pues, podríamos emplear el 
ordenador o bien para comprobar las predicciones hechas por distintos 
modelos teóricos o para obtener mucha información adicional sobre 
el funcionamiento cognitivo eo circunstancias concretas que son dema­
siado complejas para permitir la predicción o la investigación experi­
mental.

Por otro lado, los teóricos cognitivos (por ejemplo, Ausubel, 1962, 
1963) sostienen que es el aprendizaje verbal significativo y no el chunking 
el principal mecanismo humano para adquirir y almacenar la inmensa 
cantidad de ideas y de información que constituye cualquier corpus de 
conocimiento. Como ya se ha propuesto, el aprendizaje verbal significa­
tivo supone la adquisición de nuevos significados a partir de materiales 
potencialmente significativos auspiciada por una actitud de aprendizaje 
significativa. Naturalmente, esta capacidad distintiva del ser humano de­
pende de capacidades cognitivas como la representación simbólica, la 
abstracción, la categorización y la generalización. La posesión de estas úl­
timas capacidades es lo que hace posible en el ser humano la adquisición 
de conceptos y proposiciones de carácter genérico y, en consecuencia, la 
aparición y retención 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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Teorías asociativas y de redes semánticas del procesamiento 
de la información

Durante los últimos años se ha puesto de moda hacer referencia a 
ciertas teorías del aprendizaje y categorizarlas bajo la expresión aglutina­
dora de «procesamiento de la información». La evidente dificultad que 
plantea esta última expresión es que todas las concepciones del aprendi­
zaje y de la retención y de sus procesos psicológicos subyacentes son for­
mas de procesamiento de la información. En consecuencia,.la expresión 
tiene un valor diferencial escaso o nulo para distinguir los distintos tipos 
y teorías del aprendizaje y la retención.

Se han presentado variantes más recientes de modelos basados en el 
procesamiento de la información por parte de J . R. Anderson (1976), R. 
C. Anderson (1977), Gagné (1977), Kintsch (1974), Lindsay y Norman 
(1977), Neisser (1970), Norman (1968) y Rummelhart y Tulving (1972). 
Estos teóricos dan mucha importancia al reconocimiento de pautas (que 
en realidad es un proceso más perceptivo que cognitivo) y a la distinción 
entre la memoria a largo y corto plazo. En nuestra opinión, esta última 
distinción per se tiene poco valor explicativo para el aprendizaje de con­
tenidos porque, en términos procesales, oo distingue intrínsecamente el 
aprendizaje y la retención de carácter significativo del aprendizaje y la re­
tención de carácter memorista o el aprendizaje basado en la recepción 
del aprendizaje basado en el descubrimiento. Cada uno de estos últimos 
tipos de recuerdo también supone una etapa temporal o bien a largo o a 
corto plazo.

En realidad, la designación de la memoria como memoria a corto o 
largo plazo se refiere más al marco temporal en el que se producen tipos de 
recuerdo cualitativamente diferentes (por ejemplo, memorista o significa­
tivo), es decir, se refiere al intervalo relativo de tiempo en el que tiene 
lugar cada tipo de recuerdo en lugar de a unas diferencias criticas contras­
tantes en cuanto a proceso que caractericen las distintas categorías princi­
pales de la memoria. Aunque los psicólogos del aprendizaje, de la memo­
ria y los cognitivos tienden a emplear las designaciones a corto y largo pla­
zo como si tuvieran un valor teórico o explicativo trascendente en relación 
con las diferencias en cuanto a proceso y/o resultado de los distintos tipos 
de memoria, está bastante claro que este uso actual constituye una utiliza­
ción engañosa de estos términos básicamente temporales.

Sin embargo, en un sentido correlativo, el aprendizaje y la retención 
de carácter significativo y de carácter memorista por un lado, y la memo-
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ría a corto y largo plazo por otro, se pueden relacionar entre sí de tina 
manera significativa y verídica. Para que la memoria a largo plazo exista 
como tal, sin necesidad de práctica, normalmente debe ser significativa 
en lugar de memorista y debe reflejar un proceso subyacente de interac­
ción más complejo y que requiera más 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 
más simple y más rápido sin posibilidad de que aparezca un significado 
sustancial ni se dé un enlace con una idea de anclaje; por lo tanto, el pro­
ceso subyacente suele ser de carácter memorista.

Lindsay y Norman (1977) definen tres aspectos temporales distinti­
vos y diferentes de la memoria:

Hay un aspecto de importancia fundamental para el funcionamiento 
adecuado del procesamiento perceptivo, incluyendo los mecanismos para el 
reconocimiento de pautas: parecemos tener un sistema de memoria que 
mantiene una imagen detallada (durante unas décimas de segundo) de la in­
formación sensorial que'ha llegado al órgano de un sentido concreto. Este 
sistema de información se llama almacenamiento de información sensorial. 
Otro aspecto de la memoria mantiene la información durante unos segundos 
y puede que hasta unos minutos. Se trata del sistema de memoria a corto pla­
zo. Pero la memoria a corto plazo no es como el almacenamiento de la infor­
mación sensorial porque ahora la información ya está codificada y categori- 
zada por los mecanismos de reconocimiento de pautas. La memoria a corto 
plazo también es la etapa en la que mantenemos la información 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 
sistema de memoria a largo plazo. Aquí es donde se mantienen registros per­
manentes de nuestras experiencias. En esencia, esta memoria tiene una ca­
pacidad ilimitada (Lindsay y Norman, 1977).

En primer Jugar, este último aspecto de la formulación del procesa­
miento de la información y de su representación en la memoria es, en 
esencia, una explicación secuenciaJ de lo que ocurre en un nivel descripti­
vo o nominalista que dilucida los límites cronológicos y las secuencias 
temporales de la memoria pero que, en realidad, elude la cuestión del 
procera subyacente o de las diferencias fenomenológieas implicadas en 
los distintos tipos de memoria. Como es natural, esta última explicación 
descriptiva necesariamente asocia los intervalos temporales a corto y a 
largo plazo con la complejidad correspondiente de los procesos de apren-
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diznje y ile memoria implicados en cada categoría temporal. Es evidente 
que los procesos complejos y a largo plazo necesitan más tiempo para 
operar que sus equivalentes más simples. Sin embargo, en modo alguno 
distingue teóricamente entre el recuerdo memorista y el recuerdo signifi­
cativo, entre el aprendizaje basado en la recepción y el basado en el des­
cubrimiento o entre las diferencias de proceso subyacentes a estos tipos 
diferentes de aprendizaje y de memoria o a sus respectivas condiciones de 
aprendizaje. También es verdad que hace falta menos esfuerzo y menos 
repetición para retener a largo plazo unos significados significativos que 
unos significados memoristas y que hay más recuerdos a largo plazo que per­
tenecen a la primera categoría (a causa de su propia naturaleza y de sus 
procesos de adquisición y de retención) que a la segunda. Por lo tanto, 
parece que la distinción entre el recuerdo memorista y el recuerdo signi­
ficativo también tiene mucho más valor explicativo para la distinción en­
tre la memoria a corto plazo y la memoria a largo plazo que a la inversa. 
En consecuencia, los teóricos del procesamiento de la información están, 
en gran medida, confundiendo causa y efecto.

En segundo lugar, estos teóricos dan una importancia excesiva a fe­
nómenos perceptivos esencialmente irrelevantes como el reconocimiento 
de pautas para explicar los fenómenos cognitivos y no distinguen d<: una 
manera discriminable entre la percepción y la cognición.

En tercer lugar, según este punto de vista (J. R. Anderson, 1976; Kintsch, 
1974; Lindsay y Norman, 1977), los significados de los conceptos y las 
proposiciones se adquieren como resultado de su asociación con las pro­
posiciones de las que forman parte. Las relaciones en forma de árbol así 
establecidas, entre las palabras componentes de una proposición y las pro­
posiciones ya existentes en la estructura cognitiva, constituyen supuesta­
mente la matriz asociativa o semántica de la que un concepto denva su 
significado en el aprendizaje y lo mantiene en la memoria.

Sin embargo, el examen de estos «árboles» indica que las relaciones 
que ejemplifican son de una naturaleza mucho más sintáctica y asociati­
va que semántica y que la misma palabra se puede enlazar con una proposi­
ción dada de muchas maneras semánticamente diferentes. Como decíamos 
al examinar la teoría de la asimilación sobre el aprendizaje o la adquisición 
de conocimientos, los conceptos y las proposiciones adquieren sus signifi­
cados y se almacenan de una forma jerárquica (no lineal) en la memoria re­
lacionándose de unas maneras semánticas particulares (no asociativas o sin­
tácticas) con unas ideas particulares de una estructura cognitiva organizada 
de una manera jerárquica con unos significados estables y explícitos; y e!
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proceso de retenerlos no consiste en que mantengan una relación esencial­
mente sintáctica o asociativa con una red proposicional, sino ntús bien que 
mantengan su disociabilidad de los significados más generales e inclusivos 
de las ideas ya establecidas en la estructura cognitiva que los asimilan de 
una manera semántica. Esta última noción tiene la ventaja adicional de con­
siderar la adquisición y la retención de significados como dos etapas 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 
«vínculos» que representan la relación entre ellos; o 2) entre el conocimien­
to «proposicional» (representado por nodos y vínculos) y las «produccio­
nes» que representan el conocimiento «procedimental» (J. R. Anderson, 
1976). Tanto las ideas genéricas unitarias (conceptos) como las ¡deas prepo­
sicionales (compuestas de relaciones entre conceptos reforzadas mediante 
significados generados sintácticamente) se ajustan a los mismos conjuntos 
de procesos y condiciones que gobiernan la adquisición y la retención de 
significados; y puesto que tanto los conceptos como las proposiciones mues­
tran unas propiedades relaciónales, la distinción entre nodos y vínculos pa­
rece superflua y engañosa por estas dos razones. Además, el conocimiento 
«procedimental» no es cualitativamente diferente, desde el punto de vista 
de las condicione y los procesos de adquisición y de retención, del conoci­
miento sustancial salvo por sus diferente funcione epistemológicas. Por lo 
tanto, el empleo de esta jerga metafórica neoconductista no sólo no expli­
ca la organización jerárquica de la etructura cognitiva sino que, en nuetra 
opinión, tampoco agrega nada a la explicación de los proceos que intervie­
nen en el aprendizaje, la retención, el olvido, la transferencia y la resolución 
de problemas. En esencia es una doctrina neoconductista disfrazada con 
una terminología mecanicista y centrada en los fenómenos cognitivos.

Por último, postular que todos los nodos, vínculos y producciones, 
una vez establecidos en la memoria, dejan unas «trazas imborrables» que 
por lo menos son potencialmente significativas (J. R. Anderson, 1976) 
es un supuesto carente de base y de concisión que discrepa tanto del 
sentido común como de la experiencia cotidiana. E l olvido no se puede 
atribuir simplemente a unas interferencias transitorias que inhiben la re­
cuperación (como, por ejemplo, la competencia entre enlaces) o a una 
cantidad excesivamente pequeña de unos enlaces demasiado débiles en­
tre unos nodos y los datos acabados de presentar. Más bien se debe atri­
buir a un aprendizaje inicial inadecuado o ambiguo (a su vez utribuible, 
por lo menos en parte, a unas propiedades perjudiciales de la estructura
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cognitiva), a la falta de revisión y, sobre todo, a la disminución progresiva 
de la fuerza de disociabüidad en ausencia de revisión y a la actuación 
continua de la asimilación obliteradora.

Como base para la codificación en el aprendizaje significativo, la par 
ticularidad y la falta de generalidad c inclusividad asociadas a unas imá­
genes concretas evitan necesariamente su uso como ideas Subsumidorns o 
de anclaje en la mayoría de los casos. Una excepción evolutiva a este jui­
cio evaluador se da en los primeros aprendizajes representacíonales de 
los niños pequeños, cuando las imágenes de objetos y eventos suelen ac­
tuar como referentes ya existentes en la estructura cognitiva con los que 
se relacionan palabras (nombres) como equivalentes representacíonales. 
Algo después, en el aprendizaje significativo basado en textos, las imá­
genes y los diagramas gráficos, y las ilustraciones evocadoras también 
facilitan el aprendizaje y la retención ofreciendo pistas sustanciales y 
contextúales que refuerzan la comprensión y la retención de conceptos 
y proposiciones.

Naturalmente, las ideas verbales de anclaje no tienen por qué expre­
sarse en forma proposicional (frases). Los modelos esquemáticos y los dia­
gramas, los gráficos de flujo, etc., suelen indicar la relación existente entre 
las ideas de una manera más eficaz y sucinta que las frases y los párrafos. 
En consecuencia, en muchos casos pueden actuar como organizadores 
previos, sobre todo para quienes encuentran más fácil «captar» de un vis­
tazo un modelo explicativo que leer frases y párrafos sucesivos. Sin em­
bargo, es engañoso hacer referencia a los modelos que indican las relacio­
nes mutuas que se dan dentro de un sistema de ideas como si produjeran 
sus efectos por medio de «imágenes», porque estos modelos suelen con­
sistir en abstracciones de orden superior con flechas que indican relaciones 
causa-efecto, secuencia y dirección de influencia. Con todo, Arnold y 
Brooks (1976) encontraron que, en los niños de primaría, que normal­
mente necesitan unos apoyos concretos para aprender relaciones entre 
abstracciones, en el nivel de quinto curso eran más eficaces unos organi­
zadores pictóricos que describían las relaciones mutuas entre los elemen­
tos de un pasaje en prosa que unos organizadores verbales.
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6 Los efectos de las variables 
de la estructura cognitiva 

en la adquisición, la retención 
y la transferencia de conocimientos

En capítulos anteriores hemos considerado la naturaleza, las condicio­
nes y las propiedades subyacentes del aprendizaje y la retención de carác­
ter significativo basados en la recepción verbal. También hemos llegado a 
la conclusión de que varias propiedades especifícales de la estructura cog­
nitiva ya existente son la clase particular más importante de factores que 
influyen en la adquisición, la retención y la capacidad de transferencia 
de conocimientos. Ahora ya estamos preparados para operacionalizar estas 
variables de la estructura cognitiva, citar y examinar pruebas disponibles 
procedentes de la investigación en relación con sus efectos en el aprendiza­
je y la retención de materias y proponer cómo se pueden manipular y apli­
car a las prácticas de instrucción de la manera más óptima para aumentar 
al máximo la adquisición y la retención de conocimientos por parte de los 
estudiantes.

En este capítulo también será conveniente examinar, entre otras cues­
tiones, los efectos del lenguaje en la capacidad de transferencia del cono­
cimiento. Para el fin teórico de descubrir cómo adquieren y retienen los 
seres humanos grandes Corpus de conocimiento y para el fin práctico de 
mejorar las prácticas de instrucción, no basta simplemente con destacar 
la importancia que tiene para el aprendizaje y la retención de carácter sig­
nificativo el conocimiento antecedente pertinente que está representado 
y almacenado en la estructura cognitiva ya existente. Antes de poder rea­
lizar una experimentación y una comprobación fructíferas, es necesario 
especificar, conceptuar y operacionalizar de una manera explícita las va­
riables (atributos) más importantes y manipulables del corpus de conoci­
mientos que ya posee el estudiante y que influyen en el nuevo aprendiza­



je y la nueva retención. Contrariamente a la afirmación de E. Gogné (1978), 
rodas estas variables ya se han operucionalizado desde el punto de vista 
conceptual y procedimental mediante unos instrumentos de comproba­
ción (pasajes de enseñanza en prosa) y unos procedimientos experimentales 
que, en la mayoría de los casos, se basan principalmente en una validez evi­
dente del contenido (además de manifestarla).

Puesto que, por definición, la estructura cognitiva ya existente mues­
tra el impacto residual de todo aprendizaje y toda retención anteriores, su­
pone invariablemente el problema de la transferencia cuando se produce 
un nuevo aprendizaje.1 Sin embargo, para que se pueda demostrar de una 
manera objetiva, se debe designar y medir una variable específica de la 
estructura cognitiva, así como su efecto en nuevas tareas de aprendizaje y 
de retención, en comparación con un grupo de control. A este respecto, 
R. M. Gagné (1977) hace una distinción entre la transferencia bteral y 
la transferencia vertical que, en parte, es análoga a la distinción entre la 
transferencia general y a largo plazo y la transferencia específica y a cono 
plazo presentada en el capítulo 2. En el primer caso (transferencia lateral), 
las capacidades para el aprendizaje ya existentes se aplican de una manera 
un tanto indirecta y en un sentido general a la comprensión de contenidos 
y a la resolución de problemas afines y pertenecientes al mismo campo de 
conocimiento, o a la comprensión de contenidos y la resolución de proble­
mas de otras disciplinas. Esto (la transferencia lateral) supone la capacidad 
de generalizar el residuo de un conjunto de aprendizajes ya existentes a la 
comprensión y la resolución de problemas relacionados de una manera 
tangencial o metafórica con un área de conocimiento o con una experien­
cia de resolución de problemas relacionadas pero algo distintas.

Por otro lado, la transferencia vertical se aplica a la situación donde 
el dominio de un conjunto bastante específico de «capacidades subordi­
nadas» es un requisito para la adquisición de capacidades de orden supe­
rior dentro de una subárea de conocimiento bastante limitada (Gagné, 
1977). Desde nuestro pumo de vista, la transferencia vertical estará pre­
sente siempre que la disponibilidad de ideas pertinentes de orden superior 
en la estructura cognitiva refuerce el aprendizaje de ideas subordinadas en

1. Este enfoque no descana en modo alguno la disponibilidad espontánea de ideas 
pertinentes ya existentes en lo estructura cognitiva (derivadas de un aprendizaje previo) 
para el aprendizaje de material sccuencíalmente dependiente. En realidad, los organiza­
dores previos sólo se introducen cuando estas ideas adccuadamttne pertinentes no están 
presentes en Ja estructura cognitiva. Incluso en este último caso, el organizador hace refe­
rencia explícita a cualquier material pertinente que ya exista.
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el material de instrucción (subsunción) y, sobre todo, más en el aprendiza­
je basado en la recepción que en el aprendizaje basado en el descubrimien­
to y más en el conocimiento sustancial que en las capacidades para la reso­
lución de problemas.

En contraste con la preparación evolutiva, que depende de aumentos 
discontinuos del nivel evolutivo del funcionamiento cognitivo relaciona­
dos con la edad, el tipo de preparación que examinaremos aquí se puede 
denominar preparación «para la materia». Se puede definir como las pro­
piedades en cuanto a contenido y organización del conocimiento ya exis­
tente en la estructura cognitiva del estudiante en relación con un aspecto 
dado de una disciplina o con una disciplina en su conjunto, que influyen 
en su capacidad para aprender y retener nuevos componentes del conoci­
miento de ese campo con un ahorro razonable de tiempo y de esfuerzo. 
En los dos casos estamos tratando con un tipo de preparación para nue­
vos aprendizajes. Sin embargo, en el último caso, la preparación es una 
función de los conocimientos particulares de una materia adquiridos pre­
viamente, es decir, de sus propiedades sustanciales y organizativas. En el 
primer caso, refleja la madurez del funcionamiento intelectual del estu­
diante tanto desde un punto de visca global como desde el punto de vista 
de la disciplina particular en cuesdón. Estos dos conjuntos de factores o 
tipos de preparación están relacionados entre sí. Cada factor influye in­
dependientemente en la adquisición y la retención de conocimientos y, al 
mismo tiempo, influye en el otro factor.

El aprendizaje significativo y la disponibilidad de ¡deas 
de anclaje pertinentes

Evidentemente, el hecho de que existan o no ideas de anclaje pertinen­
tes disponibles en un nivel adecuado de abstracción, generalización e 
inclusividad en la estructura cognitiva, es una variable antecedente impor­
tante en el aprendizaje y la retención de carácter significativo. En este 
sección revisaremos varios estudios a corto plazo sobre el aprendizaje, la 
retención y la resolución de problemas de carácter significativo en ¡os que 
interviene esta variable. Estudios como estos ejemplifican el paradigma de 
la transferencia siempre que la variable de la estructura cognitiva se mani­
pule durante un periodo preliminar o de entrenamiento para que su efecto 
en una nueva tarea de aprendizaje se pueda determinar. Por ejemplo, un 
estudio que indicara que el sobreaprendizaje de un pasaje dado produce
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un aumento en su retención no constituiría una prueba pertinente, desde e) 
punto de vista de la transferencia, de la influencia de la estructura cognitiva 
en la retención; simplemente reflejaría la influencia del grado de prácti­
ca en la retención ya que la práctica, en lugar de la estructura cognitiva 
alterada, es la única variable independiente mensurable pertinente en es­
tas circunstancias. Por otro lado, las pruebas de que el sobreaprendizaje de 
un pasaje A por parte de un grupo experimental (en comparación con un 
grupo de control que no lo ha sobreaprendido) conduce a una retención 
superior de un pasaje relacionado fi, sería una prueba importante de la in­
fluencia de las ideas pertinentes y consolidadas ya existentes en la estructu­
ra cognitiva, es decir, indicaría una transferencia positiva.

La disponibilidad de ideas pertinentes en la estructura cognitiva se 
puede determinar mediante pretest de opciones múltiples o basados en 
ensayos, mediante entrevistas clínicas de tipo piagetiano, mediante el mé­
todo socrático y mediante la «correspondencia cognitiva». También se 
pueden emplear evaluaciones consensuadas por expertos y enseñantes de 
una materia para juzgar d  grado y la proximidad de la pertinencia cogni­
tiva ya existente para una tarea de aprendizaje dada.

Además de su utilidad práctica como recurso pedagógico, los organi­
zadores previos también se pueden emplear para estudiar de una manera 
programática los efectos de las variables de la estructura cognitiva. Mani­
pulando sistemáticamente las propiedades de los organizadores, es posi­
ble influir en varios atributos de la estructura cognitiva (por ejemplo, la 
disponibilidad para el estudiante de subsumidores pertinentes y próxi­
mamente inclusivos; la claridad, la estabilidad, la discriminabilidad, la 
coherencia y la capacidad de integración de estos subsumidores) y luego 
determinar la influencia de esta manipulación en nuevos aprendizajes, re­
tenciones y resoluciones de problemas. De esta manera, la incidencia de 
la rrarsferencia 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 
cognitiva no obtienen unos resultados comparables.

La naturaleza, el proceso subyacente y  los efectos 
de los organizadores previos

Los organizadores previos son recursos pedagógicos que ayudan a 
imoJemenrar Jos principios de diferenciación progresiva y de conciliación
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¡rucgradora rellenando el hueco existente entre lo que ya sabe el estudian­
te y lo que necesita saber para poder aprender y retener nuevo material 
de instrucción de una manera eficaz.

Desde un punto de vista opcracional, los organizadores se definen 
como introducciones relativamente breves que difieren délos resúmenes 
y las sinopsis porque las ideas que contienen: 1) son más abstractas, in­
clusivas y generales que el material de aprendizaje más detallado aJ que 
preceden; y 2) pueden enlazarse y tener en cuenta las ideas pertinentes ya 
existentes que están presentes en la estructura cognitiva. Naturalmente, 
este último criterio es necesario para que se pueda aprender el propio 
organizador.

Los organizadores previos actúan siguiendo el mismo principio general 
que el material ideacional pertinente, antecedente y ya existente en la es­
tructura cognitiva, en el sentido de que el nuevo material de instrucción que 
se va a presentar más adelante depende secuencialmente de él (salvo por el 
hecho de que su pertinencia para el nuevo material de aprendizaje y para las 
ideas de anclaje pertinentes de la estructura cognitiva es un objetivo más es­
pecífico y explícito). Por otro lado, los resúmenes y las sinopsis se suelen 
presentar con el mismo nivel de abstracción, generalización e inclusividad 
que el propio material de aprendizaje. Simplemente recalcan el aspecto más 
destacado del material omitiendo informadón menos importante y logran­
do su efecto, en gran medida, por medio de la repetición y la simplificación.

La función del organizador, tras su interacción con los subsumidores 
pertinentes de la estructura de la cognición, es ofrecer un andamiaje idea­
cional para la incorporación y la retendón estable del material más deta­
llado y diferenciado que sigue en el pasaje de aprendizaje, además de au­
mentar la discrimtnabilidad entre este último material e ideas similares u 
ostensiblemente contradictorias de la estructura cognitiva.1 Para un ma-

2. En la educación precscoler, donde los procesos lógicos o de clasificación implica­
dos en la organización del aprendizaje significativo basado en la recepción no son implíci­
tamente conocidos por los alumnos como ocurre con los estudiantes de más edad, se han 
empleado con éxito organizadores de «proceso» y de contenido para mejorar el aprendi­
zaje (Lawton. 1977; Launon y Wanska, 1977). Sin embargo, en los estudiantes de todas 
las edades debería ser útil una conciencia explícita de la secuencia de las cuestión 3 epis­
temológicas del método científico que se deben responder, bien en el apreadizaje basado 
en el descubrimiento, bien en la presentación expositiva de principios del métodc cientí­
fico. La «Uve» de Gowin (1977) es un recurso heurístico diseñado para ayudar a los estu­
diantes a ser explícitamente conscientes de los problemas metodológicos y de procedi­
miento que intervienen en el descubrimiento de nuevos conocimientos.



ferial relativamente poco familiar, sólo hace falta emplear un organizador 
«expositivo» que proporcione unos subsumidorcs próximos pertinentes. 
Estos subsumidores, que mantienen una relación de orden superior con 
el nuevo material de aprendizaje, proporcionan principalmente un ancla­
je ideación»! en unos términos que ya son familiares para el estudiante. 
Por otro lado, para el material de aprendizaje relativamente familiar se 
emplea un organizador «comparativo» que integre las nuevas ideas con 
ideas básicamente similares de la estructura cognitiva y que aumente la 
discriminabilidad entre las ideas nuevas y aquellas ideas ya existentes que 
sean diferentes en esencia pero presenten una similitud que provoque 
confusión.

La ventaja de construir deliberadamente un organizador especial para 
cada nueva unidad de material es que el estudiante sólo puede disfrutar 
de esta manera de las ventajas de los subsumidores, que le ofrecen una si­
nopsis general del material de instrucción más detallado antes de enfren­
tarse realmente a él y que le proporcionan elementos organizadores que 
incluyen y tienen en cuenta de una manera más eficaz las ideas pertinentes 
de su estructura cognitiva. Cualquier subsumidor ya existente en la es­
tructura cognitiva del estudiante que éste pueda emplear independiente­
mente para este fin sin necesidad de un organizador, suele carecer de una 
pertinencia y una indusividad particularizadas para el nuevo material y di­
fícilmente estará disponible antes de su contacto inicial con él. Además, 
aunque es probable que los estudiantes puedan improvisar un subsumi­
dor adecuado para futuros intentos de aprendizaje después de haberse fa­
miliarizado con el material, es poco probable que lo puedan hacer con ia 
misma eficacia que una persona entendida en relación con el contenido de 
la materia o con su enseñanza, es decir, con la misma eficacia que el ense­
ñante experimentado o el experto en metodología que, conociendo bien 
la materia, prepara el organizador. Como cabria esperar dentro de lo razo­
nable, los organizadores previos (organizadores que preceden al material 
de aprendizaje) son uniformemente más eficaces que los organizadores 
posteriores (Mayer, 1977b; Mayer y Brombage, 1978).

Es evidente que el valor pedagógico de los organizadores previos 
depende, en parte, de lo bien organizado que esté el propio material de 
aprendizaje. Si ya contiene organizadores incorporados y avanza des­
de regiones de menor diferenciación a regiones de mayor diferenciación 
(de más a menos indusividad), en lugar de ir en la dirección opuesta que 
normalmente suelen seguir los libros de texto o las lecciones de presenta­
ción, gran parte del beneficio potencial derivable de los organizadores
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previos no se podrá obtener Sin embargo, a] margen de lo bien organiza­
do que este el material de aprendizaje, parece plausible esperar que el 
aprendizaje y la retención todavía se puedan facilitar para la mayoría de 
los estudiantes mediante el empico de organizadores previos con un nivel 
adecuado de inclusividad. Estos organizadores están disponibles desde el 
mismo principio de la tarea de aprendizaje y sus propiedides integrado- 
ras también son mucho más destacadas que cuando se presentan al mis­
mo tiempo que el material de aprendizaje. Sin embargo, es evidente que 
los mismos organizadores se deben poder aprender y expresar mediante tér­
minos familiares para que sean útiles. Por lo tanto, se debe demostrar em­
píricamente que se pueden aprender en lugar de dar sólo por descontada 
esta posibilidad.

Los organizadores se construyen para ofrecer conceptos, proposiciones 
y principios generales de orden superior para la subsunción de las ideas de 
la tarea de aprendizaje que estén subordinadas a estas últimas ideas más ge­
nerales. En consecuencia, de ello se sigue que los organizadores deben te­
ner sus efectos positivos más fuertes en unidade ideadonales conceptuales 
y preposicionales y en problemas de transferencia que requieran conceptos 
generales para su solución (Mayer, 1979), como demuestran los estudios 
de Mayer y Brombage (1978). Al mismo tiempo, se debe tener presente 
que para que los organizadores sean más eficaces se deben formular en un 
nivel de conceptuación más elevado en lugar de más bajo (Mayer, Stiehl y 
Greeno, 1975) y que los materiales de instrucción deben estar mucho más 
diferenciados que los propios organizadores (Ausubel, 1963). Además, si 
los materiales de instruedón son muy abstractos, ya tienen incorporados 
sus propios organizadores y los organizadores previos no tienden a facili­
tar su aprendizaje.

