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4 La naturaleza del significado
y del aprendizaje significativo

El aprendizaje de materias escolares se ocupa principalmente de la
adquisicién, la retencién y el empleo de grandes corpus de informacién
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 explicita lo que entendemos por signifi-
cado y por aprendizaje significativo. El concepto mismo de conocimiento
se puede referir o bien a la suma total de todas las materias ¥ todos los
contenidos organizados que posee un individuo en un campo dado de in-
dagacién o bien a la simple posicion relativa y a las relaciones especificas
de unos elementos componentes particulares en la estructura jerdrqui-
ca de la disciplina en su conjunto.

En el presente capitulo examinaremos la naturaleza del significado ¥
la relacién del significado con el aprendizaje verbal significativo. Ade-
mis, también nos ocuparemos de cuestiones tan fundamentales como las
condiciones del aprendizaje significativo; los distintos tipos de significado:
cémo adquieren significado las palabras, los conceptos y las proposiciones:
la distincién entre significado lgico y significado psicolégico; la impor-
tancia académica v cultural del aprendizaje significativo en la adquisicién
de conocimientos; la relacién entre percepcién y cognicion: el papel del
lenguaje en el aprendizaje significativo; las maneras jerarquicas de rela-
cionar nuevas ideas con la estructura cognitiva; y NUEStros tres modelos
simples del aprendizaje significativo.
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diante, es imposible que el proceso o el resulta.do_ del aprendlza]eii;eeiatx;

; ignificativos si la propia tarea de aprendizaje no es potencialr ;
o s;;:,'g;tiva es decir, si no se puede enlazar de una manera no arblt'rana
f,lil:; literal t’anto con alguna estructura cognit'i\_ra }:l.lptotf-.nca’piil:zr;ef:er:: ‘

2l mismo campo como con la estructura cognitiva idiosincras per

sona en concreto que aprende.

Por definicién, el «aprendizaje significativo» supone la adquisicidn
de nuevos significados. A su vez, los nuevos significados son el producto
final del aprendizaje significativo. Es decir, la aparicién de nuevos signifi.
cados en el estudiante refleja la ejecucién v la finalizacién previas de un
proceso de aprendizaje significativo. Después de explorar con cierto de.
talle lo que interviene en este proceso, examinaremos de una manera mis
explicita tanto la naturaleza del significado mismo como su relacién con

TasLa 1. Relaciones entre aprendizaje signiﬁcativo,.grado de significado poten-
:i‘a] grado de significado l8gico y significado psicolégico.
(1) (2)

apr aje significativo. x : 4
el aprendizaje significativo A sE,IIE: r“;ﬁl\q\%gﬁ vegjiieses  Diaaredl Una agt'ltu‘d de
bien el e s oo
Las condiciones del aprendizaje significativo (L)A ADOUISICION significativo SISO
. : . DE SIGNIFICADOS
Como va hemos visto, la esencia del proceso de aprendizaje significa- (1) (2) o
tivo es que nuevas ideas expresadas de una manera simbdlica (la tarea de B EL GRADO DE " de  Ehgrade.ds La disponibi-
! . o " SIGNIFICADO P R kilidad:de
aprendizaje) se relacionan de una manera no arbitraria y no lireral con aque- ; SMENTTE de significado ) HicH
llo gue ya sabe el estudiante (su estructura cognirtiva en relacién con un Iogico (la capaci- estas ideas n
campo particular) y que el producto de esta interaccin activa e inregra- dad del m?tef‘al f’enltncr::zi:
dora es la aparicién de un nuevo significado que refleja la naruraleza sus- de aprendizaje aoce;ir;va del
tancial y denotativa de este producro interactivo. Es decir, el marerial de de enlazarse de Zs;diante o
instruccion se relaciona o bien con algtn aspecto o contenido ya existen- ur;;i_ ma?:ra no e
te y especificamente pertinente de la estrucrura cognitiva del estudiante, i ars::;a;al};on
es decir, con una imagen, un simbolo va significativo. un conceprto, una 1 isc‘;cas correspon-
proposicién o bien con algin fondo de ideas en su estrucrura de conoci- dientes pertinentes
miento algo menos especifico pero en general pertinente. ) que se encuentran
El aprendizaje significativo requiere tanz0 que ¢l estudiante manifies- dentro del
te una actitud de aprendizaje significativa (es decir. una predisposicién a ambito de la
relacionar el nuevo material que se va a aprender de una manera no arbi- : capacidad de
traria y no literal con su estructura de conocimiento) como que el mate- aprendizaje del
rial que aprende sea potencialmente significativo para €l, es decir, que sea ser humano)
enlazable con sus estructuras particulares de conocimiento de una mane- 1 * El aprendizaje o Elsignificado
ra no arbitraria y no literal (Ausubel, 1961a) (véase A en la tabla 1). Asf C  EL SIGNIFICADO es ed 1o si n?ﬁcatjvd de potencial yla
pues, 2l margen de cudnto significado potencial pueda contener una pro- PSICOLOGICO g;o ucio  sig actirud de
Pos‘iciér? dadg. sila intencién del .estudiante es memorizarla de una forma }(:SEIS(A\)I;I\,F[;C\"?)?_OO'GICO a})rc_rf)idizély?-
arbitraria y literal (éomo una serie de palabras relacionadas de una ma- : cecntis et significariva
nera arbitraria), tanto el proceso de aprendizaje como el resultado del IDISOSI 5 -
mismo deben ser necesariamente memoristas o carentes de sentido. A la
inversa, al margen de lo significativa que pueda ser la actitud del estu-
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Actitud de aprendizaje significativa

Una razén de que los alumnos suelan desarrollar una actitud de apren-
dizaje memorista al aprender contenidos potencialmente significativos es
que, a partir de unas experiencias previas desafortunadas, aprenden que
las respuestas sustancialmente correctas que no se ajustan de una manera
literal a lo que expone el ensefante o a lo que se expresa en los libros de
texto no recibe ningtan reconocimiento por parte de ciertos ensehantes.
Otra razén 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 vez, refleja una aptitud relativamente baja o una ensefianza
inadecuada), carecen de la confianza suficiente en su capacidad para apren-
der de una manera significativa; en consecuencia, creen que no tienen
ningtina alternativa al panico aparte del aprendizaje memorista. (Esta si-
tuacién es muy familiar para los ensefiantes de matematicas a causa del
gran predominio del «shock numérico» e de la «ansiedad numérica» tan-
to en los escolares como en los estudiantes universitarios.)

Ademis, los alumnos pueden desarrollar una actitud de aprendizaje
memorista si se les presiona para que den muestras de verbosidad o para
que oculten las deficiencias existentes de su comprensién genuina en lu-

_gar de admitirlas y remediarlas de una manera gradual. En las circunstan-
cias acabadas de mencionar, parece menos dificil y mas importante gene-
rar una impresién falsa de comprensién superficial memorizando unos
cuantos términos o frases clave que hacer un esfuerzo genuino para in-
tentar comprender lo que significan. Con frecuencia los ensenantes pa-
san por alto el hecho de que los alumnos pueden llegar a ser muy habiles
empleando términos abstractos de una manera aparentemente apropiada
cuando se les obliga a hacerlo asi, aunque su comprensién de los concep-
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 légicamente 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 cuestion
mucho mas complicada que la actitud de aprendizaje significativa. Como
minimo, es evidente que depende de los dos factores principales que inter-
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vienen en el establecimiento de una relacién 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 instruccién, es

evidente que éste debe ser suficientemente no arbitrario (es decir, no aleato-

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 ambito 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 l6gico;* |
falta muy pocas veces, o ninguna, en los tipos de tareas de aprendizaje que
encontramos en la escuela y en la universidad porque el contenido de las
materias académicas, casi por definicién, es l6gicamente significativo.