Por razones similares, los materiales de instrucción deberían ser poco 
familiares, difíciles, téaiicos y poco rcladonados con áreas de conoci­
miento donde los estudiantes ya tengan, o es probable que empleen, unos 
subsumidores de pertinencia próxima (Ausubel, 1960, 1963, 1966; Ma­
yer, 1979). El descubrimiento hecho por Mayer (1978) de que los organi­
zadores previos son mas eficaces cuando las ideas del material textual se 
colocan al azar en lugar de siguiendo un orden lógico, además 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 coherentes 
con el principio anterior.
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Para ajustarse a las consideraciones operacionales consideradas ante­
riormente, se deberían 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 ningún material que ayude al estudiante a responder 
pospreguntas (Ausubel. 1960, 1961,1963,1968). No hace falta decir que 
en el diseño de experimentos sobre organizadores es esencial un grupo 
de control expuesto a un tipo de introducción no organizadora de la mis­
ma longitud (y que se asemeje superficialmente al organizador).

Para cumplir el criterio de la capacidad de relación de! organizador 
con la estructura cognitiva, se deberían emplear uno o más de los proce­
dimientos mencionados anteriormente 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 se pueden 
establecer empleando criterios como el acuerdo entre los enseñantes y los 
especialistas en la materia.

Una de las premisas básicas del empleo de los organizadores previos 
es que se deben ajustar al nivel de funcionamiento intelectual de la per­
sona concreta que aprende. En consecuencia, en el nivel de la primera 
enseñanza se recomienda la inclusión de apoyos concretos y empíricos 
en el contenido del organizador con objeto de que las generalizaciones en 
cuestión sean comprensibles con objeto de los niños (Ausubel, 1963).

Lawton y sus colaboradores de la Universidad de Wisconsin han lle­
vado este principio un paso más allá al emplear un enfoque basado en los 
organizadores para la enseñanza de preescolar. Creen que los niños de 
preescolar podrían aprender los contenidos de una materia mediante una 
enseñanza expositiva si los organizadores del contenido estuvieran com­
plementados por unos organizadores del «proceso», es decir, unos orga­
nizadores que expliquen a estos alumnos, en términos generales, la natu­
raleza de procesos cognitivos como Ja clasificación, cuyo conocimiento 
implícito se da por descontado en las capacidades de procesamiento de 
información de los niños de primaria y de más edad. Hasta hoy han de­
m ostrado que una combinación de organizadores de proceso y de conte­
nidos es significativamente superior a los organizadores de contenidos 
por sí solos o a un enfoque a la enseñanza de preescolar basada en su­
puestos piagetianos.

El empleo de organizadores expositivos para facilitar el aprendizaje y 
la retención del aprendizaje verbal significativo se basa en la premisa de 
que el material de instrucción potencialmente significativo se incorpora
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con más facilidad y de una manera más estable en la estructura cognitiva 
siempre y cuando sea subsumible bajo unas ideas de anclaje específica­
mente pertinentes. En consecuencia, de ello se sigue que aumentar la dis­
ponibilidad en la estructura cognitiva de subsumidores específicamente 
pertinentes, introduciendo organizadores adecuadamente dirigidos, de­
bería reforzar el aprendizaje significativo del material en cuestión. En rea­
lidad, esta suposición esta confirmada por muchas pruebas procedentes 
de la investigación (por ejemplo, Ausubel, 1960; Ausubel y Fitzgerald, 
1961, 1962; Ausubel y Youssef, 196); Kuhn y Novak, 1971). Sin embar­
go, d  efecto facilitador de los organizadores puramente expositivos pare­
ce limitarse en gran medida a estudiantes con pocas aptitudes verbales (Au­
subel y Fitzgerald, 1962; Mayer, 1975b) y pocas aptitudes analíticas (Sthulz, 
1966) y, es de suponer, con menos capacidad para desarrollar por su 
cuenta un esquema adecuado para organizar nuevos materiales en rela­
ción con la estructura cognitiva ya existente.1 La misma disponibilidad 
de una proposición pertinente de orden superior en la estructura cog­
nitiva también refuerza la retención significativa, disminuyendo el rit­
mo de deterioro de la fuerza de disociabilidad original del material (el 
ritmo de la asimilación obliteradora) (Ausubel y Fitzgerald, 19ólbl.

Así pues, es probable que los organizadores previos faciliten de tres 
maneras diferentes la capacidad de incorporación y la longevidad del ma­
terial aprendido de una manera significativa. En primer lugar, utilizan y 
movilizan de una manera explícita cualquier concepto de anclaje perti­
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 sólo se hace más familiar 
y realmente significativo, sino que también se seleccionan y se utilizan de 
una manera integrada los antecedentes ideacionalcs más pertinente: de la 
estructura cognitiva. En segundo lugar, al hacer posible la subsunción 
bajo unas ideas específicamente pertinentes (y recurriendo a otras venta­
jas del aprendizaje subsumidor), los organizadores previos situados en un 
nivel adecuado de inclusivjdad proporcionan un anclaje óptimo para el 3

3. Sin embargo, cuando la tarea de aprendizaje es especialmente difícil, los organiza 
dores pueden beneficiar de upa manera diferencial a los estudiantes más aptos (Grate- 
lueschen, 1967) y a los que tienen más conocimientos de fondo (Ausubel y Fitzgerald, 
1962) haciendo que les sea posible aprender material que en todo caso estaría más allá de 
la capacidad de estudiantes menos aptos o menos entendidos (Bames y Clawson, 1973: 
Grotclucschen y Sjogrcn, 1968).
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material de instrucción. Esto estimula tamo el aprendizaje inicial como 
la posterior resistencia a la subsunción obliteradora. En tercer lugar, el 
empleo de organizadores previos hace innecesaria gran parle de lu adqui­
sición memorisra a la que suelen recurrir los estudiantes porque se les 
exige que aprendan los detalles de una disciplina poco familiar antes de 
poder disponer de un número suficiente de ideas de ancluje clave para 
hacer que estos detalles sean significativos. A causa de la frecuente ausen­
cia de ideas en la estructura cognitiva con las que se puedan relacionar 
estos detalles de una manera no arbitraria y sustancial, el material, aun­
que sea lógicamente significativo, con frecuencia carece de un significado 
potencial.

Desde el punto de vista de la investigación, la opinión general en re­
lación con la validez empírica de los resultados de los organizadores pre­
vios ha sido expuesra por Maycr (1979). Tras analizar la revisión hecha 
por Barnes y Clawson en 197? y al resumir sus propios estudios sobre 
los organizadores previos en función de las predicciones de la teoría de 
la asimilación, Maycr llegó a la conclusión de que «cuando los organiza­
dores previos se emplean en situaciones apropiadas y se evalúan 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
tención de carácter memorisca de reglas aprendidas sobre la organiza­
ción, es un precursor interesante del empleo de organizadores previos en 
el aprendizaje significativo de discurso verbal conexo potencialmen­
te significativo. Este investigador encontró que una formación explícita 
en la derivación de pautas figúrales de modelos codificados facilita la re­
tención del material figural, que la relativa «efectividad de esta formación 
preliminar aumenta con el intervalo de retención», y que esta forma­
ción reduce la susceptibilidad del material de la memoria a la interferen­
cia retroactiva. Así pues, en esencia, este experimento suponía la facilita­
ción de la retención memorista (literal) mediante reglas de organización 
significativas: la tarea de aprendizaje era relativamente arbitraria, literal y 
no enlazable con la estructura cognitiva, pero cada componente era cnla- 
zable con un código aprendido de una manera explícita que, en este caso, 
era análogo a un principio subsumidor. De manera similar, Reynolds (1966)
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también demostró que una estructura perceptiva organizada puede facili­
tar el aprendizaje verbal memorista.

La pertinencia de los elementos antecedentes precursores de las ideas 
de anclaje en la estructura cognidva para el nuevo material de aprendiza­
je también es un factor importante en el funcionamiento cognitivo. Los 
conceptos y las reglas se adquieren con más facilidad si los casos específi­
cos de los que se abstraen se asocian de una manera frecuente en lugar de 
pocas veces, con sus atributos definidores (característicos) o con ejem­
plos, y si los sujetos tienen más información pertinente en lugar de me­
nos, acerca de la naturaleza de estos atributos (Nagata, 1976; Underwood 
yRichardson, 1956).

De una manera similar, un contexto antecedente pertinente y signifi­
cativo (firansford y Johnson, 1972) y una exposición previa a «términos 
clave» (Jenkins y Bousell, 1976) facilitan la comprensión del discurso co­
nexo, sobre todo cuando es vago o ambiguo. Aparece el mismo efecto en 
la percepción de este material cuando se mide por el tiempo de exposi­
ción taquistoscópica por debajo de) umbral. Las ideas de orden superior 
no sólo se recuerdan durante mucho más tiempo y con más precisión que 
las ideas subordinadas (Kintsch y otros, 1974; Meyer y McConkie, 1973), 
sino que también son más eficaces como subsumidoras ( e  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 duración de la retención a largo pla­
zo de diversas formas de contenidos varía directamente en función de su ni - 
vcl de abstracción, generalidad e indusividad. Meyer (1975a, 1975b, 1975c, 
1976b) y Saugstad (1955) han demostrado que gran parte de la variación 
en la resolución de problemas se explica por la disponibilidad de conod- 
mientos pertinentes en la estructura cognitiva del estudiante.

En la sección anterior dedicada a las «causas del olvido», examinamos 
varios estudios que muestran cómo influyen de distintas maneras dife­
rentes conjuntos previos, actitudes y oríentadones en el contoiido de los 
significados adquiridos. Aunque la disponibilidad de ideas de anclaje per­
tinentes en la estructura cognitiva en general facilita el aprendizaje y la 
retención de carácter significativo, hemos considerado la posibilidad, y al­
gunas pruebas al respecto, de que la experiencia previa rédente puede pro­
ducir una interferencia proactiva y (con menos frecucnda) también una 
interferencia retroactiva, generando una confusión cognitiva (por ejemplo, 
Suppes y Ginsberg, 1963) y una «fijadón fundonal» y una «rigidez» en la 
estrategia de resolución de problemas (por ejemplo, Luchins, 1946).'
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Por Jo tanto, no sólo está 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 
cambien que la ausencia de estas ideas constituye la principal influencia 
limitadora o negativa en los nuevos aprendizajes significativos. Uno de 
estos factores limitadores es la existencia de ideas preconcebidas erróneas 
pero tenaces. Por desgracia, sin embargo, se han realizado muy pocas in­
vestigaciones sobre este problema crucial, a pesar del hecho de que el de­
saprendizaje de ideas preconcebidas en ciertos casos de aprendizaje y 
retención de carácter significativo podría muy bien ser el factor único 
más determinativo y manipulable en la adquisición y la retención de co­
nocimientos de una materia.

En todo caso, quienquiera que haya intentado enseñar ciencias a ni­
ños, o incluso a adultos, será plenamente consciente del potente papel de 
las ideas preconcebidas en la inhibición del aprendizaje y la retención 
de hechos, conceptos y principios científicos. Estas ideas preconcebidas 
son increíblemente tenaces y resistentes a la extinción a causa de la 
influencia de factores como la primacía y la frecuencia y porque suelen 
estar andadas a ideas preconcebidas antecedentes muy relacionadas, es­
tables y de naturaleza indusiva (por ejemplo, proposiciones generales y 
sin ninguna autoridad que expresan una relación positiva en lugar de in­
versa basadas en una causalidad múltiple en vez de única o en una varia­
bilidad dicotómica en lugar de continua).

Además, la resistencia a la aceptación de nuevas ideas contrarías a las 
creencias dominantes parece ser característica del aprendizaje humano. 
Algunas de las razones de las diferencias individuales en cuanto a la tena­
cidad de las ideas preconcebidas incluyen probablemente las que están 
relacionadas con el estilo cognitivo, con rasgos de la personalidad tan ge­
nerales como la estrechez de miras y con diferencias individuales auto- 
consistentes en aspectos generalizados del reduccionismo del funciona­
miento cognitivo. Pines (1977) ha demostrado que cuando las ideas falsas 
no se arrancan de raíz, pueden hacerse más elaboradas y estables como 
resultado de la instrucción.

Por ejemplo, una idea preconcebida muy común entre los niños de 
primera enseñanza es que el tegumento extem o constituye una especie 
de saco lleno de sangre. í¡i lo pinchamos en cualquier punto, sangra. En 
realidad, ésa no es una hipótesis estrambóticamente implausible. Enton­
ces, ¿es concebible que podam os instruir con eficacia a estos niños sobre 
el sistema circulatorio sin tener en cuenta y sin tratar de socavar la credi-
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bilidnd relativa y el relativo poder explicativo de esta idea preconcebida 
en comparación con un sistema cerrado de vasos? Oakes (1945, 1947) ha 
demostrado que las ideas falsas existen en todas las edades y en todos los 
niveles educativos. Por lo tanto, una condición previa aparéntenteme im­
portante para construir unos organizadores individualizados para unida­
des de enseñanza de ciencias es determinar cuáles son las ideas preconce­
bidas más comunes que poseen los estudiantes por medio de pretett, en­
trevistas clínicas o correspondencias cognitivas y luego emparejar unos 
organizadores adaptados adecuadamente con los alumnos que posean las 
ideas preconcebidas correspondientes.

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 diseño de investiga­
ción mínimamente 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 experi­
mentales y/o estadísticos adecuados y que, luego, este atributo altera­
do de la estructura 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 el grado de conocimiento ya existente de una 
materia en un nivel de logro educativo se relaciona con el rendimiento 
académico en niveles educativos posteriores se ajustan al paradigma de la 
transferencia a largo plazo. Naturalmente, la constancia en el logro aca­
démico es atribuible, en párte, a la constancia de la aptitud académica y 
de la motivación, así como de las presiones externas. Pero sobre todo 
cuando se controlan estos últimos factores, es razonable atribuir parte de 
la relación de logro positivo obtenida entre los niveles educativos ante­
riores y posteriores a los efectos acumulativos de variables de la eslructu-
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ra cognitivaJ en el aprendizaje y la retención posteriores (Ring y Novak. 
1971; Swenson, 1957; West y Fensham, 1976).

Por ejemplo, Swenson comunicó que, si se mantenía constante la apti­
tud académica, los estudiantes de los dos quintos superiores de sus clases de 
secundaría obtenían unas puntuaciones medias én los cursos universitarios 
significativamente superiores a las de los estudiantes de los tres quintos infe­
riores. Por otro lado, Engle (1957) encontró que las notas de psicología ob­
tenidas en la universidad por estudiantes que habían estudiado psicología 
en segunda enseñanza no eran más altas que las notas de estudiantes que no 
habían estudiado psicología durante la segunda enseñanza. Es probable que 
esta falta de relación reflejara, en parte, unas diferencias significativas en 
cuanto a contenido y énfasis entre los cursos de psicología de segunda ense­
ñanza y los cursos de psicología de la universidad.

Sin embargo, desde el punto de vista de los principios racionales del de­
sarrollo curricular, normalmente sería de esperar que los cursos introducto­
rios en un campo dado de conocimiento establecieran el tipo de estructura 
cogniriva antecedente que pudiera facilitar la asimilación posterior de ma­
terial más avanzado y mucho más diferenciado del mismo campo de cono­
cimiento. Asimismo, se podría aducir que el dominio de la psicología de 
secundaría tiene unos objetivos independientes por derecho propio que 
carecen de relación con los de la psicología universitaria y que su objetivo 
no es preparar, ni es un medio para reforzar, el dominio de esta última. 
Naegele (1974) encontró que el tiempo de aprendizaje para unas unidades 
sentencíales en un curso de física es más dependiente de la pertinencia del 
aprendizaje de las unidades anteriores del curso que de las puntuaciones 
en pretest para el propio curso de física, ilustrando así la importancia de la 
diferenciación de la estructura cognitiva específicamente pertinente para 
la facilitación del aprendizaje posterior.

Mejora de la instrucción

Muchos de los movimientos de reforma curricular han intentado re­
forzar el aprendizaje y la retención a largo plazo influyendo en variables

A. En una revisión de numerosos estudios, Novak, Ring y Tamir (1971) encontraron 
que. en general, el nivel actual de rendimiento se puede predecir mejor mediante el em­
pleo de pretest o de otros indicadores del fondo estrechamente relacionados con las ta­
reas de aprendizaje específicas que conforman el nivel actual de logro.
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Je  la estructura cognitiva. Por ejemplo, d  Committee on School Mathe- 
inatics de la Universidad de Illinois (Bcbcrman, 1958), recalcó el auio- 
dcscubrimiemo inicial de generalizaciones por parte de los estudiantes, 
seguido de una verbalización precisa, coherente e inequívoca de los con­
ceptos matemáticos modernos. £1 Secondary School Physics Program del 
Physical Science Study Committee (Finlay, 1959) destacó'la importancia 
de los conceptos más integradores y más generalizables de la física mo­
derna, de indagar a fondo en lugar de abordar d  campo de una manera 
amplia y superficial, de la cuidadosa programadóo secuencia! de los 
principios y de transmitir al estudiante algo del espíritu y de los métodos 
de la física como ciencia experimenta] en continuo desarrollo. En mi opi­
nión, no es irrazonable inferir que en cada programa estaba implícito el 
supuesto de que cualquiera que fuera la superioridad fina) en cuanto ¿ 
logro académico que se alcanzara siguiendo estos principios pedagógi­
cos, sería atribuible a cambios acumulativos en las propiedades organiza­
tivas y sustanciales de la estructura cognitiva.

Sin embargo, los datos de pruebas de rendimiento proporcionados 
por estudios evaluadores de estos programas sólo ofrecen pruebas basa­
das en presunciones de los efectos a largo plazo de las variables de la es­
tructura cognitiva, ya que este tipo de investigación no se ajusta adecua­
damente a nuestro paradigma de la transferencia; es decir, el aprendizaje 
de nuevo material o el posterior rendimiento académico en la misma ma­
teria no se estudia como una función de cambios anteriores sustanciales u 
organizativos en la estructura cognitiva que se puedan atribuir de una 
manera plausible a unas características especificares del currículo. Estos 
estudios sólo nos dicen que el logro acumulativo en algún punto designa­
do del tiempo es presumiblemente superior a causa de los efectos acumu­
lativos del programa en su conjunto. Además, en estos programas no sólo 
es imposible aislar los efectos de las variables independientes particulares 
implicadas, sino que también se hacen poquísimos intentos de obtener 
datos comparables sobre el logro de grupos de control o de controlar 
el «efecto Hawthome».’  La medición también es un problema difícil 5

5. Hl «efecto Hawthome» se refiere a la mejora del rendimiento en tareas enreeteris- 
ticas inducida por algunos aspectos nuevos, pero superficiales, del tratamiento adminis­
trado al grupo experimental (o simplemente por el hecho de que ste  grupo sea elegido 
para un tratamiento especial), en lugar de por la variable experimental postulada. Se pue­
de evitar empleando un grupo de control al que se administra un tratamiento experimen­
tal manifiestamente similar pero intrínsecamente diferente del que te administra al grupo 
experimental.
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porque las pruebas normalizadas de rendimiento cubren varias unidades 
de materias tradicionales que son deliberadamente pasadas por alto por 
estos nuevos currículos, además de no medir el conocimiento de los con­
tenidos más modernos que destacan estos últimos.

Todas estas dificultades indican la inviabilidad de emplear la investiga­
ción sobre el desarrollo curricular como fuente de pruebas experimentales 
rigurosas que se refieran a una sola variable de la estructura cognitiva.

Mejora del pensamiento crítico

Se han hecho intentos de potenciar la capacidad para el pensamiento 
crítico influyendo en la estructura cognitiva en unas materias concretas 
por parte de Novak (1958), Abercrombie (1960) y Smith (1960). Nóvale 
encontró que una experiencia de seis semanas en la resolución de proble­
mas de botánica no aumentó la capacidad para la resolución de problemas 
cal como lúe medida. Abercrombie intentó mejorar la capacidad de unos 
estudiantes de medicina para razonar de una manera más eficaz propor­
cionándoles oportunidades para realizar discusiones «terapéuticas» en 
grupo en una atmósfera no estructurada y no autoritaria. Se usaron análi­
sis de radiografías como criterio de medición para evaluar los efectos de 
esta formación. Los resultados de Abercrombie iban en general en la 
dirección predicha, pero son vulnerables por no haberse controlado d 
llamado «Efecto Hawthome».

La promesa de este enfoque es doble: en primer lugar, el intento de 
influir en el pensamiento critico se basa en la enseñanza simultánea de la 
lógica de un campo de conocimiento particular junto con su contenido, 
en lugar ce basarse en la enseñanza de principios generales de lógica apli­
cables a todas las disciplinar.. En segundo lugar, al cuantificar variables 
de instrucción que tienen una importancia esencial pero son muy escurri­
dizas, este sistema de categorías puede hacer mucho para otorgar una 
base experimental legítima a los estudios a largo plazo en el aula de las 
variables Je  la estructura cognitiva.

Transferencia de principios generales en la resolución de problemas

Gran parte de la transferencia positiva en la resolución de problemas 
< en otros tipos de aprendizaje es atribuible al traslado de elementos ge-
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ncrales de estrategia, orientación y adaptación a casos particulares de re­
solución de problemas. Se ha demostrado que la instrucción sistemática 
en la manera de abordar una tarea dada facilita tanto el aprendizaje mo­
tor (Duncan, 1963) como la memorización.

El papel de la dlscriminabilidad en el aprendizaje 
y la retención de carácter significativo

La discriminabiiidad 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 retención de 
carácter 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 parecen 
a ideas análogas del material de aprendizaje suelen tender a interpretarse 
como idénticas o equivalentes a estas últimas a pesar del hecho de que, 
en realidad, su identidad objetiva es prácticamente inexistente. En otras 
palabras, el conocimiento ya existente tiende a apropiarse del campo 
cognitivo y a superponerse de una manera un tanto vaga a los significa­
dos potenciales similares del material de instrucción.6 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 algún modo de las proposiciones estable­
cidas en la estructura cognitiva, pero es incapaz de especificar dónde 
reside la diferencia. Cuando se plantea cualquiera de estas situaciones, 
tienden a surgir unos significados ambiguos c impregnados de duda y 
confusión y unos significados alternativos o contradictorios. Sin embar­
go, en cualquier caso los significados acabados de aprender muestran 
una fuerza de disociabilidad inicial relativamente pequeña. Además, si 
los nuevos significados no se pueden distinguir fácilmente de los signifi­
cados establecidos, sin duda se pueden representar de una manera ade­
cuada por estos últimos a efectos de recuerdo y, en consecuencia, tienden

6. Se ha demostrado cupcrimenialmcnie que los estudiantes muestran una dificultad 
considerable para diferenciar cognilivamente los significados de ideas ya ciiftentes en la 
estniciura cognitiva de nuevas ideal análogas que se presentan en el material de instruc­
ción (Johnson, Bransford y Solomon, 197)).



250  I Adquisición y retención del conocimiento

a perder rápidamente su fuerza de disociabilidad inicial o a desaparecer 
con más rapidez que los significados en principio discriminares. Esto se 
aplica especialmente a los períodos de retención más prolongados. Du­
rante intervalos cortos de retención, con frecuencia el material no discri- 
minable se puede retener de una manera puramente memorista.

La falta de discriminabilidad entre ideas nuevas y conceptos o pro­
posiciones de la estructura cognitiva aprendidos previamente puede ex­
plicar parte de la transferencia negativa (interferencia proactiva) en el 
aprendizaje escolar. Esto ocurre sobre todo cuando los dos conjuntos de 
ideas son similares de una manera confusa y cuando las ideas previamen­
te aprendidas no son claras ni están bien establecidas. En estas últimas 
condiciones es comprensible que el estudiante tenga más dificultades para 
aprender las nuevas ideas que si no se hubiera expuesto antes a un con­
junto de proposiciones confusamente similares y no discriminables. Por 
ejemplo, Suppes y Ginsberg (1962) encontraron pruebas de la transferen­
cia negativa cuando unos alumnos de primer curso aprendían el concepto 
de identidad entre conjuntos ordenados tras haber aprendido previamen­
te el concepto de identidad entre conjuntos no ordenados.

La discriminabilidad de una Dueva tarea de aprendizaje también es 
en gran medida una función de la claridad y la estabilidad de las ideas 
ya existentes en la estructura cognitiva con las que está relacionada. Por 
ejemplo, al aprender un pasaje poco familiar sobre el budismo, los suje­
tos con un mayor conocimiento del cristianismo (las ideas subsumido- 
ras relacionadas y pertinentes en la estructura cognitiva) obtienen unas 
puntuaciones significativamente superiores en Ja 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 relación significativamente positiva entre las puntuaciones obtenidas 
en el budismo y en el cristianismo se mantiene incluso cuando el efecto 
de la aptitud verbal se controla estadísticamente (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 último pasaje facilita de manera similar el aprendi­
zaje del material sobre budismo zen cuando la aptitud verbaJ se montiene 
constante (Ausubel y Youssef, 1963). Así pues, gran pane del efecto 
del sobreaprendizaje, tanto en la retención 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 anclaje en la estructura cog 
nitiva.

Cuando la discriminabilidad entre el nuevo material de aprendizaje 
y las ideas establecidas en la estructura cognitiva es inadecuada a causa 
de la inestabilidad o la ambigüedad del conocimiento previo, los orga 
nizadores comparativos que defínen explícitamente las similitudes y las 
diferencias entre los dos conjuntos de ideas pueden aumentar la discri­
minabilidad de una manera significativa y, en consecuencia, facilitar el 
aprendizaje y la retención (Ausubel y Fitzgerald, 1961). Este enfoque 
para facilitar el aprendizaje y la retención probablemente es más eficaz 
que el sobreaprendizaje del propio material de instrucción nuevo porque 
el sobreaprendizaje no fortalece ni clarifica conceptos establecidos en la 
estructura cognitiva que proporcionen anclaje para una retención a largo 
plazo. Sin embargo, cuando las ideas de anclaje en la estructura cognitiva 
ya son claras y estables, es comprensible que los organizadores no tengan 
un efecto facilitador significativo (Ausubel y Fitzgerald, 19611. En estas 
últimas circunstancias, el sobreaprendizaje del nuevo material es la única 
manera factible de reforzar aún más la discriminabilidad.

A veces, en el aprendizaje y la retención de carácter significativo el nue­
vo material de aprendizaje en realidad se puede discriminar de una manera 
adecuada de las ideas ya existentes en la estructura cognitiva, pero aún 
puede parecer que está en contradicción real o aparente con estas últimas. 
Cuando ocurre esto, el estudiante puede rechazar de plano las nuevas pro­
posiciones por considerar que no tienen validez, puede intentar distinguir­
las del conocimiento previamaue aprendido (compardmentarlas o rete­
nerlas de una manera memorista) o, es de eperax, puede intentar conciliar 
e integrar los dos conjuntos de ideas contradictorias en relación con un 
subsumidor más inclusivo. La fundón de un organizador previo en este 
tipo de situación de aprendizaje simplemente seria proporcionar este sub­
sumidor.

Operacionalmente, la discriminabilidad se mide con más facilidad me­
diante pruebas de opción múltiple o un método socrático que exijan unas 
distinciones claras entre conceptos y proposiciones relacionados o simila­
res. Se puede manipular: 1) mediante el sobreaprendizaje de ideas ya exis­
tentes en la estructura cognitiva o de materiales de aprendizaje relaciona­
dos; o bien 2) mediante organizadores comparativos que destaquen de 
una manera explícita, en un nivel elevado de abstracción, generalización c 
inclusividad, las similitudes y las diferencias entre las ideas ya establecidas 
y las 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 tiempo (longevidad) y la claridad se refiere 
a su grado de explicitud, diafanidad y ausencia de vaguedad y ambigüe­
dad. La estabilidad del conocimiento general de fondo o de unas ideas de 
anclaje más específicas se puede determinar administrando una serie 
de formas equivalentes de un pretest durante un intervalo especificado de 
tiempo; y se puede manipular variando el número de repeticiones de este 
conocimiento antecedente que se presentan a un grupo de estudiantes del 
mismo y mediante la confirmación o no confirmación de los efectos de la 
retroalimentación.

La claridad se puede 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 críticas en la «entrevis­
ta clínica», en el pretest o en el curso de la «correspondencia cognitiva». 
La claridad se puede manipular de la misma manera que la estabilidad y 
también mediante los efectos correctores de la retroalimentación. Como 
se indicaba anteriormente, la estabilidad y la claridad son unos factores 
determinantes pero sólo parciales de la discriminabilidad. La variabili­
dad de la estabilidad o la claridad de las ideas de anclaje está acompañada 
invariablemente de una variabilidad correspondiente en su discrimina- 
biiidad.

Hay muy pocas pruebas fiables sobre el efecto del sobreaprendizaje 
en la estabilidad y la claridad relativas (e indirectamente en la discrimina- 
bilidadi de las ideas de anclaje de la estructura cognitiva y, en consecuen­
cia, sobre su capacidad relativa para reforzar el aprendizaje y la retención 
de cara'cter verbal y significativo. Ausubel y Fitzgerald (1962) encontra­
ron que el grado de conocimiento pertinente del material de aprendizaje 
precedente está relacionado de forma positiva con el aprendizaje de un 
pasaje secuéncidmente dependiente; pero el número de veces que se lea 
el primer pasaje no tiene ninguna relación con el aprendizaje de otro pasa­
je secuencíalmente dependiente si este último incluye todas las ideas esen­
ciales ael primer pasaje como material introductorio (Ausubel y Youssef, 
1966).

En otras palabras, el efecto de transferencia positiva que el aumento 
de la estabilidad del material previamente aprendido tiene en el aprendi­
zaje posterior de material secuencialmente dependiente deja de ser de-
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mostrublc si los elementos esenciales del material antecedente (los ele­
mentos que contribuyen a la dependencia secuencial) se incorporan como 
aspectos introductorios de la segunda tarea de aprendizaje. Naturalmente, 
esto no implica que la estabilidad del material antecedente en la estruc­
tura cognitiva no tenga un efecto de transferencia positiva en ¡a retención 
a largo plazo de otro material secuencialmente dependiente cuando se 
incluye un resumen del material antecedente en la segunda tarea Así 
pues, los dos procedimientos, el sobreaprendizaje del material antece­
dente y la incorporación de un resumen del mismo en la segunda tarea, 
en modo alguno se excluyen mutuamente y se pueden emplear para que 
se complementen en el aprendizaje de material organizado de una mane­
ra secuencial. El trabajo antes citado de Gagné y Paradise (1961) y de 
Gagné, Mayer, Garstens y Paradise (1962) también es pertinente a este 
respecto.

La presentación de material de estímulo de carácter heterogéneo que 
no proporcione una repetición suficiente para permitir el dominio, no 
sólo es menos eficaz que la presentación homogénea para aprender un 
principio, sino que tampoco facilita el aprendizaje de un principio de in­
versión durante el período de transferencia (Sassenrath, 1959). Según 
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 situación para permitir el descubrimiento de regularidades de 
orden inferior que entonces se pueden recombinar en sistemas de codifi­
cación más genéricos y de orden superior» (Bruner. 1957).

Ya se ha hecho referencia a pruebas procedentes de investigaciones a 
corto plazo sobre la relación entre el grado de conocimiento ya existente 
y el aprendizaje de material poco familiar en el mismo campo o discipli­
na. Los estudiantes con un conocimiento más amplio del cristianismo son 
más capaces de aprender los principios del budismo que los estudiantes 
de igual aptitud académica que tienen menos conocimiento del cristitJtis- 
mo (Ausubel y Fitzgerald, 1961). De manera similar, los sujetos que tie­
nen un conocimiento de fondo más general de la endocrinología apren­
den y retienen material menos familiar sobre la endocrinología de la pu­
bescencia que un grupo de control que posea un conocimiento de fondo 
de la endocrinología menos general (Ausubel y Fitzgerald, 1962).

En el primer caso, cuando el nuevo material de aprendizaje (el budis­
mo) es específicamente enlazable con un conocimiento ya existente (el 
cristianismo), el efecto facilitador del mayor conocimiento del cristianis­
mo se puede atribuir tanto a la disponibilidad de unas ideas de anclaje
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más específicamente pertinentes como a una mayor discriminabilidad en­
tre los dos conjuntos de ideas análogas. En el segundo caso, donde el nue­
vo material de aprendizaje (endocrinología de la pubescencia) no es espe­
cíficamente enlazable con unos principios endocrinológicos aprendidos 
previamente, es probable que este conocimiento de fondo general de la 
endocrinología facilite el aprendizaje y la retención ofreciendo por lo me­
nos una base de fondo no específica para relacionar el nuevo material con 
la estructura cognitiva (aprendizaje combinatorio) y aumentando la fami­
liaridad del material sobre la pubescencia (y, en consecuencia, la confian­
za del estudiante para abordarlo). Aquí, el conocimiento de fondo tam­
bién parece reforzar el efecto de un organizador. Kuhn y Nóvale (1971) 
obtuvieron unos resultados similares en un estudio centrado en la ense­
ñanza de la «homeostasis» en un curso de biología elemental.

Quizá la característica más importante de los recursos de enseñanza 
automatizados, antes muy utilizados, en lo que se refiere a la facilitación 
del apreadizaje y la retención de carácter significativo no era el incentivo 
y Jos efectos supuestamente reductores del impulso (reforzadores) de 
la retroalimentación inmediata,7 sino más bien la medida en que estos 
recursos influían en el aprendiz reforzando la estabilidad y la claridad de 
la estructura cognitiva. Al diferir la introducción de nuevo material 
de aprendizaje hasta que se hubiera consolidado el material anterior en 
la secuencia de aprendizaje, maximizaban el efecto de estabilidad de la 
estructura cognitiva en el nuevo aprendizaje; y al proporcionar una re- 
troalimentación inmediata, estos recursos descartaban y corregían sig­
nificados erróneos alternativos, malas interpretaciones, ambigüedades 
e 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 rigurosidad con que se pueden controlar variables 
como el grado de consolidación y la inmediatez de la retroalimentación, 
la variedad de enseñanza programada que prescinde de los máquinas 
puede ser muy útil para estudiar los efectos en el aprendizaje secuencial

7. El valor reforzador de la recroulimentación, ul como lo concebía Skinner, se des­
earía por el hecho de que los sujeios que no dan ninguna respuesta manifiesta espontánea 
que se pueda reforzar (que responden de una manera encubierta o se limitan a leer la res­
puesta correcta), en general aprenden y retienen el material verbal programado tan bien 
como los sujetos que construyen sua propias respuestas de una manera independiente y 
manifiesta (Krumboltz, 1961).
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de la estabilidad y la claridad de la estructura cognitiva. Sin embargo, 
puede que con una instrucción cuidadosamente programada no se mani­
fieste el efecto facilitador de los organizadores previos porque la secuen­
cia de instrucción entera, en contraposición a un solo organizador intro­
ductorio, puede servir para aumentar el aprendizaje (Gubrud y Novak, 
1973; Kahle y Nordland, 1975).

Facilitación pedagógica de la transferencia

(•Cuáles son algunas de las implicaciones pedagógicas del anterior mo­
delo de la estructura psicológica del conocimioito y de los factores que in­
fluyen en su acrecimiento y su organización? Quizá la principal implicación 
para la enseñanza sea que, puesto que la estructura cognitiva ya existente 
refleja el resultado de todo el aprendizaje significativo anterior, el control 
de la veracidad, la claridad, la longevidad en la monorta y la capacidad de 
transferencia de un corpus dado de conocimiento se puede ejercer de una 
manera más eficaz intentando influir en las variables de la etructura cogni­
tiva cruciales y previamente designadas. Esto es especialmente importante 
en vista del actual aumento de los nuevos conocimientos, que sigue una 
progresión geométrica.

En principio, la manipulación deliberada con fines pedagógicos de 
los atributos pertinentes de la estructura cognitiva no debería encontrar­
se con excesivas dificultades. Como se indicaba anteriormente, se puede 
lograr:

1. De una manera sustancial, empleando para fines de organización c 
intcgración aquellos conceptos y proposiciones de carácter uniíi- 
cador de una disciplina dada que tengan más poder explicativo, 
más inclusividad, más generalidad y más capacidad de relación 
con el contenido detallado de la materia de esa disciplina.

2. De una manera programática, empleando principios programáticos 
adecuados para ordenar la secuencia de la materia, construir su 
lógica y su organización internas, maximizar adecuadamente los 
efectos positivos de las variables de la estructura cognitiva y distri­
buyendo los ensayos de práctica de una manera eficaz.

Por lo tanto, en el aprendizaje escolar, la transferencia consiste princi­
palmente en conformar la estructura cognitiva del estudiante manipulan­
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do el contenido y la disposición de su experiencia de aprendizaje antece­
dente en una materia particular, de tal manera que se facilite al máximo el 
aprendizaje y la retención posteriores.

Factores sustanciales que influyen en la estnjetura 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 más amplias constituye un 
proyecto educativo monumental y de muy gran alcance. Sin embargo, la 
experiencia con varios movimientos de reforma curricular indica que se 
puede abordar mediante una indagación ingeniosa y sostenida, sobre 
todo cuando es posible contar con la cooperación de especialistas desta­
cados en la materia, de enseñantes con talento y de psicólogos de la edu­
cación con imaginación. «Las explicaciones correctas y esclarecedoras no 
son más difíciles —y con frecuencia son más fáciles— de captar que las 
que son parcialmente correctas y, por lo tanto, demasiado complicadas y 
demasiado limitadas. [...] Hacer que el material sea interesante no es de 
ningún modo incompatible con presentarlo de una manera adecuada; en 
realidad, una explicación general correcta suele ser la más interesante de 
todas» (Bniner, 1960).

Los objetivos sustanciales que subyacen a la elección de contenidos 
por parte del Physical Science Study Committee Secondary School Phy- 
síes Program son pertinentes para la mayoría de las disciplinas: «1) pla­
nificar un curso de estudio en el que se presenten en un todo lógico e 
integrado los principales avances realizados por la física hasta hoy; 2) 
presentar la física como una empresa intelectual que forma parte de la ac­
tividad y el logro actuales del ser humano» (Finlay, 1979). El principal 
problema para la implementación de estos objetivos es:

[...] cómo construir currículos que puedan ser impartidos por enseñantes 
normales a estudiantes normales y que al mismo tiempo reflejen claramente 
los principios básicos o subyacentes de varios campos de indagación. El pro­
blema es doble: en primer lugar, cómo volver a redactar las materias básicas 
y renovar sus materiales de instrucción de manera que las ideas y las acti­
tudes más dominantes y poderosas relacionadas con ellas desempeñen un 
papel fundamental; en segundo lugar, cómo casar los niveles de estos mate­
riales con las aptitudes de los estudiantes de distintas capacidades en los di­
versos cursos escolares (Bruner, 1960, pág. 18).
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Las razones del Physical Science Study Committee para su elección 
particular de contenidos es claramente justificable desde el punto de vis­
ta de ofrecer una base estable y muy transferible para la asimilación y la 
integración de conocimientos:

El PSSC ha elegido seleccionar y organizar unos contenidos con la in­
tención de proporcionar una base lo más amplia y sólida posible para el 
aprendizaje posterior tanto dentro del aula como fuera de ella. Mediarte sus 
materiales, el PSSC intenta transmitir aquellos aspectos de la ciencia que 
tengan un significado más profundo, una mayor aplicabilidad. [...]

Los sistemas explicativos de la física y cómo se llega a ellos tienen mu­
cha más fuerza como instrumentos educativos que la aplicación individual y 
la explicación aislada e inconexa. Por lo tanto, el PSSC ha elegido pira los 
contenidos de su materia las grandes ideas generales de la física, las que 
más contribuyen a la visión de la naturaleza del mundo físico que tienen los 
físicos contemporáneos. (...) El poder de las grandes ideas reside en su gran 
aplicabilidad y en la unidad que aponan a una compraistón de lo que su­
perficialmente pueden parecer fenómenos que no mantienen ninguna rela­
ción entre sí. [...] Desde el punto de vista pedagógico, esta opción presente 
ventajas. (...) La principal de ellas es la adquisición de criterios que permito) 
seleccionar y organizar los contenidos con miras a alcanzar la coherencia 
que la propia materia se esfuerza en obtener (Finlay, 19601.

Según Bruner,

(...] la estructura óptima se refiere al conjunto de proposiciones a paitir de 
las cuales se pueda generar un corpus más grande de conocimiento y es ca­
racterístico que la formulación de esta estructura dependa del nivel de ade­
lanto de un campo particular de conocimiento. [...] Puesto que la bondad 
de una estructura depende de su poder para simplificar la información, 
para generar nuevas proposiciones y para aumentar la capacidad de mani­
pulación de un corpus de conocimiento, la estructura siempre se debe rela­
cionar con la condición y las dotes del estudiante. Vista así, le estructura 
óptima de un corpus de conocimiento no es absoluta sino relativa. El prin­
cipal requisito es que nunca baya dos conjuntos de estructuras generadoras 
para el mismo campo de conocimiento que estén en contradicción (Bruner. 
1964b).

Naturalmente, una estructura adecuada tiene en cuenta el nivel evo­
lutivo del funcionamiento cognitivo de) alumno y su grado de dominio 
de la materia. La estructura que está demasiado elaborada desde esta pees-
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pectiva constituye más un impedimento que un recurso facilitador (üinter, 
1963; Munro, 1969; Newman, 1957). De manera similar, una estructura que 
sea adecuada para el enseñante no siempre lo será para el alumno. La adqui­
sición prematura de estructuras inadecuadas puede producir una «cerra­
zón» que inhiba la adquisición de estructuras más adecuadas (Stnedslunü, 
1961).

La gran expansión del conocimiento que se está produciendo actual­
mente exige un cuidado especial en la selección de estas «grandes ideas». 
Como señala Ericksen (1967):

[...] los enseñantes de todos los niveles deben empezar a tomar unas medi­
das más activas para reducir la distancia curricular entre lo que es «agrada­
ble saber» y lo que la generación anual de estudiantes «necesita saber». El 
enseñante que cambia con lentitud puede llegar a obstaculizar involuntaria­
mente los esfuerzos educativos de sus estudiantes para protegerse él mismo 
de la obsolescencia de su información. Por ejemplo, en la facultad de medi­
cina he oido expresiones como: «La mitad de lo que enseñamos estará anti­
cuado dentro de diez anos* y la mitad de lo que un médico necesitará saber 
dentro de diez años aún no se ha descubierto» (pags. 145-146).

La coordinación y la integración de una materia con los distintos ni­
veles educativos también se harán más importantes:

A medida que la enseñanza secundaria se vaya acercando al objetivo que 
los enseñantes imaginan para ella, los enseñantes se verán obligados a imagi­
nar una nueva tarea adecuada para la universidad. En esc caso, primero de­
bemos saber que el sistema educativo estadounidense es secucncini, que los 
cambios en un nivel eductivo exigen cambios en otros niveles, que la tarca es 
compartida por todos los enseñantes de todos los centros. Nos encontra­
remos realizando reexaminaciones y revisiones de nuestros propios progra­
mas, universitarios y de posgrado. Empezando tarde como siempre, lu uni­
versidad deberá correr para ponerse al día, mantenerse al corriente y, por 
último, adelantarse lo suficiente para ejercer su función de liderazgo por me­
dio del ejemplo y del precepto (Dickhoff, 1964, pág. IBS).

Una vez resuelto el problema de la organización sustancial (identifi­
car el contenido y los conceptos organizadores básicos de una disciplina 8

8. Naturalmente, esta afirmación de Ericksen es muy exagerada. En general, los 
principios básteos de la medicina, como ocurre en todus las ciencias, tienden a manifestar 
una longevidad impresionante.
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dada), la atención se puede dirigir a los problemas de la organización 
programática relacionados con la presentación y la disposición secuen­
cia! de las unidades componentes. Aquí se plantea la hipótesis de que se 
pueden aplicar varios principios relacionados con la programación eficaz 
de los contenidos ai margen de la materia de que se trate. Naturalmente, 
estos principios incluyen y reflejan la influencia de las variables de la es­
tructura cognitiva previamente mencionadas, es decir, la disponibilidad 
de ideas de anclaje pertinentes, su estabilidad y claridad, y su discrimina- 
bilidad de las ideas del material de aprendizaje.

Otros modos organizativos de facilitar la transferencia

Diferenciación progresiva

Cuando la materia se programa de acuerdo con el principio de la dife­
renciación progresiva, primero se presentan las ideas más generales e in­
clusivas de la disciplina y luego se diferencian progresivamente en cuanto 
a detalle y especificidad. Es de suponer que este ordo) de presentación se 
corresponde con la secuencia natural de adquirir experiencia y concien­
cia de carácter cogniüvo que siguen los seres humanos cuando se encuen­
tran espontáneamente con un campo de conocimiento que desconocen 
por completo o con una rama poco familiar de un Corpus de conocimien­
tos que les es familiar. También se corresponde con la manera postulada 
en que este conocimiento se representa, se organiza y se almacena en las 
estructuras cogniuvas humanas.9

En otras palabras, aquí estamos haciendo dos suposiciones: 1) para 
los seres humanos es menos difícil captar los aspectos diferenciados de 
un todo previamente aprendido y más inclusivo que formular el todo in­
clusivo a partir de sus partes diferenciadas previamente aprendidas: y 2i

9. En realidad, esta proposición rcformula el principio de que el aprendizaje subsu 
midor es menos difícil que el aprendizaje de orden superior. El argumento para empic.n 
organizadores se basa en el mismo principio. Sin embargo, se aprecia que el aprendida)) 
de ciertas proposiciones muy generáis c inclusivas requiere la síntesis de conceptos c 
proposiciones subordinados previamente adquiridos (aprendizaje de orden supciior 
(Gugnc, 1962). Con todo, la necesidad de aprendizajes periódicos de orden superior ;■< 
niega la proposición de que tamo la organización psicológica del conocimiento como l¡ 
organización óptima de le materia en general ejemplifican el principio de la diferencie 
ción progresiva.
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la organización por parte de un individuo del contenido de una discipli­
na dada en su propia mente consiste en una estructura jerárquica donde 
las ideas más inclusivas se encuentran en la cúspide de la estructura y 
subsumen progresivamente proposiciones, conceptos y datos factuales 
menos inclusivos y más diferenciados.

Si el sistema nervioso humano como sistema de procesamiento y de 
almacenamiento de datos está construido de tal manera que tamo la ad­
quisición de nuevos conocimientos como su organización en la estructura 
cognitiva se ajustan de una manera natural a) principio de la diferencia­
ción progresiva, parece razonable suponer que se producen un aprendi­
zaje y una retención óptimos cuando los enseñantes ordenan deliberada­
mente la organización y la disposición secuencial de la materia a lo largo 
de unas líneas similares. Una manera más explícita de expresar la misma 
proposición es decir que las nuevas ideas e informaciones se aprenden y 
se retienen de la manera más eficaz cuando en la estructura cognitiva ya 
están disponibles unas ideas más inclusivas y específicamente pertinentes 
que desempeñan un papel subsumidor o proporcionan un anclaje ideado- 
nal para estas nuevas ideas. Naturalmente, los organizadores ejemplifican 
el principio de la diferenáación progresiva y desempeñan esta función en 
relación con cualquier tema o subtema dado al que se apliquen. Además, 
es conveniente que tanto la disposición del propio material de aprendizaje 
dentro de cada tema o subtema como la secuenciación de los diversos 
subtemas y temas de un curso dado de estudio también sigan de una ma­
nera general el mismo principio.

Aunque este último principio parece bastante evidente, en realidad 
se sigue muy pocas veces en los procedimientos reales de enseñanza o en 
la organización de la mayoría de los libros de texto. La práctica más típi­
ca en esos libros es segregar los materiales temáticamente homogéneos en 
capítulos y subcapítulos separados y ordenar la disposición de los temas 
y subtemas (y el material de cada uno) basándose únicamente en la rela­
ción temática, sin tener en cuenta su grado relativo de abstracción, gene­
ralización o inclusividad. Esta práctica es incompatible con la estructura 
real de la mayoría de las disciplinas e incongruente con el proceso postu­
lado por el que se produce el aprendizaje significativo, con una organiza­
ción jerárquica de la estructura cognitiva en función de gradaciones pro­
gresivas de inclusividad desde arriba hacia abajo y con un mecanismo de 
acrecimiento basado en un proceso de diferenciación progresiva de un 
campo indiferenciado. Por lo tanto, en la mayoría de los casos se exige a 
los estudiantes que aprendan los detalles de disciplinas nuevas y poco fa­
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miliares antes de que hayan adquirido un corpus adecuado de subsumi- 
dores explicativos pertinentes con un nivel idóneo de inclusividad (Au- 
subel, 1960).

Como resultado de esta práctica inadecuada, los estudiantes y los 
enseñantes se sienten obligados a trarar materiales potencialmente sig­
nificativos como si tuvieran un carácter memorista y, en consecuencia, 
los estudiantes experimentan unas dificultades innecesarias y un éxito 
menor tanto en el aprendizaje como en la retención. Por ejemplo, la 
enseñanza de las matemáticas y las ciencias se sigue basando en gran 
medida en el aprendizaje memorista de fórmulas y pasos proccdimcnta- 
les, en el reconocimiento memorista de «problemas tipo» estereotipa­
dos y en la manipulación mecánica de símbolos. En ausencia de unas 
ideas claras y estables que puedan actuar como puntos de anclaje y fo­
cos de organización para la incorporación de material nuevo y lógica­
mente significativo, los estudiantes se encuentran atrapados en un labe­
rinto de incomprensión y tienen pocas opciones salvo abordar las tareas 
de aprendizaje de una manera memorista con el fin de superar los exá­
menes.

Un ejemplo excelente de un libro de texto que está organizado de 
acuerdo con el principio de la diferenciación progresiva es el famoso 
Textbook o/Pathology de Boyd (1961). En este libro, Boyd se apart.i de 
la mayoría de los tratados tradicionales de patología, que suelen consis­
tir en unos veinte capítulos dedicados cada uno a describir sucesiva­
mente los principales tipos de procesos patológicos que se producen en 
un órgano o en un sistema orgánico particular. En cambio, Boyd deja 
para la segunda mitad del texto la consideración sucesiva de la patolo­
gía de los sistemas orgánicos y dedica toda la primera mitad a temas ge­
nerales organizadores e integradores como las distintas categorías de 
procesos patológicos (por ejemplo, la inflamación, la alergia, la degene­
ración, la neoplasia) y sus principales causas y características, los diver­
sos tipos de agentes etiológicos de la enfermedad, los tipos de resisten­
cia de los humores y los tejidos a la enfermedad, la interacción entre los 
factores genéticos y ambientales en el desarrollo de los procesos patoló­
gicos y las relaciones generales entre las lesiones patológicas y los sínto­
mas clínicos.

La diferenciación progresiva de la estructura cognitiva mediante la 
programación de la materia se puede lograr empleando una serie jerár­
quica de organizadores (en orden descendente de inclusividad), prece­
diendo cada organizador a su unidad correspondiente de material de-



262 l Adquisición y retención del conocimiento

tallado y diferenciado y secuenciundo el material dentro de cada uni­
dad en orden descendente de ¡nclusividad. De esta manera, no sólo se 
puede disponer de un subsumidor adecuadamente pertinente e inclusi­
vo para ofrecer un andamiaje ideacional a cada unidad componente de 
materia diferenciada, sino que las ideas de cada unidad, así como las 
diversas unidades en relación mutua, también se diferencian progresi­
vamente, organizándose en orden descendente de inclusividad. En con­
secuencia, los organizadores iniciales proporcionan un anclaje en un ni­
vel general antes de que el estudiante se enfrente a cualquier material 
nuevo. Así, por ejemplo, primero se ofrece un modelo generalizado de 
las relaciones de clase como subsumidor general para todas las nuevas 
clases, subclases y especies, ames de que se proporcionen unos subsumi- 
dores más limitados para las subclases o especies particulares que éstas 
comprenden.

En consecuencia, cuando los estudiantes universitarios reciben en pri­
mer lugar unos organizadores que presentan unos principios subsumido- 
res pertinentes y adecuadamente inclusivos, son más capaces de apren­
der y retener un material ideacional totalmente desconocido para ellos 
(Ausubel, 1960). El análisis diferencial de otro estudio similar demuestra 
que el efecto facilitador de los organizadores es mayor para los indivi­
duos que tienen una aptitud verbal relativamente baja y que, en conse­
cuencia, tienden a estructurar espontáneamente este material de una ma­
nera menos eficaz (Ausubel y Fitzgerald, 1961). La mayor retención por 
parte de unos estudiantes partidarios del Sur en comparación con otros 
estudiantes partidarios del Norte de un polémico pasaje que presenta el 
punto de vista del Sur sobre la guerra de Secesión estadounidense, tam­
bién se puede explicar en función de la disponibilidad relativa de ideas 
subsumídoras adecuadas (Fitzgerald y Ausubel, 1963). Evidentemente, 
los estudiantes partidarios del Norte carecían en su estructura cognitiva 
de subsumidores pertinentes con los que relacionar funcionalmente el 
pasaje pro Sur. Por lo tanto, el material no se podía anclar de una manera 
clara y firme a su estructura cognitiva, competía con otros significados ya 
existentes y, en consecuencia, podía ser ambiguo y olvidarse con rapidez. 
Por otro lado, los estudiantes pro Sur poseían conceptos subsumidores 
pertinentes; en consecuencia, el material se podía anclar con facilidad 
a su estructura cognitiva y también era menos ambiguo y menos fácil de 
olvidar.
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Conciliación integrados

Cuando el principio de la conciliación imcgradora de la estructura 
cognitiva se implemento mediante una programación adecuada del mate­
rial de instrucción, se puede describir mejor como la antítesis en cuanto a 
espíritu y enfoque de la práctica usual entre los autores de libros de texto 
consistente en compartimentar y segregar ideas o temas particulares úni­
camente dentro de sus respectivos capítulos o subcapítulos. En esta últi­
ma práctica se encuentran implícitos los supuestos (que quizá sean lógi­
camente válidos, aunque sin duda son psicológicamente insostenibles) de 
que las consideraciones pedagógicas se satisfacen de una manera adecua­
da si los temas que se solapan se tratan de una manera independiente, de 
modo que cada tema se presenta sólo en uno de los diversos contextos 
posibles donde su consideración es pertinente y justificada. Además, la 
mayoría 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 así es como se hace). 
En consecuencia, se hacen muy pocos intentos serios de explorar explíci­
tamente las relaciones existentes entre ideas relacionadas, de indicar las 
similitudes y las diferencias importantes, de conciliar contradicciones rea­
les o aparentes y de combinar o integrar ideas similares que se puedan 
enlazar entre sí de una manera lógica.

Algunas de las consecuencias negativas de este enfoque basado en la 
compartimentación son: 1) que se emplean múltiples términos para re­
presentar conceptos que son intrínsecamente equivalentes salvo por la 
referencia contextúa), generando así una tensión y una confusión cogni- 
tivas incalculables además de fomentar el aprendizaje memorísta; 2) que 
se erigen barreras artificiales entre temas intrínsecamente relacionados, 
ocultando importantes características comunes y haciendo así imposible 
la adquisición de nociones dependientes del reconocimiento de estas ca­
racterísticas comunes; 3) que no se hace un empleo adecuado de las ideas 
pertinentes aprendidas previamente como base para subsumir y asimilar 
nueva información relacionada; y 4) que puesto que las diferencias signi­
ficativas entre conceptos aparentemente similares no se presentan de una 
manera clara y explícita, estos conceptos se suelen percibir y retener como 
si fueran idénticos.

El principio de la conciliación integradora también se aplica cuando 
lu materia se organiza a lo largo de unas líneas paralelas, es decir, cuan­
do se presentan materiales relacionados en forma consecutiva pero sin
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que haya una dependencia secuencial intrínseca entre un tenia y el si­
guiente. A diferencia del caso de la materia sccuencinlmente dependien­
te. las tareas de aprendizaje sucesivas son intrínsecamente independien­
tes entre sí en el sentido de que la comprensión del material de la parte II 
no presupone la comprensión del material de la parte I. Cada conjunto 
de materiales es lógicamente independiente y se puede aprender adecua­
damente por sí solo, sin necesidad de hacer referencia al otro; por lo tan­
to, el orden de presentación es irrelevante. Por ejemplo, esta situación es 
la que predomina en la presentación de posturas teóricas alternativas en 
los campos de la ética, la religión y la epistemología, en la presentación de 
teorías contrarias a la evolución biológica y en la presentación de enfo­
ques diferentes a la teoría 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 intrínsecamente dependien­
tes entre sí, es evidente que se da una considerable interacción cogni- 
tiva entre ellas. Los elementos ya aprendidos de una secuencia paralela 
desempeñan un papel orientador y subsumidor en relación con los ele­
mentos presentados más adelante. Estos últimos se comprenden y se in­
terpretan en función de comprensiones y paradigmas ya existentes pro­
porcionados por ideas análogas, familiares, previamente aprendidas y ya 
establecidas en la estructura cognitiva. En consecuencia, para que se pro­
duzca eJ aprendizaje de nuevas ideas poco familiares, éstas se deben po­
der discriminar adecuadamente de las ideas familiares ya establecidas; en 
caso contrario, los nuevos significados estarían tan impregnados de am­
bigüedades, ideas falsas y confusiones que serían 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 realmente para él; es fenomenológi- 
camenrc (psicológicamente) igual que A. Además, aunque el estudiante pue­
da diferenciar A de A' en el momento del aprendizaje, si la discrimina­
ción no es clara7  no está libre de ambigüedades y de confusión, con el 
tiempo habrá una tendencia a reducir A' a A (por la interacción de las 
dos idras durante el intervalo de retención) con mucha más rapidez de 
la normal.

En algunos casos de aprendizaje y retención de carácter significativo, 
la dificultad principal no es la discriminabÜidad sino la aparente contra­
dicción entre las ideas establecidas en la estructura cognitiva y las nuevas 
proposiciones del material de aprendizaje. En estas condiciones, el estu-
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diante puede descartar totalmente las nuevas proposiciones por no consi­
derarlas válidas, puede intentar compartimentarlas como entidades aisla­
das y separadas de los conocimientos previamente aprendidos o, es d : es­
perar. puede intentar realizar una conciliación intepradora bajo un ;ub 
sumidor más inclusivo. La compartimcntación se puede considerar una 
defensa común contra el olvido previsible en muchas situaciones de apren­
dizaje escolar. Aislando conceptos e informaciones de una manera arbitra­
ria se impide la confusión, la interacción y una asimilación obliteradora 
rápida por parte de ideas contradictorias más establecidas en la estructura 
cognitiva. Naturalmente, esto no es más que un simple caso especial de 
aprendizaje memorista. Mediante un intenso sobreaprendizaje se puede lo­
grar una incorporación relativamente estable, por lo menos de cara a pasar 
los exámenes; pero la estructura del conocimiento aprendida de esta mane­
ra sigue estando sin integrar y llena de contradicciones y. por lo tanto, no es 
muy viable a largo plazo.