Sin embargo, no es esto lo que ocurre en muchas tareas psicolégicas de
laboratorio y en muchas tareas de aprendizaje cotidianas y de laboratorio
(por ejemplo, de nameros de teléfono, pares de adjetivos, frases revueltas,
listas de silabas sin sentido) que sé/o se pueden enlazar con la estructura
cognitiva de cualquier persona de una manera arbitraria y literal. Por ejem-
plo, gran parte de la investigacién experimental en los laboratorios psicolégi-
cos ha empleado silabas sin sentido con el simple propésito de proporcionar
tareas de aprendizaje relativamente siz sentido, pero aditivas y de dificul-
tad uniforme, que no se pueden relacionar de una manera no arbitraria y
no literal con lo que los sujetos ya saben y que, en consecuencia, no pue-
den producir nuevos significados. Por esta misma razén, la mayoria de
las «leyes» o teorias basadas en estos experimentos tienen muy poca o
ninguna relacién con los procesos implicados en el aprendizaje en el aula.
El segundo factor que determina si el material de aprendizaje es po-
tencialmente significativo depende de la estructura cognitiva de la perso-

1. Evidentemente, el uso del término /6gico para designar un tipo de significado
potencial inherente al conocimiento que se va a aprender no es el mismo que se hace en
ﬂ.losoﬁa. sino un uso idiosincrasico adoptado para este contexto particular. Para ser «l6-
gicamente» significativo, el material de aprendizaje no tiene que ser necesaria ni 16gi-
camente vialido ni empiricamente verdadero siempre que sea razonable, plausible y no
aleatorio como, por ejemplo, la teoria de la combustién basada en el flogisto, la teoria de
la evolucién de Lamarck, las teorias sobre el sistema solar anteriores a Galileo, las teorias
sobre la forma de la Tierra anteriores a Colén, etc. =
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na concrefa que aprende v no de la naturaleza del propio material de

aprendizaje. La adquisicién de significado es un fenémeno de la natura

leza que se da en unos seres humanos concrezos, no en la humanidad ep’

general. Asi pues. para que en realidad se produzca un aprendizaje signj
ficativo, 70 es suficiente que el nuevo marerial simplemente se pueda ep
laznf de una manera no arbitraria y no literal con ideas correspondientes
pertinentes en el sentido mds general o abstracto del término (con ideas
correspondientes pertinentes que alguros seres humanos podrian apren.

der en las circunstancias adecuadas): para el aprendizaje significarivo -

también es necesario que el contenido ideacional pertinente esté disponi-
ble en la estructura cognitiva de la persona concreta que aprende para
que desemp_ene esta funcioén subsumidora y de anclaje.

Por lo 1anto, estd perfectamente claro que. en relacién con los resul-
tados del aprendizaje significativo en el aula. z disponibilidad y otras pro-
piedades importantes de los contenidos pertinentes en lus estructuras cog-
nitivas de los estudiantes son las principales variables que determinan e
grado de significado potencial. En consecuencia. es bastante comprensi-
ble que el grado de significado potencial de los materiales de aprendizaje
no sélo varien con el fondo educarivo previo. sino también con factores
como la edad, el CI. la ocupacién, la clase social v el contexto cultural.

La razén para hacer referencia dnicamente al grado de significado po-
tencial de los materiales de instruccién (en lugar de a su grac?o de signifi-
cado real) es una condicién importante del a;;rendizaje vla retencign de
cardcter significativo, v va se ha presentado en e capiruﬂ) anterior: si nos
hubiéramos limitado a considerar este aspecto del material de aprendiza-
je como simplemente significativo, sin atadir el adjetivo potencial, es evi-
dente que, entonces, el objetivo del proceso de aprendizaje significativo
se habria logrado de antemano, haciendo de esta manera que el proceso
de apbrendizaje per se fuera superfluo. La razén de ello es que el significa-
do mismo es un producto emergente de la interaccién entre las ideas que
hay que aprender en el material de instruccién v 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 para que
el material de aprendizaje sea ldgicamente significativo se debe poder en-
lazar de una manera no arbitraria v no literal con ideas correspondientes
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ertinentes que se encuentren dentro del dmbito de la capacidad de
aprendizaje del ser humano? :

El primer criterio —la capacidad de relacién no arbitraria— sélo in-
dica que si e/ propio marerial 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
Jo menos algunos seres humanos, son capaces de aprender. En conse-
cuencia, y 16gicamente, el material de aprendizaje significativo podria ser
enlazable de una manera arbitraria con ideas especificamente pertinentes
como ejemplos, derivados, casos especiales, ampliaciones, elaboraciones.
modificaciones, matizaciones v generalizaciones mas inclusivas; o podria
ser enlazable con un fondo mds amplio de ideas pertinentes en el sentido
de ser congruente con ellas de una manera general.

- El segundo criterio —la capacidad de relacién no literal— indica que
si la tarea de aprendizaje de nuevo es suficientemente no arbitraria, se
podrian relacionar un simbolo o grupo de simbolos ideacionalmente
equivalentes (sindnimos) 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 proposicién se podrian expresar mediante un len-
guaje sindnimo y se transmitiria con precisién el mismo significado al es-
tudiante. Asi, por ejemplo, dog, hund y chien inducirian los mismos signi-
ficados que «perro» en una persona que tuviera un dominio razonable
de los idiomas inglés, alemén y francés; y la expresion: «La suma de los
dngulos internos de un tridngulo equivale a un angulo llano» tendria el
mismo significado esencial para la mayoria de los estudiantes de geome-
tria que la expresién: «Los dngulos internos de un tridngulo suman 180
grados».

Naturalmente. las tareas de aprendizaje memorista no se realizan ni
se dominan en un vacio cognitivo. Pueden estar relacionadas con la es-
tructura cognitiva pero s6/o de esa manera arbitraria y literal que, como
se decia antes. no puede dar como resultado la adquisicién de ningin sig-
nificado nuevo. Por ejemplo, en la medida en que los miembros concre-
tos de estimulo v 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 habra ninguna base para relacionar de una
manera no arbitraria la tarea de aprendizaje con la estructura de conoci-
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miento de alguien (a menos que el estudiante invente un vinculo media-
dor que sez significativo); ademds, el estudiante también debe recordar
de una manera literal la respuesta a cada palabra de estimulo: en otras
palabras. no puede hacer uso de sinénimos.