Ward y Davis (1939) comunican un estudio de la retención significa­
tiva en el que se enseñaba ciencia general a unos alumnos de secundaria 
mediante un libro de texto que destacaba en especial la conciliación y la 
integración de las ideas nuevas con contenidos aprendidos previamente. 
También se les pasaban exámenes periódicos para comprobar los conoci­
mientos sobre los materiales acabados de presentar y los presentados 
ames. En estas condiciones, los estudiantes retuvieron sorprendentemen­
te el material de instrucción con la misma intensidad tanto después de 
dieciséis semanas como en las pruebas de retención inmediata. Kastrinos 
(1965) encontró una gran retención de material de biología durante más 
de un año en unas condiciones de enseñanza similares.

También se pueden diseñar ex profeso organizadores que estimulen a 
los estudiantes a aplicar el principio de conciliación integradora a sus ta­
reas de aprendizaje. Lo hacen indicando de un modo explícito las mane­
ras en que las ideas relacionadas y previamente aprendidas de la estructu­
ra cognitiva son básicamente similares o esencialmente diferentes de las 
nuevas ideas y la nueva información de la tarea de aprendizaje. En conse­
cuencia, y para empezar, los organizadores empican v movilizan explíci­
tamente todas las ideas disponibles en la estructura cognitiva que sean 
pertinentes y puedan desempeñar un papel subsumidor para el nuevo 
material de aprendizaje. Esta maniobra supone un gran ahorro de esfuer­
zo en el aprendizaje, evita el aislamiento de ideas esencialmente similares 
en compartimentos separados c incomunicados y también la confusa pro­
liferación de múltiples términos para representar ideas ostensiblemente
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distintas pero esencialmente equivalentes. Además, los organizadores au­
mentan la discriminabilidad de las diferencias genuinas entre los nuevos 
materiales de aprendizaje y otras ideas aparentemente análogas, pero con 
frecuencia contradictorias, de la estructura cognitiva del estudiante. Esta 
otra manera en que los organizadores se supone que fomentan la conci­
liación integradora se basa en la hipótesis de que si las características idea- 
cionales que distinguen la nueva tarea de aprendizaje no son original­
mente destacadas o fácilmente discriminables de las ideas de anclaje de la 
estructura cognitiva, no sólo manifestarán una fuerza de disociabilidad 
inicialmente baja, sino que también la perderán con gran rapidez porque, 
a efectos de recuerdo, estas nuevas ideas pueden ser representadas de 
una manera adecuada por las ideas más establecidas. En otras palabras, 
se presupone que sólo las variantes categorizadoras discriminables de 
ideas previamente aprendidas tienen potencialidades de retención a largo 
plazo.

Por lo tanto, si un organizador puede definir primero de una manera 
clara, precisa y explícita las principales similitudes y diferencias entre los 
nuevos conceptos y principios subordinados o correlativos que hay que 
aprender por un lado, y las ideas similares ya establecidas en la estructura 
cognitiva por otro, parece razonable plantear dos postulados: 1) la mayor 
discriminabilidad de las nuevas ideas de anclaje permitirá que el estu­
diante capte más adelante las ideas y las informaciones más detalladas del 
propio pasaje de aprendizaje con menos ambigüedades, menos significa­
dos contradictorios y menos ideas falsas sugeridas por las ideas similares 
ya establecidas en la estructura cognitiva de lo que sería posible en caso 
contrarío; 2) a medida que estos significados nuevos más claros, más dis- 
cemibles, menos confusos y más diferenciados interaccionen con sus sub- 
sumidores (es decir, con significados análogos, establecidos y de orden 
superior o combinatorios durante el intervalo de retención), también re­
tendrán durante mucho más tiempo su propia identidad. Las razones de 
ello son, en primer lugar, que el nuevo material se aprende de una muñe­
ra más clara, más estable y más discriminable en virtud de la mayor dis- 
criminabílidad de las nuevas ideas de anclaje bajo las cuales se subsume y, 
en segundo lugar, porque los subsumidores diferenciados de una manera 
más justificada son más estables y, en consecuencia, más capaces de pro­
porcionar un anclaje sólido continuo. Por ejemplo, se han empleado con 
éxito organizadores comparativos para facilitar el aprendizaje y la reten­
ción de carácter significativo de un pasaje poco familiar que trata del bu­
dismo (Ausubel v Fitzgerald, 1961; Ausubel y Yousseí, 196)).
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Los organizadores también se han utilizado para facilitar el aprendi­
zaje de material controvertible opuesto a las creencias establecidas del es­
tudiante. La hipótesis subyacente a este enfoque es que, en estas condi­
ciones, el olvido selectivo no es tanto la manifestación de una percepción 
y una represión de carácter selectivo como una indicación de la ausencia 
en la estructura cognitiva de unos subsumidores adecuados para incor­
porar de una manera estable este material contradictorio. En apoyo de 
esta hipótesis, un grupo experimental de estudiantes de Illinois (en el 
norte de EE.UU.) que habían estudiado un organizador ideacional com­
parativo antes de aprender el pumo de vista sureño sobre la guerra de Se­
cesión estadounidense aprendió y recordó más este material que un gru­
po de control formado por estudiantes que habían estudiado un pasaje 
introductorio meramente descriptivo (Fitzgerald y Ausubel, 1963).

Organización secuencia!

Es evidente que la disponibilidad de ideas de anclaje pertinentes en la 
estructura cognitiva del estudiante para su empleo en el aprendizaje y 
la retención de carácter verbal y significativo se puede maximizar aprove­
chando las dependencias secuenciales naturales que se dan entre las divi­
siones temáticas que componen una disciplina, es decir, aprovechando el 
hecho de que la comprensión de un tema dado, con frecuencia, presupone 
la comprensión previa de algún tema antecedente relacionado. Normal­
mente, el conocimiento antecedente necesario es más inclusivo y general 
que el material secuencialmente dependiente, pero no siempre es así (por 
ejemplo, 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 dado de acuerdo con estas dependencias secuenciales, el aprendi­
zaje de cada unidad, a su vez, no sólo se conviene en un logro por dere­
cho propio, sino que también constituye un andamiaje ideacionai cspcci- 
licumemc pertinente para el próximo elemento de la secuencia.

En el aprendizaje escolar sccucncial, el conocimiento del material 
aparecido anteriormente en una secuencia también desempeña una fun­
ción organizadora en relación con el material que aparece después. Cons­
tituye una base ideacional pertinente y, en consecuencia, una condición 
limitadora crucial para aprender este último material cuando se mantiene 
constante la influencia de la aptitud verbal y del conocimiento general üt 
fondo (Ausubel y Fitzgerald, 1962; Gubrud y Novak, 1973; Royer y Oíble
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1975; West y Fensham, 1976). Sin embargo, para que el aprendizaje sea 
lo m is eficaz posible, se debería ofrecer un organizador separado para cada 
unidad de material. De esta manera, la organización secuencial de la materia 
puede ser muy eficaz porque cada nuevo incremento de conocimiento 
actúa como punto de anclaje para el aprendizaje posterior. Naturalmente, 
esco presupone que el paso antecedente siempre esté plenamente consoli­
dado. Quizá la principal ventaja pedagógica de la máquina de enseñanza, 
que en tiempos fue popular pero que ahora está prácticamente olvidada, 
era su capacidad para controlar esta variable esencial del aprendizaje se­
cuencial.

Otra ventaja de la instrucción programada es su cuidadosa disposi­
ción y gradación secuencial de la dificultad, lo que garantiza que cada 
incremento logrado en el aprendizaje actúe como una base o punto de 
anclaje adecuado para el aprendizaje y la retención de elementos posterio­
res de la secuencia ordenada. La programación adecuada de los materiales 
también presupone prestar la máxima atención a aspectos como la clari­
dad, la organización y el poder explicativo e integrador del contenido sus­
tancial.

L a  d i s p o s i c i ó n  s e c u e n c i a l  d e  l a s  t a r e a s  d e  a p r e n d i z a j e  s e  b a s a ,  e n  p a r ­

t e ,  e n  e l  e f e c t o  f a c i l i t a d o r  g e n e r a l  q u e  t i e n e  e n  e l  a p r e n d i z a j e  y  l a  r e t e n ­

c i ó n  d e  c a r á c t e r  s i g n i f i c a t i v o  l a  d i s p o n i b i l i d a d  d e  i d e a s  d e  a n c l a je  p e r t i ­

n e n t e s  e n  J a  e s t r u c t u r a  c o g n i t i v a .  S i n  e m b a r g o ,  p a r a  c u a l q u i e r  t e m a  d a d o  

e x i s t e  e l  p r o b l e m a  a d i c i o n a l  d e  d e t e r m i n a r  c u á l  e s  l a  s e c u e n c i a  particular 
m á s  e f i c a z .  E s t o  s u p o n e  t e n e r  e n  c u e n c a  e l  a n á l i s i s  l ó g i c o  d e  l a  t a r e a ,  la  

d i f e r e n c i a c i ó n  p r o g r e s i v a ,  e l  n i v e l  e v o l u t i v o  d e l  f u n c i o n a m i e n t o  c o g n i t i -  

v o ,  l a  c o n c i l i a c i ó n  i n t e g r a d o r a  y  l a s  j e r a r q u í a s  d e  a p r e n d i z a j e .

Además, en el aprendizaje de orden superior es esencial procurar que 
tanto los conceptos y proposiciones subordinados como los elementos 
conceptuales componentes de cada proposición se dominen previamente. 
Gagné (1977) expresa muy bien este problema en la siguiente afirmación:

La planificación que precede al diseño efectivo para el aprendizaje 
consiste en especificar con cierto cuidado lo que se puede llamar la estruc­
tura de aprendizaje de cualquier materia que se vaya a adquirir. Para deter­
minar qué Viene antes de qué, la materia se debe analizar en función dd 
aprendizaje que comporta. La adquisición de conocimientos es un proceso 
donde cada nueva capacidad se apoya en una base establecida por capaci­
dades previamente aprendidas. [...] La importancia de determinar la se­
cuencia de aprendizaje es básicamente, sólo ésta: que nos permite evitar
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los errores que surgen de «saltarse» pasos esenciales en la adquisición de 
conocimientos sobre un campo [particular] (Gagné, 1977).

Naturalmente, esta última postura concuerda con la noción de Gagné 
de que, en general, el aprendizaje va desde abajo hacia arriba o desde lo 
específico a lo general, en contraste con nuestra propia noción de que 
el aprendizaje de una materia ejemplifica en especial los principios de 
subsunción y de diferenciación progresiva, es decir, que va desde arriba 
hacia abajo.

Consolidación

Al insistir en la consolidación o el dominio de las lecciones en curso 
antes de que se introduzcan nuevos materiales de aprendizaje, nos asegu­
ramos la preparación y el éxito del aprendizaje organizado de una mane­
ra secuencia! en una materia. Naturalmente, este tipo de aprendizaje pre­
supone que los pasos precedentes siempre son claros y estables y están 
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 ios tipos de 
aprendizaje intratarea donde cada tarca componente (además de corpus 
enteros de materia) tienden a tener unos contenidos compuestos y a ma­
nifestar una organización intema propia. Naturalmente, la consolidación 
se logra mediante la confirmación, la corrección y la clarificación en el 
curso de la retroalimentación y mediante la práctica y la revisión diferen­
cial en el curso de una exposidón repetida al material de aprendizaje con 
retroalimentación.

Abundantes investigaciones experimentales (Duncan, 1959; Morri- 
sett y Hovland, 1959) han confirmado la proposición de que los aprendi­
zajes anteriores no son transferibles a nuevas tareas de aprendizaje si pri­
mero no se han sobreaprendido. A su vez, el sobreaprendizaje requiere 
un número adecuado de repeticiones o revisiones espaciadas adecuada­
mente, una repetición intratarea suficiente antes de la diversificación in­
tratarea e intertarea, y la oportunidad de una práctica diferencial de los 
componentes más difíciles de una larca. Las pruebas frecuentes y la pro­
visión de retroalimentación, sobre todo con ítem de prueba que exijan 
una sutil discriminación entre alternativas que varíen en cuanto a grado
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de corrección, también refuerzan la consolidación confirmando, clarifi­
cando y corrigiendo los aprendizajes anteriores.

En tareas directamente secuenciales, donde el aprendizaje de los ma­
teriales de la parte II presupone una comprensión plena de los materia­
les de la parte I (es decir, cuando la parte II es secnencialr/iente depen­
diente de la parte I), la estabilidad y la claridad del material antecedente 
influye de una manera fundamental en el aprendizaje y la retención del 
material que aparece después (Ausubel y Fitzgerald, 1962; Gubrud y 
Novak, 197); Kahle y Nordland, 1975).10

La estabilidad y la claridad de la estructura cognitiva ya existente son 
importantes tanto por la profundidad del anclaje que proporcionan a 
nuevas tareas de aprendizaje relacionadas, como por sus efectos en Lt dis- 
criminabilidad de estas nuevas tareas. La discriminabilidad del nuevo 
material de aprendizaje, como demuestran varios de los experimentos 
mencionados anteriormente, también es en gran medida una función 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 aprendizaje 
por parte de unos estudiantes de Illinois (en el norte de EE.UU.) del pun­
to de vista sureño sobre Ja guerra de Secesión, los estudiantes del norte 
más entendidos, es decir, los que tenían unos conocimientos más genera­
les del período de la guerra de Secesión, eran más capaces de aprender y 
recordar los argumentos «del otro bando» (Fitzgerald y Ausubel, 196)), 
probablemente porque los encontraban más discriminares de sus ideas 
establecidas que los sujetos 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 últi­
mo medio siglo quizá sea el mejor ejemplo del principio de consolidación

10. La consolidación (por medio de la corrección y la revisión) de cada parte sucesi­
va de una tarea organizada jerárquicamente no facilita el aprendizaje de segmentos poste­
riores de la tarea cuando se hace que un resumen y una revisión de corrección de la tarea 
completa formen parte de la prueba final sobre el material (Merrill, 1965). En consecuen­
cia, los resultados de este experimento son congruentes con los del estudio de Ausubel y 
Youaseí 11966), donde se presentaba un resumen de la parte 1 como introducción de la 
pane II, haciendo así que la parte II ya no dependiera secuencialmcnte de In parte I.
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en el aprendizaje escolar, especialmente en contextos de aprendizaje indi­
vidualizado. Bloom (1974) resumía las pruebas que indican que la varia­
bilidad interestudiante en cuanto a la cantidad de tiempo necesaria para 
lograr el dominio es mayor cuando se mide en Función del tiempo trans­
currido en lugar del tiempo real. Cuando aumenta la experiencia en el 
aprendizaje para el dominio, los dos tipos de variabilidad tienden a dis­
minuir.

Hacen falta muchas más investigaciones para establecer tanto el gra­
do más económico de consolidación como las maneras más eficaces de 
llevarlo a efecto (por ejemplo, la repetición, la distribución de la práctica, 
la rctroalimentación, el empleo de organizadores, la lógica interna del 
material) y que faciliten de una manera óptima el aprendizaje y la reten­
ción de materias organizadas de une manera secuencia! y paralela. Es evi­
dente que este conocimiento tendrá una mayor utilidad pedagógica si los 
efectos de estas últimas variables se comprueban junto con la considera­
ción del nivel de madurez cognitiva, la aptitud académica y el gTado de 
conocimiento pertinente a la materia de los estudiantes.

Otros métodos pedagógicos para reforzar la transferencia

Algunos de los principales medios pedagógicos para facilitar la trans­
ferencia mediante la manipuladón de variables de la estructura cognitiva 
ya se han presentado en secciones anteriores. Desde esta perspectiva, Ih 
incorporación de subsumidores claros, estables e mtegradores a la es­
tructura cognitiva es la manera más eficaz de fomentar la transferencia. 
Aunque nos hemos ocupado principalmente del aprendizaje significati­
vo basado en la recepción, el mismo principio general también se aplica 
al aprendizaje significativo basado en el descubrimiento. En otras pal­
abras, la capacidad de transferencia es en gran medida una función de 
la pertinencia, el grado de significado, la claridad, la estabilidad, la ca­
pacidad de integración y el poder explicativo de los subsumidores apren­
didos originalmente y que más adelante realizan la transferencia. Los 
aprendizajes memoristas tienen poco valor de transferencia. Las genera­
lizaciones sólo manifiestan capacidad de transferencia cuando se captan 
(se comprenden) por completo, se sobreaprenden (Mandler, 1954) y tie­
nen en cuenta el nivel de funcionamiento cognitivo del alumno. Para los 
niños de primaria, esto suele requerir el empleo de apoyos concretos y 
empíricos.
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Naturalmente, la transferencia no se produce de una manera automá­
tica, sin un esfuerzo deliberado para apreciar y Aprovechar las oportuni­
dades que se presenten para ella en una situación de aprendizaje dada. El 
estudiante también debe percibir la relación entre la formación y la tarea 
característica (Ervin, 1960). Por ejemplo, la geometría puede aumentar la 
capacidad para pensar de una manera lógica en otras materias sólo si se 
induce de una manera deliberada la conciencia de esta aplicabilidad (Fawcett, 
1935; Hartung, 19*12). Lo mismo cabe decir de la enseñanza de la genéti­
ca para reducir el pensamiento supersticioso y los prejuicios raciales" y 
de la transferencia del latín al aprendizaje de) inglés y de otras lenguas. 
Sin embargo, la misma inversión de tiempo en el estudio directo de la len­
gua deseada, en contraposición al estudio previo del latín, produciría con 
toda probabilidad unos resultados de aprendizaje más satisfactorios. El 
simple hecho de decir a los estudiantes que los aprendizajes anteriores 
podrían ser útiles en otras situaciones aumenta la transferencia (Dorsey y 
Hopkins, 1930).

La capacidad de transferencia también depende de la aplicación de 
un principio adquirido durante el aprendizaje original a tantos contextos 
específicos como sea posible (Hull, 1920). Hull demostró que la familia­
ridad con un concepto en una gran canddad de contextos específicos y 
con distintas formas ilustrativas es más eficaz para la generalización que 
la experiencia intensiva con sólo unas cuantas ilustraciones aunque, natu­
ralmente, esto se cumple siempre y cuando se logre el dominio dentro de 
cada contexto. Nagati (1976) obtuvo unos resultados comparables en el 
aprendizaje de reglas. Por lo tanto, la transferencia se puede facilitar pro­
porcionando a los principios aprendidos la oportunidad de actuar en una 
variedad de situaciones lo más amplia posible, destacando explícitamen­
te la similitud entre la formación y las tareas características y presentando 
estas últimas tareas de una manera continua o en estrecha sucesión. En el 
caso del aprendizaje profesional, los conocimientos y la habilidad se ha­
cen más transferibles cuando se aprenden originalmente en situaciones 11

11. Esto no implica necesariamente que se pueda descubrir una estrategia heurística 
global que se aplique a todas las disciplinas o que la capacidad para el pensamiento críti­
co se pueda reforzar enseñando principios generales de lógica aparte del contenido espe­
cífico de la materia. Simplemente significa que, en ciertos casos, unos modelos o unas 
analogías específicas pueden tener pertinencia y valor heurístico para una base interdis- 
ciplinari* metafórica y que algunos principios sustanciales o metodológicos se pueden 
aplicar a más de una disciplino siempre que su pertinencia y sus repercusiones interdisci- 
Dimanas se hagan explícitas.



« Je  la vida real» que sean similares a los contextos donde tendrá lugar la 
utilización final de lo que se aprende.

Sin embargo, algunas tareas son tan complejas que al principio no se 
pueden aprender de una manera directa tal como se encontrarán después 
en una situación «de la vida real». El estudiante se debe formar primero 
con una versión simplificada de la tarea y luego transferir esta formación 
a un intento de dominar la tarea misma (Baker y Osgood, 1954). Por 
ejemplo, al aprender una tarea compleja de seguimiento (Lawrence y 
Goodwin, 1954) o de comprensión oral de una lengua extranjera, es con­
veniente aminorar el ritmo del componente auditivo de la tarea de apren­
dizaje. En algunos casos, los componentes separados de una actuación 
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).
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Los efectos de la verbaUzadón en la transferenda

Ya hemos examinado el papel facilitador general del lenguaje en el 
funcionamiento cognitivo así como la función mediadora de las respues­
tas verbales implícitas en la formación de conceptos. Overing y Trevers 
(1966) encontraron que la verbalización de principios generales previa a 
su aplicación facilita la resolución de problemas. Basándose en el trabajo 
anterior de Ewert y Lambert (1932), Gagné y Smíth (1962) también de­
mostraron el efecto positivo de la verbalización en el descubrimiento de 
principios generales y en su transferencia a la resolución de problemas, 
sobre todo en relación con los problemas más difíciles. Su estudio aborda 
la dimensión verbal-no verbal del aprendizaje en lugar de las dimensio­
nes recepción-descubrimiento o memorista-significativo y tiene impor­
tantes repercusiones para la práctica pedagógica porque los resultados 
ponen en duda el principio ampliamente aceptado de la educación pro­
gresista o activa según el cual el aprendizaje verbal tiene un carácter ne­
cesariamente memorista y sólo la experiencia no representacional se pue­
de transferir de una situación de resolución de problemas a otra. Aunque 
es verdad que la enseñanza expositiva y el aprendizaje basado en le re­
cepción suelen ser verbales, el aprendizaje basado en el descubrimiento, 
como señalan Gagné y Smith (1962), puede ser verbal o no verbal. Su ais­
lamiento de la variable verbal-no verbal de las variables recepción-descu­
brimiento y memorista-significaiivo constituye un importante avance me­
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todológico en el estudio de la resolución de problemas. Thune y Ericksen 
(1960) comunican unos resultados básicamente similares. Cuando sus su­
jetos tenían una experiencia concreta general con la tarea de aprendizaje 
(manejar una calculadora) suficiente para comprenderla, la instrucción 
abstracta sobre el mecanismo de las calculadoras fue un factor de transfe­
rencia más eficaz que la experiencia específica de manejar una sola calcu­
ladora.

Ervin (1960c) también encontró que la enseñanza verbal de los prin­
cipios físicos pertinentes que subyacen a una tarea motriz aumenta la 
transferencia a una actividad motriz análoga y más difícil. Sin embargo, 
este efecto no se produce hasta que los sujetos pueden percibir tanto la 
similitud entre las dos tareas motrices como la relación entre los princi­
pios verbales y la actuación. La generalización verbal es muy importante 
para el logro de conceptos en los estudiantes cognitivamente avanzados 
(Heidbreder y Zimmerman, 1955).

El papel de la transferencia en la educación

Es manifiestamente imposible que el aprendizaje en el aula prepare a 
los estudiantes para abordar cualquier situación que se encuentren en los 
contextos «de la vida real». Además, aunque ello fuera posible, el princi­
pa] objerívo o función de la educación no sería proporcionar a los estu­
diantes sólo conocimientos necesariamente aplicables a los problemas de 
la vida cotidiana. Este objetivo de «utilidad social» de la educación ya 
hace mucho tiempo que se ha desestimado por considerarse insuficiente 
e impracticable. En la mayoría de los casos de aprendizaje no profesional 
en el aula, el objetivo de la transferencia se considera alcanzado si la ex­
periencia de aprendizaje previa facilita el aprendizaje de posteriores ta­
reas de aprendizaje en el aula aunque el conocimiento así 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 vida, 
pues tanto mejor; pero éste no es el principal objetivo de la transferencia 
en la educación general.

Otro problema pertinente aquí, como ya indicamos antes, es que la 
incapacidad para aplicar conocimientos en situaciones de resolución de 
problemas no constituye necesariamente una prueba de la falta de com­
prensión del material en cuestión. La razón de ello es que la capacidad 
para aplicar conocimientos con éxito a situaciones de resolución de pro­
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blemas también depende de muchas otras variables que carecen por com­
pleto de relación con U comprensión de los principios subyacentes.

Al formar a los estudiantes para unas profesiones concretas se en­
señan unos principios teóricos generales en la creencia de que tienen un 
valor considerable de transferencia para la resolución de problemas pro­
fesionales prácticos.12 Además, los estudiantes reciben una formación 
especializada en aptitudes para la resolución de problemas y en métodos 
de indagación relacionados con sus profesiones concretas. Sin embargo, 
lo bien que un estudiante determinado pueda aplicar sus conocimientos 
teóricos en la práctica estará muy relacionado con su capacidad para apli­
car estos conocimientos a situaciones de resolución de problemas. Las 
observaciones prolongadas y de carácter informal de personas que re­
suelven problemas bien o mol de una manera consistente indican que el 
componente de «aplicación» de la capacidad para resolver problemas es 
menos enseñable que el componente de «conocimiento». Por lo tanto, 
puede que sea más factible reforzar la capacidad para resolver problemas 
mejorando la comprensión y la retención funcional de conocimientos teó­
ricos por parte del estudiante que enseñándole directamente aptitudes 
para la resolución de problemas.
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7 La práctica y los factores
motivacionales en el aprendizaje 

y la retención de carácter 
significativo

El papel, la mediación y los efectos de la práctica
en el aprendizaje y la retención de carácter significativo1

En mi opinión, la importancia de la práctica y de la cjercitación en el 
aprendizaje y la retención de carácter significativo se ha pasado por alto o 
se ha minimizado de una manera injustificada (Gagné. 1962). En muchos 
círculos educativos se considera peyorativo que la cjercitación es el sello 
distintivo del aprendizaje memorista. Es evidente que la práctica es me­
nos importante, relativamente hablando, en el aprendizaje significativo 
que en el aprendizaje memorista, porque en esta última variedad de 
aprendizaje lo que se aprende no se puede relacionar de una manera no 
arbitraria a ninguna idea de la estructura cognitiva del estudiante y, en 
consecuencia, sólo se puede retener más allá de breves períodos de tiem­
po a base de muchas repeticiones. No obstante, la repetición sigue siendo 
una variable muy importante con la que debemos contar si estamos inte­
resados en el aprendizaje y la retención de carácter significativo a largo 
plazo y en la transferencia a aspectos de la materia relacionados y secuen- 
cialmente dependientes.

A u n q u e  c o n  f r e c u e n c i a  b a s t a  u n a  s o l a  p r e s e n t a c i ó n  d e  i d e a s  n u e v a s  r e ­

l a t i v a m e n t e  s i m p l e s  a  u n  e s t u d i a n t e  e n t e n d i d o  p a r a  q u e  s e  p r o d u z c a  u n a  

r e t e n c i ó n  a  l a r g o  p l a z o ,  e n  g e n e r a l  l a s  i d e a s  m á s  c o m p l e j a s  r e q u i e r e n  u n  n ú -

1. La mayor parte del material de este capítulo sobre la práctica, su mediación, sus 
cíecios y sus variedades se ha adaptado de D. P Ausubcl. I'ductitionti! psyrhnlogy: A cog- 
niiii'f fina (Nueva York. Holt. Rinehart and Winston. 1%8'.
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• s u f i c i e n t e  d e  r e v i s i o n e s  a d e c u a d a m e n t e  e s p u c i a d u s  ( s o b r e  a p r e n d i z a ­

je )  p a r a  q u e  s e  r e t e n g a n  d u r a n t e  p e r í o d o s  d e  t i e m p o  m á s  p r o l o n g a d o s  y 

t e n g a n  l a  c l a r id a d  y  l a  e s t a b i l i d a d  s u f i c i e n t e s  p a r a  a d q u i r i r  v a l o r  d e  t r a n s f e ­

r e n c ia  p u r a  e l  a p r e n d i z a j e  d e  n u e v a s  i d e a s  r e la c i o n a d a s .  A d e m á s ,  c o m o  lo s  

p r o d u c t o s  d e l  a p r e n d i z a j e  s i g n i f i c a t i v o  s o n  i n t r í n s e c a m e n t e  m e n o s  d i ­

f í c i l e s  q u e  l o s  d e l  a p r e n d i z a j e  m e m o r i s c u  y, e n  c o n s e c u e n c i a ,  m e n o s  

v u l n e r a b l e s  a l  o l v i d o  r á p i d o ,  e s  p o s i b l e  q u e  l o s  i n t e r v a l o s  e n t r e  s e s i o n e s  

d e  p r á c t i c a  ( m á s  d e  r e v i s i ó n  q u e  d e  p r á c t i c a )  s e a n  m á s  l a r g o s .

E n  e s e n c i a ,  l a  r e p e t i c i ó n  r e f u e r z a  e l  a p r e n d i z a j e  d e  d o s  m a n e r a s  d i f e ­

r e n t e s :  1 ) p o c o  d e s p u é s  d e l  a p r e n d i z a j e  i n i c ia l ,  u n t e s  d e  q u e  s e  p r o d u z c a  

m u c h o  o l v i d o ,  p u e d e  consolidar e l  m a t e r i a l  a p r e n d i d o  c o n  m á s  e f i c a c i a  y 

t a m b i é n  f a c i l i t a r  e l  a p r e n d i z a j e  d e  m a t ic e s  e  i m p l i c a c i o n e s  m á s  s u t i le s  

q u e  s e  p u d i e r a n  p a s a r  p o r  a l t o  e n  l a  p r i m e r a  p r e s e n t a c i ó n ;  2 )  m á s  a d e l a n ­

t e ,  c u a n d o  y a  s e  h a  p r o d u c i d o  u n  o l v i d o  c o n s i d e r a b l e ,  d a  a l  e s t u d i a n t e  

l a  o p o r t u n i d a d  d e  a p r o v e c h a r  s u  c o n c i e n c i a  d e  f a c t o r e s  n e g a t i v o s  c o m o  la  

a m b i g ü e d a d  o  l a  c o n f u s i ó n  c o n  i d e a s  s i m i l a r e s  q u e  s o n  r e s p o n s a b l e s  d e  

e s t e  o l v i d o  y , e n  c o n s e c u e n c i a ,  d e  e v i t a r l o s  e n  p r e s e n t a c i o n e s  p o s t e r i o r e s .  

T a m b i é n  le  p e r m i t e  c e n t r a r  s u  a t e n c i ó n  y  s u  e s f u e r z o  d e  u n a  m a n e r a  s e ­

l e c t i v a  e n  l o s  c o m p o n e n t e s  d e  l a  t a r e a  d e  a p r e n d i z a j e  q u e  s o n  i n t r í n s e c a ­

m e n t e  m á s  d i f í c i l e s  d e  r e c o r d a r .

E n  e s t e  l i b r o ,  d e  a c u e r d o  c o n  l a  e v i d e n c i a  e m p í r i c a  d i s p o n i b l e ,  se  

p a r t e  d e l  s u p u e s t o  d e  q u e  e l  a p r e n d i z a j e  e s  u n  p r o c e s o  a c r e c e n t a d o r  o  

g r a d u a l  ( e s  d e c i r ,  e n  e s e n c i a ,  e l  a u m e n t o  d e l  a p r e n d i z a j e  y  l a  r e t e n c i ó n  

q u e  s e  p r o d u c e  t r a s  u n a  o  m á s  r e p e t i c i o n e s  d e  u n  e n s a y o  d e  a p r e n d i z a j e ,  

l a  p l a u s i b i l i d a d  a p a r e n t e ,  l a  n e c e s i d a d  d e  m ú l t i p l e s  e n s a y o s  d e  p r á c t i c a  

p a r a  r e a l i z a r  a p r e n d i z a j e s  y  r e t e n c i o n e s  m á s  d i f í c i l e s  d u r a n t e  i n t e r v a l o s  

m á s  l a r g o s ,  e l  s o b r e a p r e n d i z a j e  y  l a  t r a n s f e r e n c i a ) .  E s  p r o b a b l e  q u e  e s t o s  

ú l t i m o s  r e s u l t a d o s  d e  l o s  e f e c t o s  d e  l a  r e p e t i c i ó n  s e a n  b á s i c a m e n t e  c o ­

r r e c t o s  a  p e s a r  d e l  h e c h o  d e  q u e ,  c o m o  s e ñ a l a n  l o s  t e ó r i c o s  d e l  n o  a c r e c i ­

m i e n t o ,  J a  s u s t a n c i a  d e  g r a n  p a r r e  d e l  m a t e r i a l  p o t e n c i a l m e n t e  s i g n i f i c a t i ­

v o  y  r e l a t i v a m e n t e  f á c i l  s e  p u e d e  c a p t a r  d e s p u é s  d e  u n a  s o l a  l e c t u r a .  S in  

e m b a r g o ,  l a  f a l a c i a  d e  l a  p o s t u r a  d e l  n o  a c r e c i m i e n t o  r e s i d e  e n  la  g e n e r a ­

l i z a c i ó n  i n j u s t i f i c a d a  d e  e s t e  ú l r i m o  r e s u l t a d o  d e l  a p r e n d i z a j e  u t íp ic o  

« m o n o e n s a y o »  a  todos l o s  n i v e l e s  d e  d i f i c u l t a d  d e l  m a t e r i a l  d e  a p r e n d i z a ­

j e ,  a  c o d a s  l a s  l o n g i t u d e s  d e l  i n t e r v a l o  d e  r e t e n c i ó n  y  a  t o d o s  l o s  g r a d o s  

d e s e a d o s  d e  p r e c i s i ó n  d e  l a  r e t e n c i ó n  y  d e  la  c a p a c i d a d  d e  t r a n s f e r e n c i a  

d e i  a p r e n d i z a j e .
L a  p r á c t i c a  m i s m a  n o  e s  u n a  v a r i a b l e  d e  l a  e s t r u c t u r a  c o g n i t i v u  s i n o  

u n o  d e  l o s  p r i n c i p a l e s  f a c t o r e s  ( j u n t o  c o n  l a s  v a r i a b l e s  d e l  m a t e r i a l  d e  i n s ­
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trucción) que influyen en la estructura cogniüva. El efecto más inmediato 
de la práctica es aumentar la estabilidad y la claridad y, en consecuencia, 
la fuerza de disociabilidad, de los nuevos significados emergentes en la 
estructura cognitiva que se están aprendiendo actualmente. A su vez, los 
incrementos y las disminuciones en la estabilidad y lu claridad de los nue­
vos significados (y los cambios correspondientes en su fuerza de disocia­
bilidad) que acompañan a su aprendizaje inicial, su olvido entre ensayos 
y el aprendizaje posterior, facilitan en el estudiante la asimilación del ma­
terial de instrucción en ensayos posteriores por parte de ideas relaciona­
das de su estructura cognitiva. Los cambios provocados en la estructura 
cognitiva por la asimilación durante el primer ensayo (es decir, el estable­
cimiento de los nuevos significados), también «sensibilizan» al estudiante 
ante los significados potenciales inherentes al material. Además, el olvido 
que se produce entre repeticiones o revisiones sucesivas más separadas 
tiende a «inmunizar» al estudiante (es decir, le permite tomar medidas 
preventivas) contra el olvido en ensayos posteriores. Por último, la con­
solidación de este nuevo material como resultado de la práctica hace que 
en la estructura cognitiva estén disponibles Duevas ideas estables de an­
claje para otras tareas de aprendizaje relacionadas que se presenten más 
adelante.

Por lo tanto, la práctica modifica la estructura cognitiva por lo menos 
de cuatro maneras diferentes y de esc modo refuerza el aprendizaje y la 
retención de carácter significativo:

1. Aumenta la fuerza de disociabilidad délos significados que se aca­
ban de aprender en un ensayo dado y de este modo facilita su re­
tención.

2. Refuerza la responsividad significativa del estudiante a posteriores 
presentaciones del mismo material («efecto sensibilizador»),

3. Permite a] estudiante aprovechar el olvido entre ensayos (efecto 
«inmunizador») tomando conciencia de los factores negativos que 
lo causan y evitándolos o neutralizándolos en consecuencia.

4. Facilita el aprendizaje y la retención de nuevas tareas de aprendi­
zaje relacionadas.

En realidad, para que la prácüca produzca un dominio significativc 
del material, las únicas condiciones realmente esenciales son: 1) que la 
tarea de aprendizaje sea lógicamente significativa; 2) que el estudiante 
muestre una actitud de aprendizaje significativa y posea las ideas de an
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claje necesarias; y 3) que el número, la distribución, la secuencia y la orga­
nización de los ensayos de práctica se ajusten a principios empíricamente 
establecidos para la eficacia del aprendizaje y de la retención. La cuali­
dad no planificada o no estructurada de la práctica no es una condición 
esencial para la eficacia del aprendizaje significativo. Además, con fre­
cuencia no conduce a ningún dominio significativo. La razón de ello es 
que la práctica incidental sude ser irregular desde el pumo de vista de la 
frecuencia y la distribución de los ensayos. Por último, la organización 
espontánea y no estructurada de las experiencias de aprendizaje suele ser 
más incongruente con los criterios establecidos para una programación 
eficaz en el aprendizaje y la retención de carácter significativo.

Las pruebas basadas en la investigación demuestran de una manera 
invariable e inequívoca que la frecuencia (repetición, práctica) de la pre­
sentación d d  material de instrucción facilita d  aprendizaje y la retención 
de carácter significativo (Thorndike, 1931) por las razones antes especifi­
cadas. Esto no sólo ocurre cuando un material de instrucción idéntico se 
repite de una manera directa y clara una o más veces; también ocurre de 
una manera indirecta: 1) cuando, en lugar de una repetidón directa, al es­
tudiante sólo se le presenta un nuevo material contextual al mismo tiem­
po que la propia tarea de aprendizaje; y 2) cuando una parte coincidente 
d d  contenido d d  pasaje de aprendizaje ya se ha dominado previamente 
y, en consecuenda, se ha convertido por sí misma en un conocimiento 
previo que, por lo tanto, puede reforzar d  aprendizaje significativo del 
material de instrucción de una manera muy parecida a como suele actuar 
la frecuencia. Otra posibilidad es que la repetición facilite la disponibili­
dad, la -estabilidad, la daridad y la discriminabilidad de los contenidos 
coincidentes aprendidos previamente, que ahora actúan como ideas de 
anclaje y como variables de la estructura cognitiva (estabilidad, etc.) para 
el pasaje d d  aprendizaje entero.

El papel y  los efectos de la frecuencia en el aprendizaje 
y  la retención de carácter significativo en lugar de memorista

E l p ap d  y la importancia de la frecuencia son diferentes para el apren­
dizaje y la retención de carácter significativo que para el aprendizaje y 
la retención de carácter memorista, precisamente porque los procesos 
mismos del aprendizaje memorista y del aprendizaje significativo difieren 
mucho entre sí. Es de suponer que los encuentros repetidos con la misma



serie de estímulos refuerzan el aprendizaje y la retención de carácter me- 
morista aumentando la fuerza de los enlaces asociativos discretos, arbi­
trarios y literales y/o su resistencia a los efectos de interferencia a corto 
o largo plazo del material de aprendizaje anterior y posterior. Por otro 
lado, también cabe suponer que la misma repetición refuerza el apren­
dizaje y la retención de carácter significativo aumentando la fuerza de di­
sociabilidad de los materiales de instrucción interiorizados que se han 
incorporado de una manera no arbitraria y no literal a un concepto o 
proposición ya existente (de anclaje) en la estructura cognidva. En otras 
palabras, en el curso del aprendizaje y la retención de carácter significati­
vo, la repetición refuerza la aparición de significados claros y estables y 
su resistencia al olvido.

Por lo tanto, es razonable suponer que la pura repetición podría de­
sempeñar un papel aún más importante en el aprendizaje y la retención 
(a corto o largo plazo) de asociaciones discretas y arbitrarías, en gran me­
dida aisladas de la estructura cognidva o sólo relacionadas con ella de 
una manera arbitraria, que en el aprendizaje y la retención a más largo 
plazo de materiales sustanciales y lógicamente significativos que se pue­
dan incorporar a esa estructura (Peterson y otros, 19??). En situaciones 
de aprendizaje significativo, es indudable que otros factores como la dis­
ponibilidad de ideas de anclaje claras y estables, la discriminabilidad en­
tre estas ideas de anclaje y la tarea de aprendizaje, y la lógica y la claridad 
internas (el grado de significado lógico) de la tarea de aprendizaje, tam­
bién rebajan algo el papel desempeñado por la repetición a causa de su 
importancia preferente como factores causales. No obstante, la influen­
cia de la repetición sigue siendo considerable en el establecimiento y la 
consolidación de significados y en el refuerzo de su resistencia a procesos 
que producen decremento. En todo caso, no se puede rechazar como 
algo básicamente extrínseco al proceso por el que se logra un aumento de 
la disponibilidad.

Desde el punto de vista de la frecuencia, la principal consecuencia 
práctica de las diferencias entre el aprendizaje memorísta y el aprendizaje 
significativo para la enseñanza en el aula es que la revisión puede —y en 
gran medida debería— ocupar el lugar de la práctica. Puesto que el 
aprendizaje significativo se produce con una relativa rapidez y que el ol­
vido de materiales aprendidos de una manera significativa se produce 
con una relativa lentitud, gran parte de los efectos potcncialmente facili­
tadores de la frecuencia se pueden emplear con más provecho para la re­
visión que para el aprendizaje original. Desde el punto de vista de lo que
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realmente se aprende y se retiene, el intervalo relativamente largo entre el 
aprendizaje inicial y las sesiones de revisión en el aprendizaje significati­
vo es comparable al breve intervalo entre ensayos de práctica de las eta­
pas avanzadas del aprendizaje memorista.

Por lo tanto, está claro que se deben considerar dos cuestiones prin­
cipales al evaluar el papel de la frecuencia en el aprendizaje y la reten­
ción. En primer lugar, ¿es necesaria, de hecho, la repetición para el esta­
blecimiento gradual de la fuerza asociativa o de la fuerza de disociabilidad 
en el nivel del umbral o por encima de él en el aprendizaje y la repetición 
de carácter memorista y en el aprendizaje y la repetición de carácter sig­
nificativo respectivamente, y para reforzar esta fuerza de una manera su­
ficiente para que el intervalo de retención se amplíe, o en realidad todo 
aprendizaje y toda retención realmente eficaces se logran en un solo ensa­
yo? En otras palabras, ¿está la frecuencia relacionada intrínsecamente 
con el proceso de aprendizaje-retención, o la mejora gradual con la repe­
tición no es más que una consecuencia artifactual de varios factores im­
plicados en la investigación, la medición y la representación de los resul­
tados del aprendizaje-retención? En segundo lugar, ¿influye la frecuencia 
en el aprendizaje y la retención de alguna manera distintiva aparte de 
ofrecer oportunidades repetidas para que otras variables como la conti­
güidad, la reducción del impulso y la confirmación-clarificación actúen 
de una manera acumulativa?

Evidentemente, la frecuencia per se no es una condición necesaria ni 
suficiente para que se produzca el aprendizaje significativo (E. L. Thorn- 
dike, 1931, 1932). La sustancia de mucho material relativamente fácil y 
potencialmente significadvo se puede captar después de una sola lectura. 
Sin embargo, suelen hacer falta varias lecturas para los aprendizajes más 
difíciles, para el sobreaprendizaje, para la retención diferida y para la trans­
ferencia.

Además de ser esencial para las situaciones típicas de aprendizaje sig­
nificativo. la frecuencia tiene un efecto propio distintivo en el aprendiza­
je y la retención que opera en estas situaciones y simplemente no se pue­
de reducir a la oportunidad que ofrecen los ensayos posteriores para que 
otras variables eficaces influyan, de una manera acumulativa, en el proce­
so y el resultado del aprendizaje y la retención. Es decir, en nuestra opi­
nión la frecuencia hace algo más que posibilitar una suma de los efectos 
repetidos de otras variables como la contigüidad, el refuerzo mediante la 
reducción del impulso o la confirmación y la clarificación cognitivas. Se 
debe admitir que la frecuencia ofrece una oportunidad para la operación
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recurrente de estas otras variables, pero también es algo más que un sim­
ple vehículo para la acumulación de sus efectos repetidos. También se 
pueden encontrar más debates y explicaciones sobre la mediación de los 
efectos de la frecuencia en la siguiente sección dedicada al momento 
oportuno de la revisión.

Factores específicos de la práctica

El momento oportuno de las revisiones

De cara al aprendizaje y la retención de carácter significativo, ¿se de­
bería introducir la revisión poco después del aprendizaje original, cuan­
do el material todavía está fresco c d  U meóte y se ha olvidado relativa­
mente poco? ¿O sería más eficaz introducir la revisión después de que se 
haya olvidado una cantidad apreciable de material? En general, los resul­
tados de la investigación indican que ninguno de estos dos enfoques es 
más eficaz que el otro para facilitar la retención significativa de material 
de aprendizaje potencialmente significativo, lo cual sugiere que las venta­
jas respectivas de la revisión adelantada y de la revisión diferida se com­
pensan mutuamente (Sones y Stroud, 1940). Las ventajas teóricas de la 
revisión diferida quizá sean mas manifiestas que las de la revisión adelan­
tada. En primer lugar, tras un intervalo de retención más largo, cuando se 
olvida más material, el estudiante está más motivado para aprovechar la 
oportunidad de realizar una revisión. Es menos probable que considere 
esta oportunidad innecesaria y superflua y, en consecuencia, estará más 
dispuesto a aprovecharla dedicándole esfuerzo y atención.

En segundo lugar, y aún más importante, cabe la posibilidad de que el 
olvido previo tenga un efecto facilitador («inmunizador») en el aprendiza­
je y la retención de carácter significativo. Como resultado de intentar re­
cordar material y no conseguirlo, el estudiante tiende a tomar conciencia 
de los factores negativos de la situación de aprendizaje y de retención que 
fomentan el olvido, es decir, de las áreas de inestabilidad, ambigüedad, 
confusión y falta de discriminabilidad. Así preparado, puede toma: las 
medidas necesarias durante la sesión de reaprendizaje para fortalecer los 
componentes especialmente débiles de la tarea de aprendizaje, resolver 
confusiones y ambigüedades ya existentes y aumentar la discriminabilidad 
entre las ideas previamente aprendidas y las nuevas proposiciones relacio­
nadas. Además, parece que sería posible prever un mayor beneficio po-
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tendal de la repetición cuando se olvida una parte mayor de la tarea Je 
aprendizaje, ya que en estas circunstancias queda más por reaprender.

<De qué maneras podría contrapesar la revisión adelantada estas ven­
tajas evidentes de la revisión diferida? Lo más probable es que la repeti­
ción (revisión) tenga un efecto consolidador especialmente potente sobre 
el material acabado de aprender mientras sigue estando aprcciablcmcnte 
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 cognitivamentc 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 adquieren nuevos significados reales o experimentados y se 
consolidan los significados adquiridos previamente. El estudiante tiene 
otra oportunidad de adquirir significados potenciales más sutiles del ma­
terial que hayan sido parcial o totalmente pasados por alto en el primer 
ensayo, así como de consolidar significados establecidos al principio en 
aquel momento. Sin embargo, para que tenga una eficacia óptima, puede 
que la oportunidad de esta consolidación presuponga cierto nivel míni­
mo de disponibilidad residual cuya presencia es más probable en la revi­
sión adelantada que en la revisión diferida.

Otro ensayo de estudio también proporciona al estudiante una retro- 
alimentación informativa en forma de referencia textual para comprobar 
la exactitud del conocimiento retenido en el primer ensayo. Esta compro­
bación confirma los significados correctos, clarífica ambigüedades, corrige 
ideas falsas e indica las áreas de debilidad que requieren un estudio con­
centrado diferencial. El efecto neto es la consolidación del aprendizaje. 
Sin embargo, cuando la tarea de aprendizaje se olvida en gran medida, 
como en la revisión diferida, la función de «retroalimentación» de la repe­
tición es mínima.

¿D e qué otras maneras puede ser más ventajosa la revisión adelanta­
da que la revisión diferida? Se recordará que, además de reforzar el 
aprendizaje y la retención de carácter significativo de las dos maneras di­
rectas antes mencionadas, la repetición también influye en estos procesos 
de otra manera indirecta mediante la modificación de la estructura cogni- 
tiva forjada por los ensayas anteriores. Las presentaciones repetidas de la 
tarea de aprendizaje no sólo fortalecen el contenido cognitivo acabado 
de adquirir, sino que este últjmo contenido cognitivo también induce 
cambios recíprocos en la tarea de aprendizaje percibida que la hace más
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aprendióle. Es decir, la adquisición inicial de los significados potencial- 
mente presentes en el material de aprendizaje y su presencia en la estruc­
turo cognitiva sensibilizan al estudiante ante los significados potenciales 
que contiene cuando los vuelve a encontrar. El estudiante ha obtenido 
previamente significados del material de aprendizaje en el primer ensayo 
incorporando significados potenciales a su estructura cognitiva. Ahora, 
en la segunda lectura, las nuevas ideas en su conjunto, y no sólo las pala­
bras componentes, transmiten de inmediato (es decir, perceptivamente) 
el significado real en lugar del significado meramente potencial.

En consecuencia, en el segundo ensayo, son los significados reales en 
lugar de los potenciales los que interaccionan perceptivamente con el resi­
duo de los significados recientemente adquiridos que se han establecido 
en la estructura cognitiva como consecuencia del primer encuentro del es­
tudiante con el material. Este tipo de interacción refuerza de modo espe­
cial la consolidación de los significados previamente establecidos porque 
esta vez el estudiante no tiene que adquirir significados y se puede concen­
trar sólo en intentar recordarlos. Además, el establecimiento de significa­
dos imperfectos en el primer ensayo sensibiliza al estudiante a significados 
más refinados y a distinciones más sutiles durante el segundo ensayo. Por 
lo tanto, es lógico que la consolidación y el «efecto sensibilizador» de la 
repetición sean mayores antes que después, durante el intervalo de reten­
ción, cuando hay más significados aprendidos que siguen estando dispo­
nibles para consolidarse o ejercer efectos de sensibilización.

Así pues, y para resumir, parece que las ventajas principales de la re­
visión adelantada son sus efectos superiores de consolidación, de «retro- 
alimentación» y de «sensibilización» en relación con el material más dis­
ponible. Por otro lado, la principal ventaja de la revisión diferida es pro­
bable que resida en el superior reaprendizaje de material parcialmente 
olvidado, tanto por causas motivacionales como cognitivas. Por lo tanto, 
puesto que cada tipo de revisión tiene sus propias funciones y ventajas 
distintivas, es de suponer que las dos variedades son más complementa­
rias que redundantes o mutuamente excluyentes y que se pueden combi­
nar provechosamente.

Distribución de la práctica

En términos generales, las pruebas obtenidas de la investigación apo­
yan la conclusión de que la práctica distribuida facilita más el aprendiza­
je y la retención que la práctica concentrada (Bumstead, 1943; Sones y
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Stroud, 1940). La explicación más creíble desde el punto de vista de la 
coherencia interna y de las pruebas obtenidas de la investigación es la teo­
ría del olvido que antes hemos examinado detalladamente pora explicar 
cómo actúan los efectos de la frecuencia en el aprendizaje y la retención 
de carácter significativo y el efecto facilitador de la revisión diferida en la 
retención significativa. Además: 1) en la medida en que la repetición for­
talezca principalmente los componentes de la tarca de aprendizaje que 
todavía no se hayan desaprendido, el olvido de componentes previamen­
te aprendidos que se produce entre ensayos en un programa de prácticas 
distribuidas permitirá que los componentes olvidados (ademas de los que 
aún no se han desaprendido) se aprovechen de este efecto fortalecedor 
especial de los ensayos posteriores; y 2) el descanso proporciona una 
oportunidad para disipar la confusión 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
ternativos).

En conclusión, parece que para el aprendizaje y la retención de carác­
ter significativo son mejores las sesiones de práctica o de revisión breves 
y muy espaciadas que se van presentando con un intervalo progresiva­
mente mayor entre ellas.

Recitación frente a recapitulación

En el aprendizaje basado en la recepción, donde la tarea de aprendi­
zaje consiste en interiorizar los materiales presentados (como, por ejem­
plo, hechos, principios, asociaciones arbitrarias) con objeto de que estén 
disponibles para su posterior reproducción, el estudiante se puede tener 
que enfrentar a numerosos ensayos de estudio o repeticiones de la tarea o 
bien puede elegir, o se le puede exigir, que dedique una proporción va­
riable del tiempo total de práctica a intentar recordar (recitar) el material 
en ensayos de prueba. Los resultados pertinentes procedentes de la in­
vestigación apoyan la conclusión de que, si bien una proporción mayor 
de recitación tiende a facilitar el aprendizaje y la retención de carácter 
memoriua (más la retención que el aprendizaje), el efecto facilitador de la 
recitación en el aprendizaje y la retención de carácter significativo es me­
nos pronunciado y más equívoco (Ausubel, 1966; Bumstead, 1940; Peter- 
son, 1944).

La efectividad de la recitación, sobre todo para el material memoris- 
ta, se puede atribuir a varios factores. En primer lugar, puesto que el in-
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l e n t o  d e  r e c o r d a r  m a t e r i a l e s  p r e s e n t a d o s  c o m p r u e b a  h a s t a  q u e  p u n t o  s i­

t i a  p r o d u c i d o  s u  i n t e r i o r i z a c i ó n  ( a p r e n d i z a j e ) ,  la  « r e t r o a l i m e n t a c i ó n »  

q u e  s e  p r o p o r c i o n a  d u r a n t e  e l  p r ó x i m o  e n s a y o  e s ,  e n  c o n s e c u e n c ia ,  u n  

f a c t o r  m u c h o  m á s  s i g n i f i c a t i v o  d e s p u é s  d e  la  r e c i t a c i ó n  q u e  d e s p u é s  d e  la  

r e c a p i t u l a c ió n .  I n d i c a  d e  u n a  m a n e r a  e x p l í c i t a  y  s i s t e m á t i c a  c u á l e s  s o n  

la s  a s o c i a c i o n e s  o  s i g n i f i c a d o s  c o r r e c t o s  e n  r e l a c i ó n  c o n  e l  a p r e n d i z a j e  i n ­

t e r i o r i z a d o  q u e  y a  h a  t e n i d o  lu g a r ,  E n  e s t a s  c i r c u n s t a n c i a s ,  t o d o s  l o s  e f e c ­

t o s  d e  l a  r e t r o o l im e n t a c i ó n  — c o m o  c o n d i c i ó n  i n c e n t iv a ;  c o m o  c o n f i r m a ­

c ió n ,  c o r r e c c ió n ,  c l a r i f i c a c i ó n  y  e v a l u a c i ó n  c o g n i t i v a  d e  l a  i d o n e i d a d  d e l  

a p r e n d i z a j e ;  y  c o m o  r e f u e r z o  q u e  s i g u e  a  l a  r e d u c c i ó n  d e  l o s  i m p u ls o s  

c o g n i t i v o  y d e  r e f u e r z o  d e l  e g o —  s e  i n t e n s i f i c a n  d e  u n a  m a n e r a  c o n s i d e ­

r a b le .

U n a  c o n s e c u e n c i a  i n m e d i a t a  d e  l a  r e t r o a i i m e n t a c i ó n  e n  e s t e  c o n ­

t e x t o  e s t r e c h a m e n t e  r e l a c i o n a d a  c o n  l a  a n t e r i o r  e s  q u e ,  c o m o  r e s u l t a ­

d o  d e l  d e s c u b r i m i e n t o  d e  l a s  p a r t e s  d e  l a  t a r e a  d e  a p r e n d i z a j e  q u e  n o  

s e  h a n  d o m i n a d o  t o d a v í a  d e  u n a  m a n e r a  s u f i c i e n t e ,  p o d e m o s  c e n t r a r  

m e j o r  n u e s t r a  a t e n c i ó n  y  n u e s t r o  e s f u e r z o  d e  u n a  f o r m a  s e l e c t i v a  e n  

e s t o s  ú l t im o s  a s p e c t o s .

E n  s e g u n d o  l u g a r ,  e l  t i p o  d e  p a r t i c i p a c i ó n  q u e  s u p o n e  l a  r e c i t a c ió n ,  

q u e  e s  m á s  a c t iv a  q u e  la  r e l e c t u r a ,  c o m p o n a  u n  m a y o r  e s f u e r z o  d e  a p r e n ­

d i z a je .  A d e m á s  d e  e je r c e r  u n a  i n f l u e n d a  f a c i l i t a d o r a  g e n e r a l  e n  e l  a p r e n d i ­

z a j e ,  e s t a  p a r t i c i p a c i ó n  r e s c a t a  d e  u n a  m a n e r a  d i f e r e n c i a l  e l e m e n t o s  q u e  

s e  e n c u e n t r a n  e n  e l  u m b r a l  o  c e r c a  d e  é l y  c o n d u c e  a  u n a  o r g a n i z a c i ó n  

m á s  a c t iv a  y  s i g n i f i c a t i v a  d e l  m a t e r i a l  a p r e n d i d o  ( e m p l e o  d e  r e c u r s o s  

m n e m ó n i c o s  r í t m i c o s  y  d e  o r g a n i z a d o r e s  c o n c e p t u a l e s ) .

E n  t e r c e r  l u g a r ,  l a s  c o n d i c i o n e s  d e  l a  r e c i t a c i ó n  s e  p a r e c e n  m á s  a  l a s  

c o n d i c i o n e s  e n  l a s  q u e  f i n a l m e n t e  s e  e je r c e r á  e l  a p r e n d i z a j e  q u e  l a s  c o n ­

d i c i o n e s  d e  la  r e c a p i t u l a c ió n .