Es evidente que esta capacidad de relacion arbitraria y literal de las
tareas 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 efi¢az la informacién
que est4 relacionada de una manera arbitraria v literal, sélo se pueden
dominar de esta manera tareas de aprendizaje relativamente breves y és-
tas s6lo se pueden retener durante breves periodos de tiempo a2 menos
que estén muy sobreaprendidas. En segundo lugar, la capacidad de rela-
cién arbitraria v literal con la estructura cognitiva del estudiante hace que
las tareas de aprendizaje memorista sean muy vulnerables a la interferen-
cia de materiales similares encontrados antes, durante y después de ellas.
Como veremos después, esta diferencia bésica en el tip;o de capacidad de
relacién con la estructura cognitiva (arbitraria y literal por un lado y no
arbitraria v no literal por otro) es lo que explica la diferencia fundamen-
tal entre los procesos de aprendizaje memoristas y los procesos de apren-
dizaje significativos. '

Por supuesto, también es toralmente 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 ningin aprendizaje actual
de las relaciones arbitrarias 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 relacién las letras
que componen unas silabas sin sentido también se perciden de una mane-
ra significativa v estas silabas, como un todo, suscitan asociaciones con
palabras significativas similares (y, en consecuencia. se perciben como si
ellas mismas fueran significativas). Por razones similares —reforzando la
familiaridad del material. eliminando la necesidad del aprendizaje actual
de los elementos gomponentes y haciendo posible la combinacién de es-
tos elementos en unidades més grandes (reduciendo asi el niimero toral
de asociaciones discretas que hay que enlazar)— el empleo de elementos
componentes va significativos en los materiales de aprendizaje facilita el
aprendizaje memorista.
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La relacion entre significado y aprendizaje significativo

Nuestra conclusién de que los nuevos significados son productos in-
reractivos de un proceso de aprendizaje significativo en el que unas ideas
nuevas se relacionan e interaccionan con unas ideas pertinentes de la es-
[ructura cognitiva ya existente, a veces da lugar a una acusacion de circu-
laridad o plantea un problema del tipo «el huevo o la gallina». Si sélo
pueden surgir nuevos significados cuando unas ideas nuevas interaccio-
nan con significados ya existentes en la estructura cognitiva, ¢cémo se
aprendieron los significados originales antes de que existiera alguna es-
tructura cognitiva?

Es evidente que cualquier respuesta a esta pregunta s¢ debe expresar
en funcién del desarrollo cognitivo. Antes de que los nifios formen con-
ceptos, aprenden que certos objetos v eventos particulares que son per-
ceptivamente similares reciben el mismo nombre y que otros objetos y
eventos perceptivamente distintos tienen nombres diferentes. A partir de
estas dos generalizaciones complementarias, hacia el final del primer afio
de vida la mayorfa de los nifios desarrolla Ja nocién de que todo tiene un
nombre y de que el nombre significa psicolégicamente aquello que signi-
fique su referente. Por lo tanto, incluso antes de que adquieran concep-
tos genéricos genuinos, los nifios aprenden que el lenguaje tiene propieda-
des representacionales v. estableciendo relaciones concretas objero-nombre
como ejemplos de esta nocién general, empiezan a dedicarse al aprendizaje
representacional.

El siguiente paso supone la adquisicién de suficientes conceptos ¥
normas sintdcticas para combinar palabras en frases rudimentarias que
expresen ideas proposicionales simples. Al mismo tiempo, los nifios ad-
quieren conceptos mediante generacién y comprobacién de hipétesis; v
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 unos
objetos y eventos perceptivamente diferentes que comparten ciertas pro-
piedades caracteristicas intrinsecamente similares se convierten en miem-
bros de una clase més inclusiva designada por un nombre adecuado. De

esta manera se desarrolla una estructura cognitiva organizada jerdrquica-
mente que actila COMO uNa Matriz para la adquisicién de més significados
nuevos. Los pasos de este proceso se examinan con mis detalle en un
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apartado posterior de este capitulo en el que se exponen los distintos ti-
pos de significados y su desarrollo.

Significado ldgico y psicolégico

En nuestra anterior exposicién sobre esta cuestion. el significado po-
tencial para ciertas personas concretas inherente a dererminadas expresio-
nes simbélicas y al planteamiento de cierras proposiciones se diferencia-
ba del significado rea/ (fenomenolégico o psicolégico) que, por otro lado,
es un producto de un proceso de aprendizaje significativo. Segun este
punto de vista, el significado real surge cuando este significado potencial
se transforma en ur contenido cognitivo nuevo, diferenciado e idiosin-
crdsico dentro de un individuo concreio con una actitud de aprendizaje
significativa, como resultado de interaccionar y de estar enlazado de una
manera no arbitraria v no literal con ideas pertinentes de su estructura
cognitiva.

Nuestra rarea en esta seccidn es simplemente hacer explicita la distin-
cién andloga entre el significado légico v el significado psicoldgico (véase
la tabla 1). El significado psicolégico es idéntico al significado real o feno-
menolégico tal como se ha definido anteriormente, mientras que el signi-
ficado I6gico se corresponde con el significado que manifiesta el material
de aprendizaje si reune los requisitos generales o no idiosincrdsicos para
el grado de significado potencial. En resumen, el significado légico sélo
depende de la «naturaleza del material» per se. al margen de sus relacio-
nes con la estructura cogniriva del estudiante (v aunque tenga sentido).
Es uno de los dos requisitos previos que. juntos. determinan si el material
de aprendizaje es potencialmente significarivo 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 légico se refiere al significado que es inhe-
rente a ciertos tipos de material simbélico (por ejemplo, verbal) en virtud
de su propia naturaleza. Este material presenta un significado l6gico si se
puede enlazar dg una manera no arbitraria y no lireral con ideas corres-
pondientes pertinentes que estén dentro del dmbito 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 definicion, de una manera no arbitraria v no li-
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teral con la estructura cognitiva de por lo menos algunas personas de una
cultura dada y, en consecuencia, ser légicamente significativo.

Por lo tanto, es evidente que el nimero casi infinito de posibles rela-
ciones entre conceptos que se pueden formular en funcién de unos empa-
rejamientos puramente aleatorios o arbitrarios queda excluido del dmbito
del significado l6gico. Como es natural, esto no significa necesariamente
que todas las proposiciones con un significado légico sean empiricamen-
te vdlidas o ni siquiera l6gicamente justificables. Las cuestiones de la vali-

dez empirica y l6gica simplemente no son pertinentes para determinar el

significado légico. Cabe la posibilidad de que ciertas proposiciones basa-
das en premisas no validadas o en una légica defectuosa (por ejemplo, la
teoria del flogisto sobre la combustién) puedan abundar en significado
légico.

Por otro lado, el significado psicolégico (real) es un fenémeno cogniti-
vo totalmente idiosincrdsico. En correspondencia con la distincién entre
la estructura légica v la estructura psicolégica del conocimiento, existe
una distincién igualmente importante entre el significado légico y el sig-
nificado psicolégico. Sin embargo. la posibilidad de relacionar de una
manera no arbitraria v no literal unas proposiciones lé6gicamente 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-
formacién del significado 16gico en psicolégico durante el curso del apren-
dizaje significativo. Asi. la aparicién del significado psicolégico no sélo
depende de presentar al estudiante un material que sea légicamente sig-
nificativo, sino también de la posesién real por parte del estudiante del
fondo ideacional necesario para subsumirlo y anclarlo.

Por lo tanto se sigue que, cuanto mis idiosincrasico sea un significa-
do, més complera sera la manera en que refleje las cualidades unicas de la
estructura de conocimiento de la persona concreta que aprende ¥, en
consecuencia. més idiosincrasica seré la manera en que ésta la haya refor-
mulado e incorporado a su marco exclusivo de referencia ideacional v 2
su uso exclusivo del lenguaje. Asi. cuando cualquier individuo dado apren-
de unas proposiciones logicamente significativas, estd muy claro que éstas
tienden a perder sus propiedades no idiosincrasicas de una manera auio-
matica.