L a  e f e c t i v i d a d  m a r c a d a m e n t e  r e d u c i d a  d e  l a  r e c i t a c i ó n  e n  r e l a c i ó n  

c o n  e l  a p r e n d i z a j e  y  l a  r e t e n c i ó n  d e  c a r á c t e r  significativo n o  e s  d i f í c i l  d e  

c o m p r e n d e r .  P a r a  e m p e z a r ,  l a  e s t r u c t u r a  s e c u e n c i a !  l ó g i c a  d e l  d i s c u r s o  

s i g n i f i c a t i v o  c o n e x o  h a c e  p o s i b l e  u n a  r e c i t a c i ó n  implícita d u r a n t e  e l 

m i s m o  e n s a y o ;  e s  d e c i r ,  e n  e l  c u r s o  d e  r e l e e r ,  l o s  s u j e t o s  s u e l e n  t e n d e r  a  

p r e v e r  l o s  h e c h o s  y  l a s  p r o p o s i c i o n e s  r e c o r d a d o s  q u e  s e  s i g u e n  d e  u n a  

m a n e r a  l ó g i c a  d e l  m a t e r i a l  q u e  e s t á n  l e y e n d o  e n  e s e  m o m e n t o .  A d e m á s ,  

e n  e l  c a s o  d e  m a t e r i a l  p o t e n c i a l m e n t e  s i g n i f i c a t i v o ,  d o n d e  e l  l o g r o  d e  la  

c o m p r e n s i ó n  e s  u n  p r e m i o  y  u n  i n c e n t i v o  p o r  d e r e c h o  p r o p i o ,  h a c e  f a l t a  

m e n o s  e s f u e r z o  p a r a  a p r e n d e r  y  l o s  v a l o r e s  i n c e n t i v o s  y  d e  r e f u e r z o  d e l  

e g o  d e  la  r e t r o a i i m e n t a c i ó n  s o n  m e n o s  i m p o r t a n t e s .  D e  m a n e r a  s im i la r .
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l a  c o m p r o b a c i ó n  e x p l í c i t a  e s  m e n o s  n e c e s a r i a  p a r a  l o s  e f e c t o s  d e  c o n f i r ­

m a c i ó n ,  c o r r e c c i ó n ,  c l a r i f i c a c i ó n  y  e v a l u a c i ó n  d e  la  r e t r o a l i m c n t a c i ó n  ya  

q u e  l a  l ó g i c a  i n t e r n a  d e l  m a t e r i a l  p r o p o r c i o n a  e n  p a r t e  s u  p r o p i a  r e t r o -  

a l i m e n t a c i ó n .  P e r m i t e  a  l o s  s u j e t o s  a p r e c i a r  s i  h a n  c a p t a d o  c o r r e c t a m e n t e  

l o s  s i g n i f i c a d o s  y, e n  c u a l q u i e r  c a s o ,  c o m p r o b a r  i m p l í c i t a m e n t e  s u s  c o m ­

p r e n s i o n e s  d u r a n t e  l a  p r ó x i m a  p r e s e n t a c i ó n  d e l  m a t e r i a l .  P o r  ú l t im o ,  la s  

t a r e a s  d e  a p r e n d i z a j e  s i g n i f i c a t i v o  s e  b e n e f i c i a n  m e n o s  d e  l o s  e f e c t o s  o r ­

g a n i z a d o r e s  d e  l a  r e c i t a c i ó n  p o r q u e  p o s e e n  u n a  o r g a n i z a c i ó n  i n t r ín s e c a  

p r o p i a .  C o n  t o d o ,  l a  r e c i t a c i ó n  p u e d e  f a c i l i t a r  e l  a p r e n d i z a j e  s i g n i f i c a t i v o  

a u n q u e  s e  r e a l i c e  p r o n t o  e n  e l  c u r s o  d e l  a p r e n d i z a j e .

Homogeneidad de la tarea

L o s  d e f e n s o r e s  d e  l o s  p r o g r a m a s  d e  « a c t i v i d a d »  h a n  t e n d i d o  a  f a v o ­

r e c e r  J a  h e t e r o g e n e i d a d  d e  l a s  t a r e a s  e n  la  p r á c t i c a .  E s  d e c i r ,  e n  p a r t e  h a n  

i n t e n t a d o  d e s e m b a r a z a r s e  d e l  o p r o b i o  a s o c i a d o  a  l a  r e p e t i c i ó n  d e s t a c a n ­

d o  l a  d i v e r s i d a d  d e  l o s  t i p o s  d e  t a r e a s  d e  a p r e n d i z a j e  y  d e  l o s  e j e m p l o s  d e  

c a d a  t i p o  q u e  s e  p r e s e n t a n  a l  e s t u d i a n t e .

E l  g r a d o  r e l a t i v o  d e  h o m o g e n e i d a d  d e  l a  t a r e a  s u e l e  s e r  u n a  c o n s i d e ­

r a c i ó n  p r á c t i c a  i m p o r t a n t e  e n  e l  a p r e n d i z a j e  d e  a p t i t u d e s ,  c o n c e p t o s  y  

p r i n c i p i o s  a d q u i r i d o s  d e  u n a  m a n e r a  i n d u c t i v a .  L a  c u e s t i ó n  e s  s i  e s t o s  

a p r e n d i z a j e s  s e  p u e d e n  a d q u i r i r  d e  u n a  m a n e r a  m á s  e f i c a z  c o m o  r e s u l ­

t a d o  d e  u n a  p r á c t i c a  i n t e n s i v a  c o n  s ó l o  u n o s  c u a n t o s  e j e m p l o s  o  c o m o  

r e s u l t a d o  d e  u n a  p r á c t i c a  m e n o s  i n t e n s i v a  p e r o  c o n  u n a  g r a n  v a r i e d a d  

d e  e j e m p l o s .  E n  u n  c a p í t u l o  a n t e r i o r  y a  h e m o s  l l e g a d o  a  l a  c o n c l u s i ó n  d e  

q u e ,  p e r m a n e c i e n d o  c o n s t a n t e s  o t r o s  f a c t o r e s ,  l o s  a t r i b u t o s  q u e  d e f i n e n  

u n  c o n c e p r o  d a d o  s e  a p r e n d e n  c o n  m á s  r a p i d e z  c u a n d o  e l  c o n c e p t o  s e  

e n c u e n t r a  e n  m u c h o s  c o n t e x t o s  d i s t i n t o s .  E s  e v i d e n t e  q u e  e s t a  e x p e r i e n ­

c i a  d i s m i n u y e  l a  p a r t i c u l a r i d a d  y  a u m e n t a  l a  g e n e r a l i d a d  d e l  c o n o c i m i e n ­

t o  a b s t r a c t o  y  d e  l a s  c a p a c i d a d e s  r r a n s f e r i b l e s .

S i n  e m b a r g o ,  e s  i m p o r t a n t e  m a t i z a r  e s t a  c o n c l u s i ó n  s e ñ a l a n d o  q u e  si 

e s t a  e x p e r i e n c i a  m u l t i c o n t e x t u a l  s e  a d q u i e r e  a  e x p e n s a s  d e  n o  l o g r a r  u n  

d o m i n i o  a d e c u a d o  d e  l a s  t a r e a s  c o m p o n e n t e s  p a r t i c u l a r e s  q u e  la  c o n s t i ­

t u y e n ,  s u  e f e c t o  g l o b a l  e n  e l  a p r e n d i z a j e  s e r á  p e r j u d i c i a l .  C u a n d o  s e  

a p r e n d e n  c o n c e p t o s ,  p r i n c i p i o s  y  a p t i t u d e s  g e n e r a l e s  d e  u n a  m a n e r a  i n ­

d u c t i v a ,  l a  e x p e r i e n c i a  c o »  u n  e j e m p l o  p a r t i c u l a r  sólo  t i e n e  u n  e f e c t o  d e  

t r a n s f e r e n c i a  p o s i t i v a  p a r a  o t r o s  e j e m p l o s  s i  s e  h a  c o n s o l i d a d o  d e  u n a  

F o r m a  a d e c u a d a .  D e  m a n e r a  s i m i l a r ,  l a  e x p e r i e n c i a  t o t a l  s ó l o  s e  p u e d e  

i r i l i z a r  c o n  é x i t o  p a r a  f o r m u l a r  u n a  g e n e r a l i z a c i ó n  t r a n s f c r i b l e  s i  s e  d o ­



minan varios ejemplos de la misma manera. Por lo tanto, la transferencia 
en problemas de «actitud de aprendizaje» exige un dominio dentro de 
un tipo dado de problema además de exigir experiencia con muchas va­
riantes de este tipo de problema. Asimismo, si los casos empíricos que 
apoyan un concepto o una proposición son demasiado heterogéneos en 
cuanto a contenido o secuencia de presentación, el aprendizaje se obsta­
culiza.

Por lo tanto, parece que el aprendizaje eficaz de aptitudes y conoci­
mientos rransfcribles exige un equilibrio adecuado entre el sobreapren­
dizaje de casos particulares intratarea por un lado y una exposición 
adecuada a la diversidad intratarea e intertareas por otro (Ausubel, 
1968; Kuntz y Hovland, 1956). Estas dos condiciones de la práctica son 
complementarias y se apoyan mutuamente en lugar de ser antitéticas o 
mutuamente cxcluyentcs. Sin embargo, es bastante probable que sus 
proporciones óptimas varíen en distintas tareas de aprendizaje, lis in­
dudable que en determinadas aptitudes académicas muchos casos de 
problemas se pueden atribuir a una insistencia excesiva en la importan­
cia de la experiencia diversificada en situaciones de aprendizaje no es­
tructuradas, con la consecuente insuficiencia en cuanto a práctica y la 
lógica incapacidad para lograr el dominio de los ejemplos componentes 
habituales de los que se deriva la aptitud en cuestión. En consecuencia, 
no debemos perder de vista el hecho de que la adquisición de aptitudes 
generales depende de la consolidación previa de ejemplos habituales 
más particulares y que, por lo tanto, estas aptitudes no se establecerán 
de una manera eficaz o satisfactoria a menos que el estudiante prac­
tique los ejemplos subyacentes lo suficiente para dominarlos por com­
pleto. Hablando en términos generales, los educadores han tendido a 
destacar más la importancia de la extensión para el aprendizaje que 
la importancia de la intensidad. En realidad, puestos a elegir es preferi­
ble saber bien unas cuantas cosas que tener una noción superficial de 
muchas. Una cantidad pequeña de conocimientos consolidados es útil y 
transferible; una cantidad grande de conocimientos difusos e inestables 
es totalmente inútil.

O t r a  v e n t a j a  e v i d e n t e  d e l  a p r e n d i z a j e  m u l t i c o n t e x t u a l ,  s i e m p r e  y c u a n ­

d o  n o  i n t e r f i e r a  c o n  e l  d o m i n i o  i n t r a t a r e a ,  e s  q u e  e v i t a  e l a b u r r i m i e n t o  y  

r e f u e r z a  e l  i m p u l s o  e x p l o r a t o r i o .  E s t o  s e  a p l i c a  e s p e c i a l m e n t e  a  l o s  e s t u ­

d i a n t e s  m á s  i n t e l i g e n t e s ;  h a c e  f a l t a  m e n o s  v a r i a b i l i d a d  i n t e r t a r e a s  p a r a  

m a n t e n e r  e l  i n t e r é s  d e  l o s  a l u m n o s  m á s  o b t u s o s .

La practica y los (actores moüvacionales en el aprendizaje |...J I 293
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Actitud de aprendizaje

La expresión «actitud de aprendizaje» se refiere a la predisposición 
actual a aprender o actuar de una manera particular (Harlow, 1940). En 
consecuencia, en su significado más amplio también incluye la disposi­
ción del esrudiante a aprender de una manera memorisia o de una mane­
ra significativa. Es evidente que la actitud de aprendizaje significativa, al 
ser uno de los principales requisitos del aprendizaje significativo, es una 
condición general importante de la práctica, aunque esto ya se ha exami­
nado en otro contexto.

Por lo tanto, en el presente contexto sólo 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 metodológica general al abordar una 
tarea de aprendizaje dada o un tipo concreto de problema («aprender 
a aprender») como una actitud de actuación adecuada o un estado mo­
mentáneo de preparación para acometer un tipo determinado de actividad 
(el efecto de «calentamiento»). Es evidente que estos dos componentes de 
la actitud de aprendizaje contribuyen a una transferencia positiva.

Ai margen del tipo de aprendizaje implicado, en una tarea, la práctica 
tiende a facilitar el aprendizaje de otra tarea similar siempre que entre 
ellas no se dé ninguna superposición conflictiva en cuanto a contenido. 
Por lo tanto, la actitud de aprendizaje es una importante condición gene­
ral de la práctica que se debe tener presente al planificar la distribución y 
la secuenciación de la práctica, así como el grado óptimo de homogenei­
dad de la tarea entre ensayos.

Desde el punto de vista teórico es importante no confundir los aspec­
tos de «aprender a aprender» y de «calentamiento» de la actitud de apren­
dizaje. El primero consta de adquisiciones cognitivas relativamente 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 dirección real de la actividad de aprendizaje en curso. El 
segundo consra de factores de preparación transitorios que intervienen 
en el enfoque momentáneo de la atención, la movilización del esfuerzo y 
la superación de la inercia inicial que están asociados con «tener la acti­
tud adecuada» para realizar una tarea dada. Naturalmente, los efectos 
del calentamiento se disipan con bastante rapidez y como mucho sólo ex­
plican parte de la mejora del aprendizaje ¡ntertareas que se produce en el 
transcurso de un solo día de práctica. La mejora a más largo plazo (de un
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d í a  o o t r o )  s ó l o  su  d e b e  e x p l i c a r  e n  fu n c ió n  d e  l o s  e f e c t o s  d e  a p r e n d e r  a 

a p r e n d e r .

E s  e v i d e n t e  q u e  a l  p r o g r a m a r  u n  m a t e r i a l  p o t e n c i a l m e n t e  s i g n i f i c a t i ­

v o  e s  im p o r t a n t e  c o n s e r v a r  u n a  m e d id a  s u f i c i e n t e  d e  c o m u n id a d  e n tr e  

l a s  s u c e s i v a s  t a r e a s  d e  a p r e n d i z a j e  p a r a  a p r o v e c h a r  t a n t o  e l  c o m p o n e n t e  

d e  u p r e n d e r  a  a p r e n d e r  c o m o  e l  c o m p o n e n t e  d e  c a l e n t a m i e n t o  d e  l a  a c t i ­

t u d  d e  a p r e n d i z a j e .  S i n  e m b a r g o ,  a ]  m is m o  t i e m p o  s e  d e b e r í a  i n t r o d u c i r  

e n  e l c o n t e n i d o  i n t e r t a r c a s  u n a  h e t e r o g e n e id a d  s u f i c i e n t e  p a r a  i m p e d i r  la  

p e r s e v e r a n c i a  m e c á n i c a  d e  u n a  a c t i t u d  d e  a p r e n d i z a j e  d a d a  y  n o  f o m e n ­

t a r  la  r ig id e z  d e  e n f o q u e  n i  e l  d e s a r r o l l o  d e  u n a  a c t i t u d  d e  a p r e n d i z a j e  

m e m o r i s t a .  L a  n e c e s i d a d  d e  m ú l t i p l e s  p e r í o d o s  d e  c a l e n t a m i e n t o  e s  u n a  

d e  l a s  p r i n c i p a l e s  d e s v e n t a j a s  d e  l a  p r á c t i c a  d i s t r i b u i d a .  H a c e  q u e  e s t a  

d i s t r i b u c ió n  s e a  in v i a b l e  e n  c i e ñ a s  t a r e a s  q u e  e x i g e n  u n  e s f u e r z o  s o s t e n i ­

d o  c o n s i d e r a b l e .

La transferencia frente a la práctica directa en el aprendizaje 
secuencial

L a  r e p e t i c i ó n  n o  s ó l o  e s  i m p o r t a n t e  p a r a  e l  d o m i n i o  d e  la  t a r c a  d e  

a p r e n d i z a j e  a c t u a l  o  e n  c u r s o ,  s i n o  t a m b i é n  p a r a  e l a p r e n d i z a j e  d e  t a r e a s  

n u e v a s  y  s e c u e n c i a l m e n t e  d e p e n d i e n t e s  q u e  p r e s u p o n e n  e s t e  d o m in io  o  

c o n s o l i d a c i ó n  d e  la  t a r e a  a c t u a l .  N a t u r a l m e n t e ,  e s t o  e s  u n  e je m p l o  d e  

t r a n s f e r e n c i a  p o s i t i v a ,  E l  v a l o r  r e l a t i v o  d e  l a  t r a n s f e r e n c i a  y  d e  la  p r á c t i c a  

d i r e c t a  y a  s e  h a  c o n s i d e r a d o  e n  o t r o  c o n t e x t o .  C a b r í a  p r e v e r  q u e ,  e n  

e l  c a s o  d e  u n  m a t e r i a l  d e  a p r e n d i z a j e  s e c u e n c i a l m e n t e  d e p e n d i e n t e ,  el 

a p r e n d i z a j e  d e  e s t e  m a t e r i a l  e s t a r í a  i n f lu i d o  d e  u n a  m a n e r a  s i g n i f i c a t i v a  

p o r  la  m e d i d a  d e  l a  r e t e n c i ó n  d e l  m a t e r i a l  a n t e c e d e n t e  p e r t in e n t e .  L a  d i s ­

p o n i b i l i d a d  d e  e s t e  m a t e r i a l  p e r t in e n t e ,  e s p e c i a l m e n t e  s i  f u e r a  c l a r o  y  e s ­

t a b l e ,  p r o p o r c i o n a r í a  u n a  b a s e  m á s  s e g u r a  p a r a  e l  n u e v o  a p r e n d i z a j e  q u e  

s i  e l m a t e r i a l  n o  e s t u v i e r a  d i s p o n i b l e  e n  a b s o l u t o  o  n o  f u e r a  c l a r o  y  e s t a b l e .  

P u e s t o  q u e  l a  r e p e t i c i ó n  d e l  a n t e r i o r  m a t e r i a l  d e  f o n d o  t ie n d e  a  a u m e n t a r  

s u  e s t a b i l i d a d  y  c la r id a d ,  d e b e r í a  r e f o r z a r  e l a p r e n d i z a j e  y  l a  r e t e n c i ó n  d e  

m a t e r i a l  s e c u e n c i a l m e n t e  d e p e n d i e n t e .

E l  e f e c t o  f a c i l i t a d o r  d e  l a  r e p e t i c i ó n  ( c o n s o l i d a c i ó n )  d e l  m a t e r i a l  d e  

f o n d o  e n  e l  a p r e n d i z a j e  d e  m a t e r i a l  q u e  y a  h e m o s  p r e s e n t a d o ,  p a r e c e  

o p e r a r  s ó l o  c u a n d o  e s t e  ú l t im o  m a t e r i a )  e s  s e c u e n c i a l m e n t e  d e p e n d i e n t e  

d e l  m a t e r i a l  d e  f o n d o  a n t e r i o r .  P o r  l o  t a m o ,  e n  l a s  t a r e a s  d e  a p r e n d i z a j e  

p r o p i a s  d e l  a u l a  e s  i m p o r t a n t e  d i s t i n g u i r  e n t r e :  1 ) l o s  m a t e r i a l e s  r e l a c i o ­

n a d o s  d e  u n a  m a n e r a  s e c u e n c i a l  q u e  dependen s e c u e n c i a l m e n t e  d e  a p r e n ­
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d i z a j e s  a n t e r i o r e s ;  y  2 )  l o s  m a t e r i a l e s  r e l a c i o n a d o s  d e  u n a  m a n e r a  s e c u e n ­

c ia !  q u e  s o n  s e c u e n c i a l m e n t e  independientes d e  e s o s  a p r e n d i z a j e s .  C u a n ­

d o  d e c i m o s  q u e  u n o s  m a t e r i a l e s  e s t á n  r e l a c i o n a d o s  s e c u e n c i a l m e n t e ,  

s ó l o  q u e r e m o s  d e c i r  q u e ,  e n  f u n c i ó n  d e  l a  l ó g i c a  d e  l a  o r g a n i z a c i ó n  d e  la  

m a t e r i a ,  e s  m á s  r a z o n a b l e  q u e  u n  c o n ju n t o  d e  m a t e r i a l e s  p r e c e d a  a  o t r o  

q u e  v i c e v e r s a .

S i n  e m b a r g o ,  l a  dependencia s e c u e n c i a !  t a m b i é n  i m p l i c a  q u e  e l  a p r e n ­

d i z a j e  d e l  m a t e r i a l  p o s t e r i o r  p r e s u p o n e  e l  c o n o c i m i e n t o  d e l  m a t e r i a l  

a n t e r i o r  y  e s  i m p o s i b l e  s i n  é l .  P o r  o t r o  l a d o ,  e n  s i t u a c i o n e s  d e  a p r e n d i z a ­

j e  s e c u e n c i a l m e n t e  independientes n o  h a c e  f a l t a  c o n o c e r  e l  m a t e r i a l  a n t e ­

r i o r  p a r a  a p r e n d e r  e l  m a t e r i a l  p o s t e r i o r .  E s t e  ú l t im o  c o n ju n t o  d e  m a t e r i a ­

l e s  e s  i n d e p e n d i e n t e  y  s e  p u e d e  a p r e n d e r  d e  u n a  m a n e r a  a d e c u a d a  p o r  

s í  m i s m o ,  s i n  n i n g u n a  r e f e r e n c i a  a l  c o n ju n t o  a n t e r i o r .  E s t a  i n d e p e n d e n c i a  

s e c u e n c i a !  s e  s u e l e  l o g r a r  e n  l e c c i o n e s  r e l a c i o n a d a s  s e c u e n c i a l m e n t e ,  q u e  

i n c l u y a n  e n  l a  s e g u n d a  l e c c i ó n  u n a  s i n o p s i s  o  r e v i s i ó n  d e  t o d o  e l m a t e r i a l  

d e  l a  p r i m e r a  l e c c i ó n  q u e  s e a  e s e n c i a l  p a r a  l a  c o m p r e n s i ó n  d e  l a  s e g u n d a .

Suscitación y orientación

L a s  r e s p u e s t a s  d e l  e s t u d i a n t e  d u r a n t e  e l  c u r s o  d e  l a  p r á c t i c a  s e  p u e ­

d e n  d a r  s i n  n i n g ú n  t i p o  d e  a y u d a  p o r  u n  l a d o ,  o  r e c i b i r  l a  v e n t a j a  d e  d i s ­

t i n t o s  g r a d o s  d e  a y u d a  e x t e r n a  p o r  o t r o .  E s  e v i d e n t e  q u e  la  n a t u r a l e z a  y 

J a  i m p o r t a n c i a  d e  e s t a  a y u d a  d i f i e r e n  e n  g r a n  m e d i d a  e n  f u n c ió n  d e  s i  e l 

a p r e n d i z a j e  e s t á  b a s a d o  e n  l a  r e c e p c i ó n  o  e n  e l  d e s c u b r i m i e n t o .  E n  u n a  

s i t u a c i ó n  d e  a p r e n d i z a j e  b a s a d o  e n  e l  d e s c u b r i m i e n t o ,  l a  a y u d a  a d o p t a  l a  

f o r m a  d e  o r i e n t a c i ó n ,  e s  d e c i r ,  d e  o f r e c e r  p i s t a s  q u e  l i m i t e n  l a s  o p o r t u n i ­

d a d e s  d e l  e s t u d i a n t e  d e  h a c e r  d e s c u b r i m i e n t o s  p o r  s u  c u e n t a .  E n  c o n s e ­

c u e n c i a ,  l a  o r i e n t a c i ó n  s e  r e f i e r e  a  l a  d i m e n s i ó n  r e c e p c i ó n - d e s c u b r i m i e n ­

t o  d e l  a p r e n d i z a j e  e  i n f l u y e  e n  e l l a .  E l  h e c h o  d e  o f r e c e r  u n a  o r i e n t a c i ó n  

c o m p l e t a  e q u i v a l e  a  p r e s e n t a r  a l  e s t u d i a n r e  e l  c o n t e n i d o  e s e n c i a l  d e  la  

t a r e a  d e  a p r e n d i z a j e  ( a p r e n d i z a j e  b a s a d o  e n  la  r e c e p c i ó n ) ,  m i e n t r a s  q u e  

l a  a u s e n c i a  t o t a l  d e  c u a l q u i e r  t i p o  d e  o r i e n t a c i ó n  e x i g e  u n  d e s c u b r i m i e n ­

t o  t o t a l m e n t e  a u t ó n o m o .  E l  g r a d o  d e  o r i e n t a c i ó n  p r o p o r c i o n a d o  e n  la  

m a y o r í a  d e  l o s  c a s o s  d e  a p r e n d i z a j e  b a s a d o  e n  e l  d e s c u b r i m i e n t o  s u e l e  

c a e r  e n t r e  e s t o s  d o s  e x t r e m o s .

E n  u n a  s i t u a c i ó n  d e  a p r e n d i z a j e  b a s a d o  e n  l a  r e c e p c i ó n ,  l a  a y u d a  e x ­

t e r n a  s e  d a  e n  f o r m a  d e  suscitación d u r a n t e  l o s  e n s a y o s  d e  p r u e b a .  E s t a  

a y u d a  n o  i n f l u y e  e n  l a  a u t o n o m í a  d e l  d e s c u b r i m i e n t o  p o r q u e  e l  c o n t e n i ­

d o  d e  l a  t a r e a  d e  a p r e n d i z a j e  s e  p r e s e n t a  p o r  c o m p l e t o  e n  c u a l q u i e r  c a s o .
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Sin embargo, sí que influye en la autonomía de la reproducción. El estu­
diante recibe una ayuda total o parcial para reproducir material previa­
mente presentado que aún no se ha interiorizado por encima del umbral 
de disponibilidad. Si se ofrece la sustancia completa y explícita de la in­
formación exigida por el ítem de prueba, el estímulo de apoyo se puede 
considerar una suscitación. Si el estímulo de apoyo es menos completo y 
explícito durante el ensayo de prueba, se puede considerar una pista.

La suscitación es más necesaria y eficaz en las primeras etapas del 
aprendizaje basado en la recepción porque, en ese momento, el estudian­
te aún no ha interiorizado material suficiente para aprovechar la práctica 
que supone una recitación sin ayuda (Briggs, 1961). Además, la provisión 
de suscitaciones en estas primeras etapas de la práctica puede impedir la 
aparición de conjeturas y el aprendizaje de errores (respuestas contradic­
torias incorrectas) y, en consecuencia, evitar la necesidad de un costoso 
desaprendizaje. Por estas razones, la suscitación es más eficaz que la con­
firmación (retroalimentación) durante períodos de práctica relativamen­
te breves en el aprendizaje basado en la recepción.

Sin embargo, durante las etapas posteriores de la práctica es evidente 
que estas consideraciones son menos pertinentes. Además, es importan­
te que las condiciones de práctica empiecen a aproximarse de una manera 
gradual al punto final (sin suscitación) deseado del producto del aprendi­
zaje. En consecuencia, a medida que aumenta la cantidad de aprendizajes 
correctos, la reducción de la compleción y la explicitud de las suscitacio­
nes y su sustitución por la confirmación es ventajosa para el posterior 
aprendizaje. Desde una perspectiva teórica, también parece plausible 
que se pueda prescindir antes —y provechosamente— de la suscitación 
en el caso del aprendizaje significativo que en el caso del aprendizaje me- 
morisca basado en la recepción a causa del ritmo más rápido de adquisi­
ción y del diferente papel que desempeñan las respuestas contradictorias.

Una revisión de los estudios a corto plazo del papel de la orientación 
en el aprendizaje significativo basado en el descubrimiento lleva a la con­
clusión de que el descubrimiento orientado o semiautónomo es más efi­
caz para el aprendizaje, la retención y la transferencia que el descubri­
miento totalmente autónomo o la provisión de una orientación completa 
en tareas de laboratorio significativas pero planificadas y relativamente 
aisladas y nuevas. En estas circunstancias, a) parecer la orientación sen­
sibiliza al estudiante a los aspectos destacados del problema, le orienta 
hacia el objetivo y fomenta la economía del aprendizaje evitando un es­
fuerzo mal encauzado.
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Es evidente que hace falta alguna oportunidad para el descubrimien­
to autónomo en los casos donde el objeto del aprendizaje no es la mera 
adquisición de conocimientos sino también el desarrollo de uptitudes 
para la formulación de principios generales y su aplicación a unas situa­
ciones de problema particulares. Sin duda, los principios presentados 
verbalmente son transferibles a estas situaciones aunque no se hayan des­
cubierto de una manera autónoma. Sin embargo, la capacidad para resol­
ver de una manera eficaz una clase determinada de problemas también 
presupone una experiencia en abordar las características distintivas de esa 
dase de problemas en cuanto a la formulación y la comprobación de hipó­
tesis, la estrategia de aplicación, la identificación de enfoques fructíferos 
que minimicen los riesgos costosos y la tensión cognitiva innecesaria, el 
empleo de métodos sistemáticos y económicos de indagación y el mante­
nimiento de una actitud de aprendizaje flexible y significativa.

En conclusión, en primer lugar se debe tener presente que la resolu­
ción de problemas y los ejercicios de laboratorio no son intrínseca ni ne­
cesariamente significativos y pueden conducir a poco o ningún aprendi­
zaje y retención de carácter significativo si la actitud de aprendizaje de 
los estudiantes sólo es memorizar problemas o técnicas «tipo» para ma­
nipular símbolos. Esto ocurre, sobre todo, cuando el estudiante tiene 
unos conocimientos de fondo o una apreciación inadecuados en rela­
ción con los principios metodológicos ilustrados por los procedimientos 
específicos del laboratorio. También se debería tener presente que, de la 
misma manera que «hacer» no conduce necesariamente a comprender, 
la comprensión no implica necesariamente la capacidad de resolver con 
éxito problemas que supongan una apreciación significativa de los prin­
cipios en cuestión. En el resultado de las actividades de resolución de 
problemas intervienen otros factores, además de la comprensión.

En segundo lugar, en realidad lo que normalmente se suele llamar 
«método del descubrimiento» es un tipo de descubrimiento planificado 
totalmente distinto de las actividades de descubrimiento verdaderamente 
autónomas realizadas por los investigadores o los científicos. El empleo de 
técnicas puras de descubrimiento sólo podría conducir a un caos total y a 
una pérdida de tiempo en el aula ya que, en general, los estudiantes inma­
duros carecen de suficientes conocimientos sobre la materia para formular 
problemas solubles e idear métodos de investigación adecuados y perti­
nentes. Antes de que los estudiantes puedan «descubrir» generalizaciones 
con una eficacia razonable, los problemas se deben estructurar de tal ma­
nera que el descubrimiento final llegue a ser prácticamente inevitable.
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En tercer lugar, numerosos estudios a corto plazo han demostrado 
que el descubrimiento orientado es más eficaz para el aprendizaje, la re­
tención y la transferencia que el descubrimiento totalmente autónomo o 
la provisión de una orientación completa. Sin embargo, estos resultados 
no indican necesariamente que el descubrimiento orientado sea más efi­
caz para enseñar los contenidos de una materia que la simple exposición 
didáctica. En primer lugar, la resolución de problemas nuevos por parte 
de un sujeto inexperto en un contexto de laboratorio no se puede com­
parar con el aprendizaje de un gran corpus de material organizado se- 
cuencialmente.

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 estudiante, de la naturaleza de la tarea de aprendizaje (información 
descriptiva, equivalentes representacionales o principios que se pueden 
descubrir formulando y comprobando hipótesis) y de si el objetivo de la 
experiencia de aprendizaje es adquirir conocimiento, mejorar la capaci­
dad de resolución de problemas o bien obtener una noción del método 
científico.

Algunas condiciones generales de la práctica en el aprendizaje 
y la retención de carácter significativo

Conocimiento de los resultados (retroalimentación)

Desde un punto de vista teórico, el conocimiento de los resultados (o 
retroalimentación) parecería ser una variable de la práctica extremada­
mente importante. No obstante, a causa de las graves lagunas y del [cien­
cias de las pruebas disponibles aportadas por la investigación, poseemos 
muy poca información inequívoca sobre sus efectos reales en el aprendi­
zaje o sobre su mecanismo de acción.

Al parecer, es esencial tener algún conocimiento de los resultados 
para aprender en ciertos tipos de tareas perceptivo-motrices donde se 
debe dar una respuesta variable o indeterminada a un estimulo presen­
tado de tina manera constante (Hcrshberger, 1964; Thorndike, 1931, 
1932). Cuando el estudiante simplemente debe comprender e interiori­
zar el material presentado, la retroalimentación facilita el aprendizaje y 
lu retención pero no es indispensable para ninguno de ellos (Thorndike, 
1931).
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Un problema igualmente importante, suponiendo que la retroali- 
mentación sea indispensable para algunos tipos de aprendizaje y tenga 
una influencia facilitadora en otros, se refiere al mecanismo por el que se 
realiza esta facilitación. Los teóricos de orientación neoconductistn atri­
buyen los efectos de la retroalimentación a la gratificación de la reduc­
ción del impulso y al refuerzo de la respuesta correcta que sigue a la 
confirmación de la exactitud o éxito de esta última opción. Sin embargo, 
no hay duda de que es más conciso, es decir, comporta menos supuestos 
no demostrables, creer que el conocimiento de los resultados también 
tiene otros efectos principalmente cognitivos en el aprendizaje y la reten­
ción de carácter significativo. Los aspectos cognitivos de la retroalimen- 
ración confirman significados y asociaciones adecuados, corrigen errores, 
clarifican 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 retroalimentación recibida, aumenta la confianza 
del sujeto en la validez de los productos de su aprendizaje y sus aprendi­
zajes se consolidan. El estudiante también es más capaz de concentrarse 
selectivamente en los aspectos de la tarea que requieren más refinación.

Desde el punto de vista motivacional y cognitivo, es probable que la 
retroalimentación también tenga un efecto menos facilitador en el apren­
dizaje significativo que en el aprendizaje memorista. Puesto que el logro 
de la comprensión es una recompensa por derecho propio y exige menos 
esfuerze bruto que el aprendizaje memorista, en el aprendizaje significa­
tivo no es tan necesario invocar la ayuda energizadora de motivos e in­
centivos extrínsecos. De manera similar, el refuerzo selectivo de respues­
tas exitosas mediante la reducción del impulso (gratificación) es menos 
necesario para aprender, suponiendo que ello fuera posible, cuando se 
pueden aplicar consideraciones lógicas al contenido de la tarea de apren­
dizaje que cuando se debe establecer una conexión completamente arbi­
traria y literal. La lógica interna del material de aprendizaje también hace 
posible alguna medida implícita de confirmación, corrección, clarifica­
ción y evaluación del producto de aprendizaje, incluso en ausencia de 
cualquier provisión explícita de retroalimentación.

Los efectos de la intención en el aprendizaje 
y la retención de carácter nignificativo

Aunque los individuos pueden adquirir información muy variopinta 
-le una manera casual, hace falta un esfuerzo deliberado para el aprendí-
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z¡ijc eficaz de la mayoría de las materias académicas. Muchos experimen­
tos también muestran que el aprendizaje deliberado en respuesta a unas 
instrucciones explícitas es más eficaz, preciso y específico que el aprendi­
zaje involuntario o enseñado implícitamente. Para muchos teóricos ha 
sido tentador invocar los efectos encrgizadores y aceleradores amplia­
mente aceptados de la motivación para explicar estos resultados. Sin em­
bargo, el análisis psicológico de la intención indica que, como proceso, se 
parece mucho más a una actitud mental que a la motivación. En un senti­
do muy real, las intenciones son precursoras motivacionales de actitudes 
mentales que, en realidad, logran sus efectos tanto en relación con las ac­
ciones deseadas como, en última instancia, en relación con la memoria 
misma, facilitando el aprendizaje significativo. La expectativa actúa de 
manera muy parecida a la intención facilitando la memoria significativa, 
pero sólo lo hace para los elementos congruentes con ella (Hirt y otros, 
1995).

Puesto que la intención está mediada, por lo menos en parte, por la 
mayor movilización y concentración de la atención (además del funciona­
miento de las actitudes mentales), hace falta un grado mínimo d : aten­
ción para que se produzca un aprendizaje significativo después de la in­
tención explícita de aprender y recordar de una manera significativa. Por 
lo tanto, en los casos de aprendizaje implícito e incidental donde apenas 
se alcanza este mínimo, el aprendizaje y la retención tienen lugar (aunque 
sólo mínimamente) porque en realidad la cantidad real de atención que es 
esencial para que se produzca el aprendizaje es minúscula. Los casos co­
munes de aprendizajes que al parecer se dan sin necesidad de atención, es 
más probable que sean casos de aprendizaje incidental «inconsciente» que 
se produce con la atención mínima necesaria pero sin tener conciencia de 
ello (Ashcraft, 1994).

Sin embargo, en contraste con la actitud de poner «los músculos» 
pertinentes en un estado de preparación y en un orden determinado 
(como en los efectos de «calentamiento») o de utilizar una estrategia de 
aprendizaje concreta (derivada de una secuencia de «aprender a «pren­
der») para resolver una clase dada de problemas, la actitud que subyace 
a la mayoría de las intenciones de aprendizaje supone principalmente 
una concentración y una movilización deliberadas de la atención y del 
esfuerzo para realizar una actividad determinada (o para no dejar de rea­
lizarla). Por ejemplo, en el caso de los estudiantes, la actividad en cues­
tión, que con mucha frecuencia podría constituir el objeto de sus inten­
ciones, es el aprendizaje y la retención de alguna porción de material
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académico que o bien les es presentada por el enseñante en el aula o 
bien estudian ellos mismos por su cuenta en casa o en la escuela. Sin eje­
cutar esta intención explícita u otra similar, es evidente que se aprende­
ría muy poca cosa.

Por lo tanto, en el sentido descrito anteriormente, sería justificable 
considerar la intención como una condición cognitiva general de la prác­
tica comparable a la retroalimentación o al grado de naturalidad o estruc­
turación de las actividades de aprendizaje. Sin embargo, es necesario te­
ner presente que, como otras variables no cognitivas (como, por ejemplo, 
las motivaciones y los impulsos), el hecho de concentrar y movilizar la 
atención y el esfuerzo sólo puede influir en el proceso de aprendizaje, no 
en la retención. En cuanto los nuevos significados surgen y enlazan con 
ideas de anclaje pertinentes en la estructura cognitiva, es totalmente im­
posible que estas últimas variables puedan entrar en contacto con el pro­
ceso de retención e influir en ¿1.

Los contextos de práctica naturales frente a los estructurados

En el presente contexto, por condiciones «naturales» de aprendizaje 
entendemos cualquiera —o la totalidad—  de los siguientes principios pe­
dagógicos relativamente poco estructurados que, en general, han sido de­
fendidos por los centros de «educación progresista» y los «educadores 
progresistas» de este país (EE.UU.) aunque más en el pasado que en la 
actualidad:

1. Unas situaciones de aprendizaje no estructuradas ni planificadas.
2. Unos tipos de experiencia de carácter directo, en un sentido con­

creto y manipulativo.
3. Una tarea de aprendizaje de carácter involuntario o no deliberado.
4. Un aprendizaje autónomo y no orientado basado en el descubri­

miento.
5. Una exposición a experiencias diversificadas en lugar de repetitivas.

¿Hasta qué punro es conveniente que la práctica se desarrolle en con­
textos naturales (de la vida real, no planificados)? Naturalmente, es ver­
dad (siempre que todos los factores pertinentes restantes sean iguales) 
que el aprendizaje se refuerza cuando las condiciones de práctica se pare­
cen mucho a las condiciones en las que se acabará usando la aptitud o el 
conocimiento en cuestión. También es menos probable que este aprendí-
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zaje sea monótono y que disfrute de la ventaja de unos niveles más eleva­
dos de interés y de motivación. Sin embargo, los contextos totalmente 
naturales rara vez proporcionan las condiciones de práctica necesarias u 
óptimas para que el aprendizaje sea eficaz.

En general, los «ensayos generales» naturalistas sólo son factibles du­
rante las últimas etapas del aprendizaje, después de que los'aspectos com­
ponentes de la tarea de aprendizaje ya se hayan identificado y dominado 
en sesiones de práctica estructuradas. En primer lugar, las experiencias 
de aprendizaje no planificadas no suelen incluir una cantidad suficien­
te de ensayos de práctica adecuadamente espaciados ni ofrecen oportu­
nidades adecuadas para la repetición diferencial de los componentes muy 
difíciles. En segundo lugar, la práctica no estructurada no se beneficia de 
una selección, una presentación y una organización del material pedagó­
gicamente especializadas; de una secuenciación, un ritmo y una grada­
ción de la dificultad cuidadosamente establecidos; ni de un equilibrio óp­
timo de la repetición intratares, la variabilidad intratarea y la variabilidad 
intertareas. En tercer lugar, y como indican casi todas las investigaciones, 
la mayor parte del aprendizaje se refuerza mediante la intención delibera­
da de aprender.

El importante principio de enseñanza de la simplificación inicial de 
las tareas de aprendizaje que son difíciles para los alumnos inexpertos 
también es contrarío a la doctrina del aprendizaje natural o no estructu­
rado. Exponer a los estudiantes inexpertos a todas las complejidades de 
los datos naturales y «no ordenados» del laboratorio o a las distinciones y 
matizaciones sutiles de la enseñanza expositiva es la manera más segura 
de confundirlos y abrumarlos. El anpleo de «muletas» artificiales, la gra­
dación de la dificultad y la reducción del ritmo de presentación son for­
mas comunes de simplificar el aprendizaje en el aula.

Muchas características de los programas de «actividad» se basaban en 
la evidente proposición de que los niños de primera enseñanza perciben el 
mundo de una manera relativamente concreta e intuitiva. Los niños nece­
sitan una experiencia directa considerable con muchos casos concretos de 
un conjunto dado de relaciones antes de poder adquirir conceptos y gene­
ralizaciones genuinamentc significativos. Por lo tanto, se hizo un intento 
de enseñar información factual y aptitudes intelectuales por medio de ex­
periencias directas de carácter manipulativo en contextos naturales, en lu­
gar de hacerlo mediante la exposición verbal y la repetición.

Sin embargo, y como reconocía el mismo John Dewey, cuando los 
alumnos de más edad han adquirido una cantidad suficiente de concep­
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tos abstractos básicos, adquieren conceptos nuevos basándose principal­
mente en otras abstracciones verbales, sin necesidad de recurrir a la ex­
periencia directa, y comprenden nuevas proposiciones sin necesidad de 
referencias directas ni de manipular unos apoyos concretos. Por lo tanto, 
en la enseñanza secundaria puede ser conveniente invertir lu relación se- 
cuencial y la proporción relativa entre los conceptos abstractos 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 
ámbito de las ciencias se podría emplear con más provecho para formu­
lar definiciones más precisas, diferenciar de una manera explícita con­
ceptos relacionados, hacer generalizaciones a partir de situaciones hipo­
téticas, etc.

Los factores motivacionales en el aprendizaje 
y la retención de carácter significativo2
¿Es necesaria la motivación para aprender?

El peso de las pruebas indica que si bien la motivación es un factor 
muy importante que facilita en gran medida el aprendizaje significativo, 
no es nunca una condición indispensable, sobre todo para el aprendizaje 
limitado y a corto plazo. Sin embargo, es totalmente esencial para el tipo 
de aprendizaje sostenido y a largo plazo que interviene en el dominio de 
una disciplina dada o de un currtculo profesional. Sus efectos se logran 
en gran medida gracias a variables mediadoras como la intensificación, la 
concentración y la movilización de la atención y el esfuerzo; el aumento 
de la tolerancia a la frustración y la capacidad de posponer la necesidad de 
una gratificación inmediata de impulsos hedonistas; y una mayor persis­
tencia y resolución.

Muchas investigaciones indican que, al parecer, gran parte del apren­
dizaje no se energiza mediante la motivación ni se refuerza mediante 
la gratificación (reducción) de los impulsos. Por ejemplo, el condiciona­

2. La mayor pane del material sobre la posible necesidad de la motivación para el 
iprendizaje y la retención de carácter significativo, sobre la mediación de los factores mo- 
ivacionales. sobre los distintos tipos de motivación para el logro, sobre la recompensa y 
I castigo, etc., se ha adaptado de D. P. Ausubel, Educaiinrwlpsychnlogy: A cognitwe viciv 
Mueva York. Holt. Rinehart and Wiston, 1968).



miento clásico o pavloviano simplemente depende de la contigüidad tem­
poral de los estímulos condicionados e incondicionados. Como se indica­
ba anteriormente, también se produce un poco de aprendizaje incidental 
sin ninguna intención explícita de aprender. Sin embargo, aparte del con­
dicionamiento clásico, es probable que la motivación sea más prescindible 
para el aprendizaje significativo basado en la recepción (sobre todo si no 
está organizado y es a corto plazo) que para cualquier otro tipo de apren­
dizaje. Como este aprendizaje requiere un esfuerzo relativamente peque­
ño, es menos necesario recurrir a impulsos y motivos ya existentes en el 
estudiante o a condiciones incentivas y recompensas extrínsecas como 
ocurre, por ejemplo, en el aprendizaje memorista o en la resolución de 
problemas. Pero, naturalmente, afirmar que el aprendizaje signiGcativo 
(sobre todo si es de naturaleza fragmentaría y a corto plazo) se puede dar 
en ausencia de motivación no niega el hecho de que la motivación pueda 
facilitar el aprendizaje de una manera significativa siempre que esté pre­
sente y sea operativa.

La relación causal entre la motivación y el aprendizaje suele ser más 
recíproca que unidireccional. Tanto por esta razón como porque la mo­
tivación no es una condición indispensable del aprendizaje, es innecesa­
rio posponer actividades de aprendizaje hasta que se hayan desarrollado 
los intereses y las motivaciones adecuados. Con frecuencia, la mejor 
manera de enseñar a estudiantes desmotivados es no hacer caso momen­
táneamente de su falta de motivación y centrarse en enseñarles con la 
máxima eficacia cognitiva posible. En cualquier caso se producirá algún 
grado de aprendizaje a pesar de la falta de motivación; y a partir de la 
satisfacción inicia) de este aprendizaje estos estudiantes desarrollarán 
retroactivamente la motivación para aprender más. Por lo tanto, en algu­
nas circunstancias, la manera más adecuada de despertar la motivación 
para aprender es centrarse más en los aspectos cognitivos del aprendizaje 
que en sus aspectos motivacionalcs y contar con la motivación que desa­
rrolle retroactivamente el logro educativo para energizar el posterior apren­
dizaje.

Sin embargo, aunque puede haber casos particulares de aprendizaje 
básicamente inmotivado, es indudable que la materia en su conjunto se 
debe relacionar con una comprensión de su necesidad para que se pro­
duzcan grados aprcciables de aprendizaje significativo a largo plazo. La 
incapacidad de ver la necesidad de una materia es la razón que aducen 
con más frecuencia los estudiantes para perder el interés por los estudios 
y abandonarlos.
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Cuando la motivación es claramente operativa en el aprendizaje hu­
mano, es engañoso extrapolar el paradigma familiar de la reducción ho- 
meostáriea del impulso que se suele emplear para explicar el aprendizaje 
animal. Estos impulsos se sacian con rapidez y, cuando están acompaña­
dos por algún afecto intenso, perturban el aprendizaje. En consecuencia, 
el hambre, la sed, el dolor, etc., rara vez motivan el aprendizaje humano. 
Y aunque las recompensas materiales suelen ser eficaces, los motivos in­
trínsecos (ligados a la tarea) y de refuerzo del ego tienden a dominar cada 
vez más el panorama motivacional a medida que aumenta la edad. Las re­
compensas materiales también tienden a verse menos como fines en sí 
mismas y se convierten en símbolos de un estatus alcanzado o atribuido, 
es decir, en fuentes de autoestima.

Al parecer existe un nivel óptimo de motivación o de compromiso del 
ego (ni demasiado alto, ni demasiado bajo) para ciertos tipos de apren­
dizaje complejo. Es concebible que unos estados de impulso impelcmes 
puedan perturbar el aprendizaje significativo genérico, tanto por destacar 
en exceso la particularidad de los conceptos acabados de aprender como 
por limitar la capacidad del estudiante de aplicar principios previamente 
aprendidos a tareas acabadas de aprender. Expresándolo en función de 
una hipotética base fisiológica para la motivación, parece que una canti­
dad moderada de activación o excitación tiene un efecto óptimo en el 
aprendizaje.

Un prejuicio teórico que aquí se debería 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 homeostática, la ma­
terial, la de refuerzo del ego, la aversiva y la afiliadora) varían en función 
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 
el papel y la importancia relativa que tengan estos diversos tipos de moti­
vaciones en el aprendizaje dentro del aula serán totalmente diferentes de 
los que tengan en las variedades a corto plazo y fragmentarias del aprendi­
zaje memorista, instrumental, motor y basado en el descubrimiento.

El papel de los efectos motrvacionales en el aprendizaje 
y la retención de carácter significativo

.¿Cómo influyen realmente los factores motivacionales en el aprendi­
zaje y la rerención de carácter significativo y en qué difiere esta influencia
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de la de las variables cognilivas que hemos considerado anteriormente-' 
En primer lugar, las variables cognilivas influyen directamente en La pro­
pias condiciones que determinan la interacción entre el nuevo material Je 
aprendizaje y las ideas pertinentes ya existentes en la estructura cogmtiva. 
En consecuencia, también influyen en la aparición de nuevos significados 
y en el mantenimiento de su identidad separada y de su  disponibilidad 
durante el intervalo de retención (mediante el mantenimiento de la fuer­
za de disociabilidad de los nuevos significados).

En segundo lugar, los efectos de las variables cognilivas también están 
mediados por los mismos mecanismos lanío en el aprendizaje como en la re­
tención. Es decir, estas variables determinan la precisión, la estabilidad, la 
claridad y la discriminabilidad de los nuevos significados que surgen du­
rante el aprendizaje, influyendo en c) proceso interactivo cognitivo 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 período de retención así como durante el aprendizaje; y 2) 
sigue operando de una manera acumulativa durante el intervalo df reten­
ción, determinando así el grado relativo de disponibilidad de los signifi­
cados acabados de aprender (Ausubel, 1966).

Normalmente, sin embargo, las variables motivacionales no intervienen 
directamente en el proceso interactivo cognitivo. Energizan y aceleran e tc  
proceo durante el aprendizaje reforzando el efuerzo, la atención y la pre­
paración inmediata para el aprendizaje. Por lo tanto, elevan catalíticamente 
y de una manera no específica la fuerza de disociabilidad (en lugar de 
hacerlo mediante una intervención directa y diferencial en el proceso inte­
ractivo que determina la adquisición y la retención de nuevos significados).

Además, los efectos de las variables motivacionales en el aprendizaje y 
¡a retención, respectivamente, y a diferencia de la mediación de sus equiva­
lentes cognitivos en estos dos procesos, no se logran con ¡os mismos meca­
nismos. Una vez completado el aprendizaje, las variables motivacionales 
no pueden influir independientemente en la fuerza de disociabilidad (es 
decir, aparte de sus efectos en el aprendizaje). En consecuencia, sólo pue­
den influir en la retención, aparte del aprendizaje, durante la etapa re­
productora del recuerdo, elevando los umbrales de disponibilidad y con­
formando los aspectos cualitativos de la reconstrucción imaginativa. En 
consecuencia, podemos concluir que los factores motivacionales influyen 
en el aprendizaje y la retención de carácter significativo de maneras que 
son cualitativamente diferentes de los efectos comparables de las varia­
bles cognitivas pertinentes.
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En otras palabras, las variables motivacionales no intervienen de una 
manera directa ni intrínseca en el proceso interactivo cognitivo ni en la 
determinación de la fuerza de disociabilidad. En su mayor parte se limi­
tan a incidir indirectamente en este proceso e influyen en la fuerza de di­
sociabilidad de una manera facilitadora o energizadom (catalizadora) no 
específica. Por ejemplo, mediante efectos motivacionales como movilizar 
el esfuerzo y concentrar la atención, se pueden realizar más repeticiones 
del material dentro del tiempo de aprendizaje estipulado y cada repeti­
ción se realiza con más eficacia. El resultado neto es un aumento indirec­
to, no específico y global de la fuerza de disociabilidad para el proceso de 
aprendizaje así 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 retención y mediante los mismos mecanismos. Sean cuales 
sean estos efectos en el proceso interactivo, simplemente se extienden en 
el tiempo desde el aprendizaje hasta la retención. Por lo unto, el ritmo 
de deterioro de la fuerza de disociabilidad durante la retención refleja la 
influencia continua de estas mismas variables cognitivas en el proceso inte­
ractivo durante el intervalo de retención. Sin embargo, una vez completa­
das las sesiones de aprendizaje y cuando los productos interactivos cogni- 
tivos ya se han formado, deja de haber un cauce de comunicación abierto 
para que los aspectos energizadores y aceleradores de la motivación in­
fluyan en la fuerza de disociabilidad, incluso en un sentido catalizador 
o no específico. En consecuencia, para que los factores motivacionales 
influyan en la retención al margen de sus efectos en el aprendizaje, hace 
falta un nuevo mecanismo para ejercer esta influencia, un mecanismo 
que no actúe durante el intervalo de retención sino sólo durante la etapa 
reproductora del recuerdo. A estas alturas, las variables motivacionales 
siguen influyendo en los resultados de la retención, es decir, al margen 
de sus efectos anteriores en el aprendizaje, pero sólo en la medida en 
que incidan en el umbral de disponibilidad y en los aspectos reproducto­
res de la memoria:

Así, tanto las consideraciones teóricas como el peso de las pruebas 
disponibles indican que los factores motivacionales influyen selectiva­
mente en la retención significativa inhibiendo (elevando), en lugar de fa­
cilitando (rebajando), unos umbrales particulares de reconocimiento y de 
recuerdo. En otras palabras, la participación positiva del ego y un sesgo 
acttrudinal favorable no aumentan Ja retención rebajando los umbrales 
Je  suscitación del recuerdo. En cambio, una fuerte motivación paro el oí-



vido y cienos tipos de sesgos actiiudinales negativos (por ejemplo, en si­
tuaciones amenazadoras para el ego o que provocan ansiedad) pueden 
provocar el olvido selectivo elevando ios umbrales de disponibilidad (re­
presión).

Así pues, a diferencia de la situación en el aprendizaje, la influencia 
selectiva de las variables motivacionales en la retención significativa tiene 
un carácter más inhibidor que facilitador (catalizador). Además, la in­
fluencia de estas variables cambien se ejerce sólo mediante un cambio en 
los umbrales de suscitación del recuerdo, sin ningún tipo de cambio en la 
misma fuerza de disociabilidad. Sin embargo, aunque esta última perma­
nece constante, el recuerdo o el reconocimiento son momentáneamente 
más difíciles a causa de la elevación selectiva de los umbrales particulares 
de disponibilidad.

En consecuencia, parece probable que los factores motivacionales 
sólo influyan en la retención —elevando los umbrales de disponibili­
dad— en aquellos casos relativamente raros donde la recuperación de 
una información particular seria amenazadora para el ego o provocaría 
ansiedad. Un ejemplo es la represión de recuerdos que, si se recordaran, 
darían lugar a sentimientos de ansiedad, culpa, hostilidad o autodespre- 
cio. Sin embargo, estos tipos de olvido no serían muy frecuentes en las si­
tuaciones típicas de aprendizaje en el aula.

Por lo tanto, el principal efecto directo de las variables motivaciona­
les en la retención significativa, cuando realmente actúan, es elevar los 
umbrales de disponibilidad (o hacer que los recuerdos en cuestión estén 
menos disponibles en relación con su fuerza de disociabilidad intrínse­
ca). Sin embargo, es teóricamente concebible que la motivación (un fuer­
te incentivo para el recuerdo) también pudiera rebajar indirectamente los 
umbrales de disponibilidad contrarrestando o desinhibiendo ciertos fac­
tores inhibidores que elevan temporalmente estos umbrales (como la dis­
tracción, la falta de atención, la inercia o la poca inclinación al esfuerzo).

Ya hemos observado que varias condiciones inhibidoras como el 
«shock del aprendizaje inicial» y la competición entre recuerdos alternati­
vos tienden a disiparse de una manera espontánea y que la hipnosis pue­
de reducir los efectos inhibidores de los recuerdos competidores y de los 
motivos y las actitudes que fomentan la represión como ocurre, por ejem­
plo, en el caso de materiales que provocan ansiedad. Todavía está por de­
terminar empíricamente si la motivación fuerte o la participación positiva 
del ego podrían facilitar la retención de una manera similar, desinhibien­
do temporalmente los umbrales elevados de disponibilidad.
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Por último, es probable que las variables motivacionales también in­
tervengan en los aspectos de reconstrucción de la etapa reproductora del 
recuerdo haciendo una selección de los elementos recordados dispo­
nibles y organizándolos en una respuesta verbal coherente que satisfaga 
las exigencias de la situación actual. Sin embargo, estrictamente hablan­
do, la formación de una respuesta en la que se comuniquen recuerdos no 
forma parte del proceso de retención per se.

Atención

Al parecer, gran parte del efecto facilitador de la motivación se plas­
ma en un aumento de la atención. £1 simple hecho de dirigir la atención 
de los estudiantes hacia ciertos aspectos de la materia, al margen de cómo 
se haga, fomenta el aprendizaje, La variable mediadora de la atención per 
se es básicamente equivalente a la actitud mental de poner en estado de 
preparación un grupo dado de umbrales rebajados para el aprendizaje en 
el momento en que se presenta el material de instrucción.

Como variable mediadora en casos indudables de motivación, es de 
suponer que la atención es la principal variable general intermedia por la 
que los factores motivacionales influyen en el aprendizaje significativo. 
Una causa principal del olvido cotidiano, y quizá de la mayoría de los ca­
sos de pérdida excesiva de material ostensiblemente conocido (incluyen­
do materias), es la incapacidad de prestar una atención adecuada en el 
momento del aprendizaje. En general, aquello a lo que no se presta aten­
ción no se aprende ni se recuerda.

Las actitudes mentales y las intenciones diferenciadas son dos de las 
otras variables intermedias más importantes que influyen en los efectos 
de los factores motivacionales en el aprendizaje significativo. Lo hacen en 
gran medida mediante la distribución y la concentración de carácter se­
lectivo que, en general, se considera que constituyen la atención desde un 
punto de vista fenomenológico.

Además de actuar como mecanismo mediador para los efectos de la 
motivación en el aprendizaje significativo (similares a los efectos media­
dores de la intención descritos anteriormente), es probable que la aten­
ción sea una condición cognitiva general esencial para la mayoría de los 
casos de aprendizaje significativo. Aunque es de suponer que se pueden 
dar unos tipos muy simples de aprendizaje motor, incidental, condiciona­
do. memorista e instrumental sin necesidad de atención, la mayor parle
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del aprendizaje, incluyendo el de tipo incidental, requiere un mínimo bá­
sico de atención coincidente. También es probable que la actitud mcmal 
y la intención estén mediadas, por lo menos en parte, por la atención se­
lectiva; y esta relación también podría ser parcialmente recíproca, es de­
cir, la atención selectiva, a su vez, podría estar parcialmente mediada por 
actitudes mentales diferenciales.

También cabe la posibilidad de que se produzcan procesos de apren­
dizaje simples en ausencia de conciencia de los mismos; pero esto no im­
plica necesariamente que el aprendizaje se esté produciendo en ausencia 
total de la atención. La conciencia del ego y de las propias funciones 
mentales (en este caso de la atención) no es más que un aspecto en gran 
medida no esencial y con frecuencia ausente de un estado-de atención 
(por ejemplo, en las acciones automáticas, habituales y periféricas), en lu­
gar de ser, en cierro sentido, coexistensiva con ella (Ausubel, 1994).

Aunque durante los períodos de relajación la atención puede ten­
der a concentrarse al azar o de una manera casi exclusiva en los estí­
mulos más conspicuos del entorno de un individuo, es decir, concen­
trarse en unos tipos de actividad deliberada y organizada de carácter 
profesional, no profesional, académico o de otro tipo, en general pre­
domina una pauta de expectativa que determina la selectividad temáti­
ca particular de su atención mediada por actitudes mentales diferen­
ciales. Otros factores importantes que determinan la selectividad de la 
atención son el grado relativo de interés o de compromiso persona) 
y todos los tipos de actividades de exploración donde el objeto de toda 
la exploración es identificar y separar en dos o más agregados catego- 
rizados homogéneos los correspondientes miembros individuales de cada 
categoría.