El significado psicolgico es, invariablemente, un fenémeno idiosin-
crisico. Sin embargo, su naturaleza idiosincrasica 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 similareg
como para permitir la comprensién y la comunicacién interpersonal. Como
hemos tenido ocasién de comentar anteriormente, esta homogeneidad de
compartir significados dentro de una cultura particular e incluso entre
culturas relacionadas refleja los mismos significados 16gicos implicitos en
conceptos y proposiciones légicamente significativos, ademés 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 v a unas condi-
ciones distintivas de aprendizaje, v no basicamente a la naturaleza o a las
caracteristicas del material que se aprende. Ademis. en el aprendizaje
significativo, el material de instruccién sélo es potencialmente significari-
vo. Si ya fuera significativo, el objetivo del aprendizaje significarivo, es
decir, la adquisicién de nuevos significados, ya se habria logrado, por de-
finicién, antes de que se intentara o realizara cualquier aprendizaje.

Como es evidente, en la mayoria de las tareas de aprendizaje poten-
cialmente significativas, las partes componentes (las palabras) del marerial
ya son significativas; pero, en estos casos, la tarea de aprendizaje en su
conjunto (la proposicion) sélo 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) atin se debe dominar. Por lo
tanto, el material potencialmente significativo (es decir, la tarea de apren-
dizaje proposicional), al igual que sus componentes va significativos, se
puede percibir como significarivo o reaccionar ante él como tal, pero no
se puede aprender de una manera significativa.

Esto nos lleva 4 la importante distincién entre el aprendizaje significa-
tizo de material potencialmente significativo y el aprendizaje memorista
de tareas que contienen componentes ya significativos. Existen innumera-
bles ejemplos del dltimo tipo de aprendizaje memorista o no significati-
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. vo. Por ejemplo, al aprender una lista de adjetivos emparejados de una

manera arbitraria, cada adjetivo ya es significativo, pero la relacién entre
los miembros de cada par y la tarea de aprendizaje en su conjunto 7o son
potencialmente significarivos porque estas asociaciones totalmente arbi-
crarias entre los adjetivos no se pueden vincular con ningn 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 sélo ya es significativa, sino que la tarea de
aprendizaje en s conjunto también es potencialmente significativa. Sin
embargo, a menos que en este tltimo caso el estudiante muestre una acti-
tud de aprendizaje significativa, no surgird ningtn significado: simple-
mente aprendera v memorizard de una manera memorista una serie de
palabras conectadas de una forma arbitraria.

Por lo tanto. es importante diferenciar e/ 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 tarea de
aprendizaje potencialmente significativa.

En el curso del aprendizaje significativo, el estudiante siempre debe
vincular los elementos componentes de nuevos conceptos o proposicio-
nes, asi como los conceptos v las proposiciones en su conjunto, con su
propia estructura cognitiva idiosincrasica. El resultado que casi siempre
se produce supone por lo menos alguna variacién menor entre cémo in-
rerioriza el estudiante la nueva informacién y cémo la percibe y la pre-
senta el ensefante. Por lo tanto, en el recuerdo posterior de afirmaciones
o proposiciones, la respuesta del estudiante puede variar un poco de lo
que espera el ensefiante aunque la respuesta del estudiante sea sustancial-
mente correcta. Por desgracia, estas respuestas se suelen puntuar como
err6neas v, como se decia 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 (silabas sin sen-
tido, pares de adjetivos) que emplean en las tareas de aprendizaje de sus
investigaciones? Es evidente que cuando emplean este término no se refie-
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ren al significado sustancial de un simbolo dado (el contenido cognitivo dj. -

ferencial que suscita en el estudiante después de haberse aprendido de un
manera significativa); més bien se refieren al grado relativo de significad:
que muestra en comparacién con el manifestado por otros simbolos,

~ Por ejemplo, el grado de significado de una palabra depende prin
cipalmente de si tiene un referente identificable de una manera concre'
ta (como «silla») o si simplemente desempefia una funcién tmnsaccionai
(como «desde») (Epstein, Rock y Zuckerman, 1960) v también de facto.
res como la frecuencia v la variedad de los contextos en que se encuen-
tra (Bjorgen, 1964; Noble, 1953; Underwood v Schulz. 1960). Por lo
tanto, una palabra muy significativa tiende a ser subjerivamc:.nc md
familiar (Noble, 1953) y a suscitar més asociaciones (Glaze, 1928: Nof
ble. 1953) que una palabra menos significativa. Esto indica ;u zraéo de
significado en lugar ‘de explicar cémo llega a ser significativa en pri
lugar. i -

En otras palabras, debemos tener la precaucion de no confundir el

proceso psxcolégiFo 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 organizacién psicoldgica del conocimiento
frente a su organizacién légica

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

.N$> se deberia olvidar [...] que ademis de los corpus organizados de co-
nocimiento que representan la sabiduria colectiva regisrraaa de unos estu-
diosos reconocidos en unos campos de indagacién concreros, existen unas
estructuras psicologicas de conocimiento correspondientes representadas
por la organizacién de las ideas interiorizadas en las mentes de los estudian-
tes individuales} ideas con distintos grados de variacién en cuanto a la ma-
durez cognitiva’y la complejidad de los contenidos de estas mismas discipli-
nas. En otras palabras, estoy planteando una distincién entre la organizacién
formal delicontem’do de la materia de una disciplina dada. 1al como se esta-
blece en afirmaciones aurorizadas en libros de texto v en monografias acep-
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tadas de una manera general, y la representacion organizada e interiorizada
de este conocimiento en las estructuras de memoria de unos individuos con-
cretos, sobre todo estudiantes (Ausubel, 1964a).

Con todo, a medida que los estudiantes adquieren mds experiencia

en un campo de conocimiento dado, sus estructuras cognitivas muestran
un parecido cada vez mayor con las jerarquias y relaciones reconocidas
por los «expertos» de la disciplina (Shavelson, 1972). Esto se cumple es-
pecialmente en el caso de los buenos estudiantes en comparacién con los
malos.
La mayoria de los libros de texto estin organizados por temas (de
una manera légica) con un nivel uniforme de conceptuacién a pesar del
hecho cominmente observado de que, desde una perspectiva psicolégi-
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 diferenciacién progresiva (es decir, hablando en funcién de la jerar-
quia, desde arriba hacia abajo), como demuestran diversos estudios sobre
los organizadores previos (véase el capitulo 5) y los estudios de Shavelson
(1972). Como resultado, en ausencia de conceptos y principios explicati-
vos disponibles. gran parte de la informacién factual y de la manipula-
cién simbélica se aprenden de una manera memorista. Por otro lado. el
modelo de Gagné y Briggs (1974) presupone que la estructura cognitiva
esté organizada desde abajo hacia arriba y que las tareas de aprendizaje
se deberian secuenciar de una manera similar. Esta ltima visién es mis
aplicable a las tareas de aprendizaje de caracter memorista y sensoriomo-
tor en los seres humanos v al aprendizaje instrumental en los infrahuma-
nos. Aungque sin duda se produce algiin aprendizaje de orden superior en
un nivel significarivo. al final todas las ideas de orden superior ascienden
en la jerarquia de la estructura cognitiva y se hacen mis estables que las
ideas subordinadas correspondientes en relacién con las cuales se adqui-
rieron originalmente.

La importancia del aprendizaje significativo
en la adquisicién 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 informacién que constituyen cual-
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quier campo de conocimiento. La adquisicién y la retencién de grandes
corpus de contenidos son un fenémeno extremadamente impresionante
si tenemos en cuenta las siguientes consideraciones:

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

2. Que el recuerdo de listas aprendidas de una manera memorista
que reciben multiples presentaciones estd claramente limitado
tanto en relacién con el tiempo como en relacién con la longituci
de las listas, a menos que se hayan sobreaprendido mucho v se ha-
yan reproducido con frecuencia. )

La tremenda eficacia del aprendizaje significativo como mecanismo
para el procesamiento y el almacenamiento de informacién se puede atri-
buir en gran medida a sus dos caracteristicas distintivas: el caricter no
arbitrario y no literal de la capacidad de relacién de la tarea de aprendi-
zaje con la estructura cognitiva. En primer lugar, al relacionar de una na-
nera no arbitraria un material 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 incorpora'cién, la
comprensién, la retencién y la organizacién de grandes corpus de ideas
nuevas. El mismo caricter 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 pequefio v pocas repeticiones. A causa
de este factor del carécter no arbitrario, el significado potencial de las
nuevas ideas comzo conjuntos se puede enlazar con los significados esta-
blecidos como conjuntos en la estructura cognitiva (conc;ptos, hechos y
principios) para producir nuevos significados. En otras palabras, la ini-
ca manera de poder utilizar ideas previamente aprendidas en el procesa-
miento (la interiorizacién) de nuevas ideas es relacionar las dltimas de
una manera no arbz_‘tm.rz.a con las primeras. A su vez, las nuevas ideas, que
se convierten en significativas, también amplian la base de la matriz de
aprendizaje.

En cambio, si el material de aprendizaje se relaciona de una manera
arbitraria con la estructura cognitiva, no se puede hacer ningtin uso direc-
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10 del conocimiento establecido para interiorizar la tarea de aprendizaje.
En el mejor de los casos, se pueden relacionar comzponentes ya significati-
yos de la tarea de aprendizaje con ideas unitarias ya existentes en la estruc-
tura cognitiva (facilitando asf indirectamente el aprendizaje memorista de
Ja tarea en su conjunto); pero esto no hace de ningiin modo que las asocia-
ciones arbitrarias mismas acabadas de interiorizar sean enlazables en su
conjunto con un contenido significativo establecido en la estructura cogni-
diva ni las hace utilizables para la adquisicién de nuevos conocimientos. Y
puesto que ]a mente humana no est4 disefiada para interiorizar y almacenar
asociaciones arbitrarias de una manera eficaz, este enfoque s6lo permite la
interiorizacién de cantidades muy limitadas de material y su retencién
durante periodos breves de tiempo, y sélo después de muchas repeticio-
nes y/o refuerzos.

Ademss, el hecho de que una idea nueva se convierta en significativa
(en un contenido de la conciencia definido, diferenciadoy claramente ar-
ticulado) después de haber sido aprendida de una forma significativa, es
probable que la haga intrinsecamente menos vulnerable que las asocia-
ciones arbitrarias interiorizadas a la interferencia de otras asociaciones
arbitrarias y, en consecuencia, hace que sea mis facil de retener. Por otro
lado; y como se indicard mds adelante cuando examinemos el proceso de
asimilacién, el mantenimiento de esta misma ventaja de la capacidad
de relacién no arbitraria mediante el anclaje del nuevo significado a su
correspondiente idea establecida (de anclaje) en la estructura cognitiva
durante el perfodo de almacenamiento, amplia ain mis el intervalo de
retencion.

En segundo lugar, la naturaleza no literal de relacionar de esta mane-
ra el nuevo marerial con la estrucrura cognitiva e incorporarlo a ella, tam-
bién evita las drasticas limitaciones impuestas en el procesamiento y en el
almacenamiento de la informacién por la brevedad de los items y el corto
intervalo de retencin del recuerdo memorista. Es evidente que se pue-
den captar y retener muchas mis cosas si s6lo se exige al estudiante que
asimile 1a 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
representacién simbélica, la abstraccién, la categorizacion y la generali-
zacién. La posesién de estas Gltimas capacidades es 1o que en dltima ins-
tancia hace posible el descubrimiento original y el posterior aprendizaje
de conceptos v proposiciones de caracter genérico y, en consecuencia, la
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posterior adquisicién de la informacién y las ideas mas detalladas y enl
8= 4

zablés que constituyen el grueso del conocimiento
4K tro meftho para compensar las limitaciones del cerebro humano para
plocesagalenro y el alm. acenamiento de informacién en comparacié
con ss %r enador'es ha sido descrito por Miller (1956). Se conoce con 3
?nches re}’ e z}_yum(ééng.y se deriva de la teorfa de la informacién. La palabra
chunki] ignifi -
rezere s 111g eélyada de c'bun/e, que significa «trozo» o «pedazo») se
; proceso de reorganizar sucesivamente el estimulo de entrada
para formar una «secuencia de trozos» de menor tamafio y con una o
ganizaci as efi in Mi ifi i )
Eursoa; 2:;235 eficaz. Segun Mellﬂer, la recodificacién lingiistica es el re
eroso que posee el ser human i ,
. s o para ampliar la cantidad
informacién que puede pro 3 puie ®
[ cesar y recordar, y adquiri
. . = r
corpus de conocimiento. . h Ll
M e
i~ ;a :uij v Selﬁ(':‘ljcig%a (1950) ponen en duda la importancia del significa-
g HI; : ag a;larcn 2 aje aplicando este tipo de anilisis de la teorfa de la in
cié i éel di _
s recxlal :rdiro ema de e?cphcag por qué el discurso conexo v sin senti-
mejor que ristras de palabras lingiiisti i
; as lingiifsticament
iy jor que £ g e inconexas
: a;z;qas de prosa s(;gnﬁ;ja;lva. En este caso, el chunking se realiza agru
o una serie de palabras que d ialmi ;
ependen secuencialm
otras para que formen unidades m4 rverrads
mds grandes (frases) v dan
s pan s g s) v recordando luego
gar de las palabras aisladas. E i i "
r de | . En estas circunstancias, el
s : : En Leles-
ga;::ta Eie reclo:j:l}ﬁcacmn. se_fiex.'wa de las limitaciones contextuales que
o exixzan e lscu;so lingtiisticamente conectado y que estén incorpo
as a la estructura de un lenguaje i y
» y que aprenden de una impli
cita todas las personas que | imi i
o usan. Estas limitaci
i  las p: I ones contextuales se de-
: en Zn funcién dfe unas «probabilidades dependientes». es decir, de la
'e’peg Tncm estadistica de la eleccién de una palabra concreta e fom
cié : i :
= n e1 ;s p(ailabras que la preceden o de la medida en que la eleccién de
a palabra dada esté determinada por la incidencia de las palab
la preceden. T
‘ ;& f;::edxda que el grado de limitacién contextual o del orden de apro-
:ulmen;x;:u; adurii ldlorlni (en clste caso, el inglés) va en aumento en una se
ada de palabras, el aprendizaje s facili :
: je se va facilitando de un
progresiva. La razén de ello es j i
oro| que el mensaje «conserva la faci
_ s asociaciones
?%nadas iie la lengfua inglesa que nos son tan familiares» (Miller v Sel-
fr1 ge, 1950) y, en ‘consecuencia, permite el chunking o la formacién de
» g
Ii ;:ies;j«Eg realidad, ct.mndo se conservan las dependencias contextuales
o ta zfis ilei:dun material sin sentido, este sinsentido se recucrda‘con la
ma facilidad que el material significativo.» A partir de esto se afirma
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que las dependencias contextuales que se extienden mis de cinco o seis
palabras permiten una transferencia positiva y que estas dependencias fa-
miliares, mas que el propio significado, son las que facilitan el aprendiza-
je (Miller y Selfridge, 1950).