En consecuencia, la atención selectiva en este último tipo de explora­
ción actúa como un filtro diferencial multiplicador-sensitivo que sólo 
deja pasar ciertas clases de elementos con unas características predeter­
minadas para que se puedan procesar (Broadbent, 1958). De manera si­
milar, sólo si las características de un elemento son congruentes con la 
expectativa del estudiante, se tiende a facilitar su recuerdo (Hirt y otros, 
1995). En un caso equívoco dado, la atención selectiva también ayuda a 
determinar diferencialmente la elección del estudiante entre el procesa­
miento de la memoria a corto o largo plazo; entre una actitud dé apren­
dizaje memorista o una actitud de aprendizaje significativa; y entre una 
información trivial o transitoria por un lado y una información o un co­
nocimiento de carácter significativo por otro.
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Además de su papel mediador en los efecios facilitadores de la ¡nten- 
ción en el aprendizaje significativo, la intención también desempeña un 
papel preliminar (introductorio), orientador e iniciador en este aprendí' 
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 operación 
de la acritud de aprendizaje adecuada. Sin una intención deliberada de 
aprender, pocos elementos significativos de conocimiento —o ninguno— 
se pueden aprender y retener a largo plazo; y, como se indicaba anterior­
mente, la intención también es con toda probabilidad una condición gene­
ral cognitiva y obligatoria para el aprendizaje significativo porque orienta 
al estudiante hacia lo que tiene que hacer para dominar el material de 
instrucción.

Por lo tanto, y como ya indicamos, si bien en situaciones empíricas 
y en situaciones de aprendizaje y de retención de carácter significativo 
la atención suele ser «neutral» y objetiva en relación con lo que «permite» 
entrar en el campo de la conciencia para que luego sea procesado, este úl­
timo proceso de «atención selectiva» es el sello distintivo de varias opera­
ciones de la atención como la exploración (Broadbent, 1958), que hace 
posible ciertas formas necesarias de procesamiento preliminar diferencial.

Impulsos componentes de la motivación para el logro

Lo  que en general se considera motivación para el logro en los con­
textos escolares no es de ningún modo el reflejo de un impulso unitario 
u homogéneo. Tiene por lo menos tres componentes distintos. Uno de 
ellos, al que pronto encontraremos, es el impulso cognitivo: la necesi­
dad de adquirir conocimientos y de resolver problemas de tipo acadé­
mico com o fines en s í 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 consecución del conocimiento que desea adquirir. 
Está totalmente ligado a  la tarea en el sentido de que el motivo para 
participar en la tarea en cuestión (es decir, adquirir un segmento parti­
cular de conocimiento) es intrínseco a la tarea misma; es, simplemente, 
la necesidad de saber. En consecuencia, (a recompensa (la consecución 
propiam ente dicha de este conocimiento) también reside por completo 
en la propia tarea porque es capaz de satisfacer totalmente el motivo 
subyacente.



La motivación para el logro, contrariamente a gran parte 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 interacción diferencial con padres, com­
pañeros. enseñantes y la cultura en general; de características tempera­
mentales determinadas genéticamente; y de la clase social, la raza, la etnia 
y el sexo) de proporciones variables de: 1) impulso cognitivo; 2) impulso 
afiliador; y 3) motivación para el refuerzo del ego.
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Im pulso cognitivo

En el nivel humano, el impulso cognitivo (el deseo de conocimiento 
como un fin en sí mismo) es más importante en el aprendizaje significati­
vo que en el aprendizaje memorista o instrumental. Es, por lo menos en 
potencia, el tipo más importante de motivación para el aprendizaje en el 
aula. Las razones de ello son su potencia intrínseca y el hecho de que 
el aprendizaje significativo, a diferencia de estos otros tipos de aprendiza­
je humano, proporciona automáticamente su propia recompensa. Es de­
cir, como en el caso de todos los motivos intrínsecos, la recompensa que 
satisface el impulso reside en la realización de la propia tarea. Además, la 
motivación puede facilitar el aprendizaje de otras maneras apane de ener- 
gizar la conducta y reforzar la variante exitosa mediante la reducción del 
impulso. También ejerce un efecto puramente cognitivo resaltando o des­
tacando lo que se debe aprender y proporcionando una retroalimentación 
confirmadora y correctora. Esto es evidente tanto en el aprendizaje signi­
ficativo basado en el descubrimiento como en el aprendizaje significativo 
basado en la recepción, donde la elección de alternativas correctas se pre­
mia y la elección de alternativas incorrectas no.

A pesar del carácter potencialmente central del impulso cognitivo 
para el aprendizaje en el aula, no deja de ser cieno que, en nuestra cultu­
ra utilitaria, competitiva y orientada al logro, ciertas consideraciones ex­
trínsecas como el refuerzo del ego, la reducción de la ansiedad y el avan­
ce profesional se convierten, con la edad, en fuentes cada vez más impor­
tantes de motivación para el aprendizaje formal. Empezando por los 
primeros cuatro años de vida escolar, los niveles de logro y de conducta 
de búsqueda de reconocimiento tienden a permanecer bastante estables. 
Predicen de una manera razonable una conducta análoga durante la ado­
lescencia y los inicios de la vida adulta. Incluso las recompensas materia­
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les tienden a verse menos como lines en si mismas que como símbolos Je 
estatus académico, logro y ventaja competitiva. Sus efectos están media­
dos por las necesidades específicas del estudiante.

Naturalmente, en última instancia, la viabilidad del impulso cogniti- 
vo como tipo de motivación intrínseco y ligado a la tarea se acaba redu­
ciendo como consecuencia de la asociación creciente y casi exclusiva de 
intereses intelectuales y actividades con motivos de refuerzo del ego y de 
reducción de la ansiedad. Si el deseo de aprender y de comprender 
se ejerce de una manera prácticamente invariable en el contexto de com­
petir por calificaciones, obtener títulos, prepararse para una profesión, 
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 disminución 
progresiva de los intereses escolares y del entusiasmo intelectual a medi­
da que los niños ascienden por la escala académica.

En consecuencia, si deseamos desarrollar el impulso cogniüvo para 
que siga siendo viable durante los años de formación y en la vida adulta, 
es necesario apartarse aún más de la doctrina educativa de orientar el cu- 
rrículo en función de las inquietudes actuales y los problemas de adapta­
ción a la vida de los alumnos. No obstante, es indudable que en nuestra 
cultura no es realista y ni siquiera conveniente evitar por completo las 
motivaciones utilitarias, de refuerzo del ego y de reducción de la ansie­
dad para aprender. Sin embargo, debemos destacar cada vez más el valor 
del conocimiento y de la comprensión como objetivos por derecho pro­
pio, al margen de cualquier beneficio práctico que puedan conferir

También deberíamos evitar denigrar el conocimiento de las materias. 
En cambio, debemos descubrir métodos más eficaces para fomentar la 
adquisición a largo plazo de corpus significativos y utilizables de conoci­
miento y desarrollar motivaciones intrínsecas adecuadas para este apren­
dizaje.

Impulso de refuerzo deI ego

Por otro lado, otro componente de la motivación para el logro no 
está ligado a la tarea en absoluto. Se le puede llamar refuerzo del ego por­
que se ocupa del logro como fuente del estatus obtenido, es decir, del 
tipo de estatus que obtiene una persona joven en proporción a su logro o 
nivel de competencia. Refuerza el ego porque el nivel de logro que deter­
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mina el estatus obtenido por el individuo determina al mismo tiempo lo 
competente que se siente (su nivel de autoestima), y en este caso los sen­
timientos de competencia son siempre un reílejo directo del grado relati­
vo del estatus obtenido.

En consecuencia, el componente de refuerzo del ego de la motivación 
para el logro se dirige tanto hacia la consecución del logro o prestigio 
académico actual como hacia los objetivos académicos y profesionales fu­
turos (fuentes posteriores de estatus obtenido) que dependen de este lo­
gro. Como veremos después, uno de sus ingredientes esenciales es la an­
siedad: el temor en respuesta a cualquier amenaza prevista de perder el 
estatus y la autoestima que se hayan alcanzado como resultado de la ame­
naza de fracaso. La aprobación por pane de los enseñantes satisface el 
componente de refuerzo del ego de la motivación para el logro constitu­
yendo una confirmación del logro o una fuente de estatus obtenido en lu­
gar de constituir (como en el caso del impulso afiliador) la confirmación 
del estatus derivado continuado adquirido de la persona o personas de 
orden superior con quien se identifica el estudiante.

La motivación de refuerzo del ego refleja la necesidad del estatus ob­
tenido logrado por la propia competencia o capacidad de rendimiento. 
Se hace cada vez más importante a partir de la edad escolar y es el princi­
pal componente de la motivación para el logro en nuestra cultura. No 
debe suponer necesariamente un engrandecimiento del ego. En realidad, 
en muchas culturas primitivas está «ligada al grupo».

Sin embargo, la importancia que se ha dado a la motivación intrín­
seca para aprender no se debe interpretar como un menosprecio a la 
importancia de desarrollar motivaciones extrínsecas. Después de todo, 
la necesidad del refuerzo del ego, del estatus obtenido, del reconoci­
miento por medio del logro y de la interiorización de aspiraciones pro­
fesionales a largo plazo es un sello distintivo tradicional de la madura­
ción de la personalidad en nuestra cultura. Las aspiraciones y el logro 
de carácter educativo son, al mismo tiempo, requisitos necesarios y pel­
daños para sus equivalentes profesionales. En consecuencia, además de 
estimular la motivación intrínseca para aprender, también es necesario, 
desde el punto de vista de la maduración de la personalidad, fomentar 
las motivaciones de refuerzo del ego y de avance en la carrera para el lo­
gro académico. Además, pocos individuos llegan a desarrollar un im­
pulso cognitivo suficiente para dominar grandes Corpus de materia 
como un fin en sí mismo. El refuerzo del ego a largo plazo también es 
necesario.
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En general, es indudable que la motivación del refuerzo del ego es 
la motivación más fuerte disponible durante la parte activa de la carrera 
académica y profesional de un individuo. Más que ningún otro factor, 
explica la persistencia de niveles elevados de aspiración y de atractivo 
de la tarea tanto en contextos de laboratorio como en contextos «de la 
vida real», a pesar de la posible exposición a repetidas experiencias de 
fracaso.

Naturalmente, llevado hasta el extremo, este tipo de motivación 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 están seguidas o bien por un fracaso estrepito­
so y un desmoronamiento de la autoestima o bien por un desinterés en 
las tareas académicas que se manifiesta en unos niveles bajos y poco rea­
listas de aspiración. Una posibilidad relacionada es que unas necesidades 
excesivamente elevadas 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 lógica o empíricamente insostenibles.

La motivación para el logro no está relacionada linealmente con el 
nivel de logro. Como ocurre en general con los estados motivacionales po­
tentes, una motivación muy fuerte para el logro puede rebajar el nivel de 
rendimiento y de logro, probablemente a causa de su frecuente asociación 
con una ansiedad neurótica perjudicial. Además, aunque es indudable 
que los individuos cuyas aspiraciones de estatus obtenido son tan eleva­
das y firmes que dejan de ser realistas están más motivados para lograr un 
nivel superior de éxito académico y profesional, no existe ninguna razón 
para creer que su capacidad intelectual o su aptitud académica sean pro- 
porcionalmeme superiores a las de estudiantes con unas ambiciones más 
normales.

Otra desventaja más de una motivación exagerada para el refuerzo 
del ego es que su orientación utilitaria limita su longevidad. En conse­
cuencia, los estudiantes cuya motivación académica es ante todo extrín­
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 está 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 em bargo, en mi opinión el castigo (no recompensa) o amenaza de 
:racaso, tal com o se expresa en la «motivación aversiva», ha sido menos­



preciado de una manera injustificada por los educadores y los psicólogos 
de la educación estadounidenses. No obstante, dentro de unos límites ra­
zonables ejerce una influencia cuya necesidad es demostrable en el man­
tenimiento a largo plazo de la educación, sobre todo en la educación uni­
versitaria y profesional, a causa de la proclividad tan humana a la falta de 
decisión.

Sería totalmente legítimo dar un paso más y reivindicar la noción pa­
sada de moda de que la motivación aversiva, es decir, la amenaza de las 
consecuencias asociadas al fracaso académico, es tan necesaria como la 
motivación 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 teoría los educado­
res condenan el uso de la motivación aversiva, recurren implícitamente a 
ella para hacer que los estudiantes estudien con regularidad para obtener 
créditos, títulos y diplomas. Lo hacen porque saben que el impulso cog- 
nitivo y la recompensa prevista para el esfuerzo no bastan para superar la 
inercia y la típica propensión del ser humano a la falta de decisión y a 
la aversión al trabajo sostenido, regular y disciplinado.
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Impulso afiliador

El componente final o afiliador de la motivación para el logro no está 
ligado a la tarea ni es fundamentalmente reforzador del ego. No está liga­
do al logro académico como fuente de estatus obtenido, sino porque ase­
gura al individuo su aceptación por parte de una persona o un grupo de 
personas de orden superior con quienes el individuo se identifica en un 
sentido dependiente y de quienes obtiene un estatus indirecto o deriva­
do. Este último tipo de estatus no está esencialmente determinado por el 
nivel de logro del propio individuo per se, sino por la aceptación intrínse­
ca continuada por parte de la persona o personas con quienes se identi­
fica; por lo tanto, es evidente que quien disfruta de este estatus derivado 
(es decir, el satelizador) se siente motivado a obtener y retener la aproba­
ción de esas personas de orden superior —simplemente satisfaciendo las 
reglas y las expectativas de éstas, incluyendo las relacionadas con el logro 
académico— porque está aprobación tiende a confirmar y mantener su 
estatus derivado.

Por lo tanto, el impulso afiliador expresa la necesidad del alumno de 
rendir bien en la escuela para retener la aprobación (v el estado derivado
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continuado que ello supone) del personaje de orden superior (padre 
señame) con quien se identifica en un sentido emocionulmente de 
diente (satelizaaórr). Su importancia disminuye n medida que el nii. 
acerca a la adolescencia.

Normalmente, en la motivación pura el logro están presentes los c 
ponentes cognitivo, de refuerzo del ego y afdiador en una proporciói 
riable que depende de factores como la edad, el sexo, la cultura, lu < 
social, el origen étnico y la estructura de la personalidad. El impulso 
liador es más destacado durante la primera infancia. En esta époc 
mayoría de los niños buscan y disfrutan en gran medida de un estatus 
rivado basado en la identificación dependiente en relación con sus 
dres y en la aceptación intrínseca 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, mant< 
la aprobación que desean. Por lo tanto, la retiñida prevista o real de 
aprobación a causa de un rendimiento bajo hace que estén más mot 
dos para trabajar más con el fin de mantenerla o recuperarla. Puesto 
los alumnos satelizadores consideran a los enseñantes en gran mee 
como sustitutos de los padres, se relacionan con ellos de una manen 
milar.

Por lo tanto, el impulso afdiador es una fuente importante de mot 
ción para el logro académico de muchos niños —y quizá de la mayorú 
ellos—  durante la primera infancia. Sin embargo, los niños que no 
aceptados ni intrínsecamente valorados por sus padres y que, en cor 
cuencia, no pueden disfrutar de un estatus derivado, para comper 
esta situación se sienten motivados a buscar un grado desmesurado y < 
frecuencia poco realista de estatus obtenido por medio del logro acá 
mico. Así, en estos niños, unos niveles elevados de motivación para el 
gro suelen reflejar un impulso afüiador bajo que está más que comper 
do por un elevado impulso de refuerzo del ego.

Durante el final de la infancia y la adolescencia, el impulso afilia< 
pierde intensidad y se redirige de los padres a los compañeros. En cor 
cuencia, la competición académica contra el grupo del sexo opuesti 
contra otros grupos de la misma edad puede constituir un poderoso I 
tor morivador. Sin embargo, el deseo de aprobación por parte de 
compañeros también puede rebajar el logro académico si este logro es 
lorado negativamente por el grupo de compañeros. Esto se suele pro 
cír con más frecuencia entre grupos de clase baja y ciertos grupos mim 
tarios culturalmente desfavorecidos. Como se indicará más adelante,
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grupos de compañeros de clase media tienden a dar más valor al logro 
académico y lo esperan de sus miembros.

En la mayoría de las culturas, y sobre todo en la civilización occiden­
tal, el impulso de refuerzo del ego es el componente dominante de la itio- 
tivación para el logro en la adolescencia y en la vida adulta, especialmen­
te entre los varones y los grupos de clase media de nuestra cultura.

Recompensa y castigo

Las recompensas influyen en el aprendizaje de tres maneras genera­
les. En primer lugar, al actuar como incentivos ayudan a plantear un pro­
blema significativo relacionando una secuencia u organización específica 
de actividades de aprendizaje componentes con el objetivo de un resulta­
do exitoso especificado. Sin esta relación con un objetivo, con frecuencia 
el aprendizaje tendería a ser amorfo y a carecer de dirección. En conco­
mitancia con ello, al proporcionar información significativa sobre el éxito 
o el fracaso de las respuestas, las recompensas destacan de une manera 
selectiva, en unos puntos críticos escogidos, los significados deseados o 
correctos, facilitando así la discriminación entre indicios pertinentes y no 
pertinentes.

En segundo lugar, la recepción real de las recompensas tiende a aumen­
tar a largo plazo cualesquiera motivaciones (impulsos) que actuaran origi­
nalmente energizando y dirigiendo la conducta hada e ü «  (las recompen­
sas). Al satisfacer ciertas necesidades e impulsos en cualquier momento 
dado, las recompensas fortalecen de una manera más permanente los im­
pulsos que satisfacen (o «reducen» temporalmente) en ese momento.

Por último, las recompensas pueden aumentar la probabilidad relati­
va de repeticiones de respuestas provocando una «sensibilización» selec­
tiva a posteriores disminuciones de los umbrales de suscitación de los 
aprendizajes particulares que conducen a la obtención de la recompensa 
y que, en consecuencia, satisfacen (o reducen temporalmente) el impulso 
en cuestión. Esta última propiedad de las recompensas se examinará con 
más detalle en la exposición del refuerzo de la próxima sección, donde se 
adoptará la postura de que el refuerzo sólo se produce en relación con aso­
ciaciones y respuestas instrumentales aprendidas de una manera memores- 
(a y no caracteriza los resultados del aprendizaje significativo.

El castigo (en el sentido de no recompensa o de fracaso en obtener 
la recompensa) actúa como lo contrarío 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 uno dirección o la actividad 
—e información sobre el progreso hacia la meto— en función de lo que 
se debe evitar. Así pues, las consecuencias insatisfactorias de un acto tien­
den a suscitar evitación, abandono o variación en lugar de repetición. El 
individuo aprende qué respuestas no conducen a una recompensa y, en 
consecuencia, se deben evitar. En segundo lugar, el castigo tiende a debi­
litar a largo plazo las motivaciones que energizon lu conducta que se cas­
tiga. Por último, el castigo puede disminuir la probabilidad relativa de 
repeticiones de respuestas al no provocar una «sensibilización» a poste­
riores disminuciones de los umbrales de suscitación de las respuestas 
particulares que no conducen a la obtención de una recompensa.

En cualquier caso se debe tener presente que el aspecto informativo 
de la no recompensa es menos explícito que el de la recompensa. Aunque 
sin duda ayuda a discriminar entre indicios correctos e incorrectos me­
diante la información que ofrece sobre las consecuencias de un acto, es 
menos directiva y proporciona menos orientación que la recompensa. 
Sólo le dice al estudíame que se debe hacer otra cosa, pero no le dice cuál. 
Por otro lado, la recompensa indica claramente que se debe repetir la mis­
ma respuesta. Además, en este contexto, el «castigo» simplemente supone 
la no obtención de la recompensa estipulada a causa de la no adquisición 
ni retención del conocimiento derivado del material de aprendizaje pre­
sentado. Sin embargo, en el sentido más usual del término, también supo­
ne (a introducción de una situación adiáonal más activa, adversa, nociva, 
atemorizadora, inquiérante o desagradable que la simple negación de la 
recompensa que se otorga a los estudiantes que completan con éxito el 
curso de estudios o  la tarea de aprendizaje de carácter significativo.

En contextos 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 afilíador y/o de refuerzo del ego que no 
aprenden ni retienen sus lecciones, los ejemplos antes mencionados de 
«verdadero castigo» se superponen inevitablemente a la situación casi 
siempre inocua de no recompensa. La razón de ello es que el fracaso 
plantea invariablemente la amenaza de la desaprobación en el caso del 
niño que se guía ante todo por el impulso afiliador, además de la amena­
za correspondiente de perder la autoesrima actual y futura (y el estatus 
obtenido correspondiente) en el caso del niño/adolescente que está moti­
vado principalmente por impulsos de refuerzo del ego.
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La recompensa y el castigo son la cara y la cruz de la misma moneda 
motivacional en el aprendizaje escolar. Los dos suelen intervenir, en gra­
do variable, en la motivación de este aprendizaje. Se debe admitir que, 
desde el punto de vista de la higiene mental, es más inteligente que la 
escuela se centre más en la recompensa que en el castigo y que minimi­
ce las posibilidades y amenazas explícitas de fracaso en lugar de recal­
carlas. Por otro lado, es poco realista negar la existencia y la efectividad 
del castigo como variable motivacional en el aprendizaje escolar y es injus­
tificado condenarlo por considerarlo inmoral o pedagógicamente inade­
cuado.

Antes hemos llegado a la conclusión de que la motivación extrínseca 
(no ligada a la tarea) eficaz supone tanto recompensa como castigo. No 
obstante, el papel positivo del castigo (en forma de no recompensa) para 
facilitar el aprendizaje y la retención de carácter 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 abierta­
mente diabólico. ¿De dónde proceden estas distorsiones que inciden en 
esta cuestión en función de la ideología cultural pertinente?

En primer lugar, se había supuesto gratuitamente que las motivacio­
nes adecuadas para aprender en la escuela desde un punto de vista de sa­
lud mental tenían que ser axiomáticamente o bien de naturaleza intrínse­
ca (es decir, el impulso cognitivo) o bien tenían que reflejar exclusiva­
mente incentivos positivos (como, por ejemplo, recompensas).

En segundo lugar, los críticos del castigo no distinguían entre el tipo 
de castigo muy restringido (es decir, la no recompensa recomendada para 
el fracaso en el aprendizaje escolar) y su significado más general en la cul­
tura como censura o castigo moral para la conducta inmoral o ilegal y, en 
consecuencia, supusieron gratuitamente que el segundo significado más 
general era el más deseado. Sin embargo, los defensores del tipo de casti­
go basado en la no recompensa no sólo propugnan únicamente la prime­
ra de estas dos últimas formas de castigo, sino que sólo 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 capaci­
dad de aprendizaje o de logro.

En tercer lugar, estos críticos tampoco se dieron cuenta de que el ob­
jetivo real de usar en el aula c) castigo basado en la no recompensa en rea­
lidad no era infligirlo a los estudiantes que fallan, sino prevenir este fallo 
en primer lugar mediante el efecto de la amenaxa prevista del fracaso 
(para superar la pereza, la falta de decisión, etc.).
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Evidentemente, es necesario actuar con cautela al uplicur la motiva­
ción aversiva. Si se utiliza en exceso, puede generar un nivel de ansiedad 
totalmente desproporcionado en relación con el riesgo real de fracaso en 
una tarea de aprendizaje particular. Esto no sólo puede perturbar el 
aprendizaje sino que también se puede generalizar a otras úreas. Podría 
inducir a un concepto personal negativo (un «bloqueo emocional») en 
relación con campos enteros de conocimiento como, por ejemplo, lu ma­
temática. También puede conducir a que el alumno se desentienda de 
una tarea o tenga unos niveles de aspiración elevados pero poco realistas. 
Sin embargo, la solución no es prohibir la motivación aversiva, sino man­
tenerla dentro de unos límites razonables, equilibrarla con el impulso 
cognitivo y el impulso positivo de refuerzo del ego, hacer que el aprendi­
zaje tenga más éxito para la mayoría de los alumnos y ofrecer orientación 
a los niños especialmente preocupados.

Refuerzo y reducción del impulso

Aunque existe una posibilidad teórica de que los efectos de la reduc­
ción del impulso se puedan lograr retroactivamente a través de su influen­
cia en los umbrales de disponibilidad de los resultados del aprendizaje 
significativo, como en el caso de elementos aprendidos de una manera 
memorista, no hay ninguna evidencia comparable que indique que los 
factores motivacionales puedan rebajar directamente los umbrales de dis­
ponibilidad de elementos aprendidos de una manera significativa. AI 
parecer, los umbrales de disponibilidad en relación con la fuerza de diso­
ciabilidad, difieren en este aspecto crucial de los umbrales correspon­
dientes de disponibilidad en relación con la fuerza asociativa. Esto es lo 
que ocurre en el aprendizaje significativo porque no parece existir nin­
gún mecanismo por el que los efectos satisfactorios de reducir los com­
ponentes cognitivo, afiliador y de refuerzo del ego de la motivación para 
el logro puedan reforzar unos resultados de aprendizaje con éxito (es de­
cir, reductores del impulso).

A diferencia de las consecuencias informativas (cognitivas) de la retro- 
alimentación (confirmación, corrección y mayor fuerza de disociabilidud de 
los significados previamente aprendidos), los efectos afectivamente satisfac­
torios de la reducción del impulso no están relacionados de una manera in­
trínseca con los factores que determinan la fuerza de disociabilidad. En 
consecuencia, no pueden aumentarla retroactivamente; sólo la pueden au­
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mentar indirectamente durante el curso del aprendizaje reforzando de una 
manera no específica y caializadora los resultados mismos del aprendizaje.

Sin embargo, esto no significa que la recompensa y el castigo tampo­
co faciliten de otras maneras el aprendizaje significativo. Después de todo, 
el refuerzo sólo es una consecuencia de la recompensa: el aspecto que 
aumenta directamente la suscitabilidad de las respuestas aprendidas de 
una manera mernorista sensibilizando sus umbrale de disponibilidad a una 
disminución posterior cuando los estados de impulso son operativos. Sin 
embargo, en el caso del aprendizaje significativo, la recompensa y el 
castigo tienen otros dos tipos de efectos facilitadores más indirectos. En 
primer lugar, desde un punto de vista motivacional, la conciencia del 
aprendizaje con éxito (satisfacción de los impulsos cognirivo, afüiador y 
de refuerzo *del ego por la adquisición de nuevo conocimiento) energiza 
los posteriores esfuerzos de aprendizaje reforzando la confianza del estu­
diante en sí mismo, animándole a perseverar y aumentando el atractivo 
subjetivo de la tarea de aprendizaje. Al mismo tiempo motiva a los indivi­
duos para que usen más lo que ya han aprendido, es decir, para que lo 
practiquen, lo ensayen y lo realicen. También les estimula a seguir desa­
rrollando y ejercitando los motivos que se han satisfecho o premiado, 
es decir, el deseo de conocer como un fin en si mismo y como un medio 
de reforzar el estatus y la autoestima.

Por otro lado, la experiencia y la amenaza del castigo (no recompensa 
en caso de no aprender con éxito) genera una considerable motivación 
aversiva. Por lo tanto, en general el estudiante está motivado para evitar 
el fracaso en el aprendizaje prestando atención, esforzándose y perseve­
rando de una manera adecuada, retrasando la gratificación de necesida­
des hedonistas, etc. Además, cuando al estudiante se le comunica que 
una comprensión particular previamente aprendida es incorrecta, las im­
plicaciones amenazadoras de esta información le motivan, en cierta me­
dida, a evitarlo o rechazarlo, y es probable que su umbral de disponibili­
dad se eleve.

Sin duda, estos efectos facilitadores de la motivación aversiva contra­
pesan de sobra el impacto negativo de la experiencia del fracaso en la 
fuciza a largo plazo de la motivación subyacente y en el atractivo de la ta­
rea. Sin embargo, cuando la experiencia de fracaso predomina o cuando 
la motivación aversiva no tiene éxito en impedir el fracaso, es evidente 
que no es así.

En segundo lugar, la recompensa (la conciencia de unos resultados 
de aprendizaje con éxito) y el castigo (la conciencia de unos resultados Je
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aprendizaje fallidos) en relación con los componentes intrínsecos o ex­
trínsecos de la motivación para el logro, también tienen todos los efectos 
cognitivos o informativos de la retroalimcntación. Es probable que estos 
últimos efectos sean tan importantes para el aprendizaje y la retención de 
carácter significativo como los efectos motivacionales de la recompensa 
y el castigo. Al confirmar los significados comprendidos correctamente y, 
al mismo tiempo, al indicar las áreas de confusión, corregir errores y cla­
rificar ambigüedades e ideas falsas, los aspectos cognitivos de la retroali- 
memación aumentan la estabilidad, la claridad y la discriminabilidad de 
las ideas aprendidas de una manera significativa (y, en consecuencia, au­
mentan su fuerza de disociabilidad). También refuerzan la confianza del 
sujeto en la corrección de lo que ha entendido y le permiten centrar selec­
tivamente sus esfuerzos de aprendizaje en partes del material aprendidas 
de una manera inadecuada. No sólo tienen valor informativo para poste­
riores ensayos de la misma tarea de aprendizaje, sino que también tienen 
valor de transferencia para nuevas tareas relacionadas.
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