Sin embargo, un andlisis cuidadoso de estos resultados revela de
forma clara que los mecanismos compensatorios como el chunking sélo
aumentan la capacidad memorista del estudiante para captar y retener in-
formacién. Por ejemplo, aunque Miller y Selfridge demostraron de una
al sin sentido que manifiesta las mismas

manera inequivoca que el materi
e significativa se re-

limitaciones contextuales que la prosa potencialment
cuerda con la misma facilidad que la prosa significativa, es importante
tener presente que exigian el recuerdo literal del material en prosa. Es
evidente que este aprendizaje literal o memorista de un discurso conexo
potencialmente significativo impide todas las ventajas relacionadas con el
procesamiento y el almacenamiento de informacién que ofrece el apren-
dizaje verbal significarivo: (este (ltimo) es superior (de la misma manera
que también es superior el aprendizaje memorista de material sin sentido
pero conectado) al aprendizaje memorista de palabras lingiifsticamente
inconexas s6lo porque el flujo secuencial del material conectado se ajusta
a las limitaciones contextuales familiares del lenguaje que hacen posible
la expresion.

Por otro lado, el verdadero aprendizaje significativo presupone a0
que la tarea de aprendizaje es potencialmente 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, ol material se sigue aprendiendo de
la actitud del estudiante sea asimilarlo

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 lingtiisticamente.

Por lo tanto, no podemos aplicar la conclusién de Miller y Selfridge
de que «estas dependencias familiares, més que el propio significado, son
las que facilitan el aprendizaje» a ninguna situacién que no sea la situa-
cién artificial implicada en el aprendizaje literal o memorista. La adqui-
sicién de grandes corpus de conocimiento es totalmente imposible en
ausencia de un aprendizaje significativo. La conexion del discurso, al ha-
cer posible el chunking, facilita sin duda el aprendizaje y la rerencion has-

una manera memorisia siempre que
de una manera literal. En resumen,
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ta cierto punto, pero nunca lo bastante para hacer posible la adquisicié
y la retencién de un corpus de conocimiento que constituye una disci J_in
na. A menos que el aprendizaje pueda ser significativo, se podran asi;j:
lar muy pocos conocimientos, estén organizados o no.

Tipos de aprendizaje significativo

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

Después de todo, las palabras,aisladas de cualquier lenguaje son
simbo;os convencionales o socialmente compartidos que representan
un objeto unitario, una situacién, un concepto u otro simbolo en los
mundos fisico, social e ideacional. Sin embargo, para cualquier indivi-
d_”‘? 10 iniciado, lo que significa o representa un simbolo dado a/ prin-
czpio es una incégnita completamente desconocida para él; es aleo que
tiene que aprender. El proceso por el cual lo aprende se lla,ma apbrendi-
zaje representacional. Es coextensivo con el proceso por el cual las nue-
vas palabras llegan a representar de una manera eradual para quien
las aprende, los objetos o ideas correspondientes :las qu,e se regeren
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
altimos.

Por ejemplo, cuande los nifios aprenden por primera vez el sienifi-
cado de la palabra «perro», otras personas de su entorno mads e\'pcertas
desde el punto de vista verbal les proponen que el sonido de esa };alabra
(gue es potencialmente significativa pero que todavia no tiene ningdn
significado para ellos) representa o equivale a un objeto-perro concreto
que estdn percibiendo en ese momento y que, en consecuencia signifi-
ca lo mismo (una imagen de este objeto-perro) que significa ei propio
objeto. A su vez, los nifios relacionan de una manera activa —v relatisa-
mente no arbitrarfa y no literal— esta proposicién de equiva'lencia re-
presentacional con el contenido pertinente de sus estructuras cogniti-

2. Por ejemplo, simbolos algebraicos y quimicos, 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 mis genéri-
co de la palabra «perro», este simbolo también actia como una etiqueta
(un nombre) conceptual para los atributos caracteristicos del concepto
cultural «perro».

Mis adelante, en este mismo capitulo, examinaremos c6mo se produ-
ce en realidad el aprendizaje representacional y cémo desarrollan los ni-
fios la capacidad para este aprendizaje. A estas alturas s6lo deseamos dis-
tinguir tres tipos bésicos de aprendizaje significativo: el aprendizaje repre-
sentacional, €l aprendizaje de conceptosy el aprendizaje proposicional.

El aprendizaje representacional se refiere a los significados de simbo-
los o palabras unitarios v 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 v
etiquetar actividades) aprender los significados de palabras aisladas exige
aprender lo que representan. Significa aprender que unos simbolos con-
cretos representan unos referentes determinados o son equivalentes a ellos
en cuanto a significado.

Otro tipo de aprendizaje significativo que desempefia un papel desta-
cado en la adquisicién de contenidos es el aprendizaje de conceptos. Los
conceptos (ideas genéricas o categorizadoras unitarias) también se repre-
sentan mediante simbolos Gnicos de la misma manera que otros referentes
unitarios. En realidad, y salvo en el caso de los nifios muy pequefios, la ma-
yorfa 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 concepro.

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

3. Como se ha indicado antes, esta proposicion especifica de equivalencia represen-
tacional también esti relacionada con la proposicién més general en la estructura cogniti-
va del estudiante segiin la cual rodos'los objetos y eventos tienen nombres y estos nor-
bres significan lo mismo que sus referentes (Ausubel, 1968).
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das o en combinacién sino més bien aprend ignifi

ideas expresadas en forma proposicionzl. Poer:rl::1 ;ftr:)!ﬁ:;de(i ‘C,i:rg:;\’as
aprendizaje proposicional el objeto de la actividad d; aprendizaje 5:1‘0
es aprcpder proposiciones de equivalencia representacional, sino a] T .
der el significado de proposiciones verbales que expresan idea’s distintp t‘cri1 :
las de la equivalencia representacional. En otras palabras, el sianifiaczlde
de la proposicién no es la simple suma de los significados de suscpalabra(:
componentes.

En consecuencia, en el verdadero aprendizaje proposicional verbal s
aprende el significado de una nueva idea compuesta en el sentido: 1) de
que la propia proposicién se genera combinando o relacionando I‘;lutu ;
mente multiples palabras (conceptos) individuales, cada una representa::::
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 mas que la simple suma de los significados de las palabm:1 indi-
viduales componentes. En consecuencia, es evidente que antes de poder
apre{)de.r.los significados de proposiciones verbales es necesario coiocer
los significados de sus términos componentes o Jo que estos términos re-
presentan, Por lo tanto, el aprendizaje representacional v el aprendizaje
de conceptos son bésicos o necesarios para el verdadero aprendizaje rg-
posicional cuando las proposiciones se expresan en forma verbal PE,

A estas alturas es necesario explicar cémo se relaciona el ap;*endiza'e
de conceptos con el aprendizaje representacional. Puesto que los conce : -
tos, asi como los objetos y las situaciones, se representan mediante palabrl:s
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 siun%ica-
do a lo que significa el propio concepto) es, sin lugar a dudas, un tipo fun-
dament.al .de aprendizaje representacional. Normalmente sig‘ue alp ropio
aprendizaje de conceptos porque es muy conveniente ser capaz depre lze-
sentar los multiples atributos caracteristicos de un concepto reciemem:nte
apre:ndido mediante una sola palabra que sea equivalente a él en cuanto a
51gmﬁcad9. Pero aprender lo que significa el propio concepto que, en reali-
dad, consiste en ap;ender cudles son sus atributos caracteristicos,(distind-
vos 0 identificadorés), requiere un tipo muy diferente de aprendizaje signi-
ﬁcau\:o_ que, como el aprendizaje proposicional, tiene una naturaleza cun
propésito sustancial en lugar de nominalista o representacional !

. Estos dos tipos de aprendizaje significativo (de conccptos' y proposi-
cional) difieren en que, en el primer caso, los atributos caracten':tics.c de
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oncepto se relacionan con ideas pertinentes de la estructura
ducir un nuevo significado genérico pero unitario,
a una nueva proposicion (o idea

un NUEVO €
cognitiva para pro
mientras que en el segundo se relacion
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 2 significado con la palabra conceptual que lo re-
presenta, Si pensamos en un continuo de aprendizaje memorista-signifi-
cativo, el aprendizaje representacional estaria normalmente mis cerca del
extremo memorista del continuo y el aprendizaje de conceptos o el apren-
dizaje proposicional constituirian las formas mis elevadas de aprendizaje

significativo.

La cognicién y la percepcién en el aprendizaje
verbal significativo

La distincién entre procesos perceptivos y cognitivos' en el aprendi-
zaje verbal significarivo es especialmente dificil de definir porque los dos
tipos de procesos suponen una interaccién entre un estimulo verbal de
entrada y la estructura cognitiva. Percibimos los mensajes verbales ¥
aprendemos cognitivamente su significado como resultado de interpre-
tarlos a la luz del conocimiento existente. La diferencia entre los dos pro-
cesos es de inmediacién y de complejidad. La percepcién supone un con-
tenido inmediato de la conciencia antes de la intervencién de procesos
cognitivos tan complejos como los que intervienen en el aprendizaje ba-
sado en la recepcion (la comprensién de las idéas presentadas). Por otro
lado, la cognicién supone procesos como relacionar el nuevo material
con aspectos pertinentes de la estructura cognitiva ya existente, determi-
nar cémo se puede conciliar el nuevo significado resultante con el cono-
cimiento establecido v recodificarlo en un lenguaje mds familiar e idiosin-

crésico.
En consecuencia, si €l significado verbal se obtiene cuando unos ma-
teriales verbales potencialmente significativos se relacionan, interaccio-

4. La distincién entre percepcién
la mayoria de los psicologos «cognitivo!
cen subsumir muchos procesos perceptivos

v cognicién es especialmente importante porque
s», como Norman (1965) y Neisser (1970), pare-
bajo el término «cognici6n».
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nan y se incorporain a la estructura cognitiva ya existente (generando asi
contenidos cognitivos nuevos y diferenciados) y si se admite que este
proceso de aprender (adquirir) significados es de naturaleza cognitiva
¢cudndo, dénde y cémo desempefia la percepcion un papel en el aprendj:
zaje verbal significativo en esta secuencia de eventos? El hecho de que
una 9peraci6n intelectual dada suponga un contenido inmediato de la
conciencia (percepcién) por un lado, o unos procesos intelectuales més
complejos y diferidos (cognicién) por otro, depende en gran medida de
la complejidad de la tarea de aprendizaje en relacién con la madurez cog-
nitiva del estudiante y de si el nuevo material ests siendo aprendido pgr

primera vez o si ya es significativo (Ausubel, 1968).

Aprender que unos simbolos auditivos concretos (palabras habladas)
representan unos objetos determinados es un problema cognitivo para el
nifio que aprende por primera vez los significados de palabras nuevas
que tienen unos referentes perceptivos. De manera similar, sin embargo
la comprensién funcional de las propiedades sintécticas distintivas deTas:
palabras de una frase es un problema cognitivo para el mismo nifio; pre-
supone un dominio minimo tanto del cédigo sintactico como de la )capa-
cidad para aplicar este conocimiento para decodificar sintdcticamente la
frase en cuestién.

Sin embargo, més adelante, cuando yz domina completamente las pa-
l_gbras habladas y la sintaxis, el nifio puede captar de inmediato sus signi-
ficados denotativos y sus funciones sintacticas de una forma totalmente
perceptiva. Esta secuencia de eventos en relacién con la cognicién y la
percepcion se repite més adelante, cuando el nifio aprende a leer pa-
labras y-frases en la escuela. Dicho de otra forma, cuando los simbolos
h_ablados 0 escritos se encuentran muchas veces y se convierten en sieni-
ficativos, se hacen comprensibles (significativos) de una manera inmezh'a-
ta y ficil (mediante ]a percepcion) en posteriores encuentros.

. La situacién se complica un poco més en la comprensién de proposi-
ciones expresadas en forma de frase. La proposicién misma siempre es
una nueva tarea de aprendizaje cuyo significado atin se debe adquirir aun-
que los significados y las funciones sintécticas de las palabras componen-
tes ya se conozcan y, en consecuencia, se puedan captar (comprender)
perceptivamente. Por lo tanto, la comprensién de una frase es un proceso
dF 'dc;s etapas en el‘que intervienen sucesivamente la percepcién v la cog-
nicién. La primera etapa supone la percepcién del marerial potenéialmen-
te significativo y la segunda supone relacionar los significados potenciales
percibidos con las proposiciones pertinentes ya existentes en la estructura

La naturaleza del significado y del aprendizaje significativo | 145

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 percepcién antecede a
la cognicién en el aprendizaje significativo de nuevas proposiciones. El
producto del proceso perceptivo no es el significado proposicional mismo, -
sino mas bien el contenido inmediato de la conciencia que sigue a la in-
terpretacién preliminar de la entrada sensorial (visual o auditiva) sumi-
nistrada por la tarea de aprendizaje potencialmente significativa. Este
contenido perceptivo de la conciencia es intermedio, tanto desde el pun-
to de vista temporal como desde el punto de vista de la complejidad del
proceso, entre la sensacién primitiva y la aparicién real de significados.
Consta de la conciencia de los significados separados de las palabras
componentes v de las relaciones sintécticas entre ellas, pero no acaba de
llegar a la comprensién 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 sintacticas 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 iin conocimiento funcional, si no formal, de la sintaxis. El se-
gundo paso supone relacionar la proposicién 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 relacién antes especificada entre la cognicién y la per-
cepcién. Durante el primer encuentro, el mensaje potencialmente signifi-
cativo se percibe por primera vez y el contenido percibido se incorpora
después a la estructura cognitiva para producir un significado correspon-
diente. Cuando el mensaje ya se ha vuelto esencialmente significativo, qui-
zés incluso en la segunda presentacién, los dos procesos, la cognicién y la
percepci6n, se fusionan en uno. Es decir, como resultado de la aparicién
inicial de significado y del cambio concomitante en la estructura cogniti-
va, el estudiante se ha sensibilizado al significado potencial del mensaje en
posteriores encuentros con €l. Una vez captado su significado, el mensaje
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va no plantea un problema cognitivo; cuando se vuelve a percibir m4
adelante, transmite snmediatamente (sin la intervencién de ningln r;n *
so cognitivo) un significado rea/ (psicolégico) en lugar de un simplepsi e
ficado potencial.’ En consecuencia, aunque la adguisicién de significa%lrz
€s un proceso cognitivo, es adecuado y correcto referirse al contem'd:
cognitivo evocado por una proposicién que ya es significativa como si fu
ra un producto de la percepcién mas que del aprendizaje. a

En resumen, cuando los nifios dominan el c6digo sintactico y un v
cabulario bésico, los tnicos aspectos cognitivos de comprender una fr. -
gsfén asociados con relacionar las ideas que contiene con una pro oas'e
cién (idea) pertinente ya existente en la estructura cognitiva Los si Pni?.
cados degotan’vos y las funciones sintacricas de las palabras cgmponintels.
va son significativos v. en consecuencia, se pueden captar mediante la
percepcién. Incluso Ja comprensién del propio significado proposicional
S€ convierte en un proceso puramente perceptivo cuando el mensaje se
repite una o mis veces.

La adquisicién de significados

. En esta seccién nos proponemos explorar de una manera més sistermna-
tica algunos de los problemas implicados en la adquisicién de los significa-
dos de- palabras, conceptos y proposiciones. Hasta zhora. la adquisi:ién de
estos tipos de significados se ha considerado simplemen,te 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 palabras aisladas
0 :'apr‘ender 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 I_En parte comadesulrado de este efecto de fusién (es decir. la aparicién percepti
e inmediata de significado). la repericién tiene un efecto especialmente conso]?daxi s
el apre_ndizaje v la retencién: el estudiante no tiene que adquirir significados en m::ven
posteriores y se puede concentrar exclusivamente en tratar de recordarlos. e
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consecuencia, significan psicolégicamente 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 mas explicita este tipo particular de aprendizaje
significativo, es decir, el aprendizaje representacional, con el paradigma
mis general del proceso de aprendizaje significativo y con el anterior
examen de la naturaleza del significado mismo. En otras palabras, ¢como
adquiere el vocabulario el ser humano? ¢Cémo aprende realmente el sig-
nificado de palabras aisladas y cémo ejemplifica este aprendizaje el apren-
dizaje significativo en general?

Para empezar, existe la cuestién de la dotacién genética sin la cual no
bastarfa ninguna cantidad de experiencia adecuada. Tenemos razones
para creer que los seres humanos tienen un potencial para el aprendizaje
representacional que estd determinado genéticamente.® Como se decia
antes, el aprendizaje representacional supone aprender que una pauta
dada de estimulos (como la paura distintiva de sonidos del simbolo «pe-
ITO») representa y, €n consecuencia, significa aproximadamente lo mismo
(2 imagen de un perro) que una pauta de estimulos con la que no guarda
ningunia relacién (como el objeto-perro referente).

El paso principal en la actualizacién de esta potencialidad para el
aprendizaje representacional se suele dar casi al final del primer afio de
vida. En ese momento el nifio adquiere la nocién general de que es posi-
ble emplear un simbolo (palabra o nombre) para representar cualquier
objeto o evento y que ese simbolo significa para él lo mismo que significa
su referente. El nifio adquiere esta nocién generalizando de una manera
subverbal e intuitiva sus multiples exposiciones a las dos formas comple-
mentarias de la proposicién de equivalencia representacional que le ofre-
cen los usuarios mas expertos del lenguaje nativo del nifio: que distintes
referentes tienen nombres distintos y que distintos ejemplos del mis-
mo referente tienen el z¢s70 nombre.

Cuando esta nocién esté firmemente establecida en la estructura cogni-
tiva de un nifio dado, constituye la base necesaria para cualquier aprendi-
zaje representacional posterior. A partir de entonces, cuando se le presenta

6. La cuestién de si esta capacidad rambién estd presente de una manera cualitativa-
mente similar en los chimpancés, los delfines y otros mamiferos superiores atiin esté por
resolver. En todo caso, ahora est4 claro que las capacidades cognitivas de estos animales 2
este respecto se han exagerado muchisimo en el pasado.
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una nueva proposicién concreta de §quivalencia representacional {por ejem-
plo, que «perro» es representacionalmente equivalente a distintos objeros-
perro y, en consecuencia, a sus correspondientes imagenes de perros), el nifio
es capaz de relacionar esta proposicién de una manera no arbitraria y no
literz.d, vamodo de ejemplo, con la afirmacién de caricter mas general de
la misma proposicién que ya estd establecida en su estructura cognitiva,
El producto resultante de la interaccién 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 presentacién de la palabra «perro» evocard esta imagen.

En esta etapa es frecuente que una proposicién concreta de equiva-
lencia representacional se pueda captar y retener durante un periodo de
tiempo sorprendentemente largo aunque se le presente al nifio una sola
vez y en relacién conun solo ejemplo del significante en cuestién si bien
naturalmente, es necesario que ya esté familiarizado con ese objeto c;
evento. Esta situacion contrasta claramente con la situacién propia del
proceso de condicionamiento o del aprendizaje asociativo memorista
que suele requerir multiples exposiciones para que se produzca la retenj
cién incluso para intervalos de tiempo relativamente cortos.

Tipos de aprendizaje del vocabulario

En las primeras etapas del aprendizaje del vocabulario, las palabras tien-
den a representar objetos y eventos concretos y no categorizadores; de ahi
que tiendan a ser equiparados en cuanto a significado con las imégenes rela-
tivamente concretas y especificas que significan esos referentes. Fn conse-
cuencia, «<nombrars, que es la primera forma de aprendizaje de vocabulario
en los nifios, supone el establecimiento de una equivalencia representacio-
nal entre unas imagenes concretas y unos simbolos de primer orden.

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

En correlacién con el significado denotativo de «perro», que surge
cuando los atributos caracteristicos de este concepto se aprenden de una
manera significativa, se encuentran varias reacciones idiosincrasicas de ca-
cacter afectivo y actirudinal que este término evoca en cada nifio en fun-
cién de su experiencia particular con esta especie. Estas reacciones consti-
ruyen el significado connotativo de «perro». Sin embargo, es necesario
destacar que en los nifios de m4s edad las connotaciones de la mayoria 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 afios de preescolar, la mayoria de las palabras nuevas
se adquieren de una manera significativa por definicién o por encontrarse
en contextos adecuzdos v relativamente explicitos. En la estructura cog-
nitiva se establece una equivalencia representacional entre sinénimos v
palabras ya significativas o entre nuevas palabras conceptuales y sus sig-
nificados transmitidos por sus respectivas definiciones o contextos.

A su vez, una definicién o un contexto adecuados proporcionan los
atributos caracteristicos del nuevo concepto expresados mediante palabras
ya significativas o mediante una combinacién 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 é la expresion «jefe de
Estado» o «presidente de una republica o institucién». Lo hace después
de haber aprendido lo que significan estos atributos presentados en la de-
finicién’ (aprendizaje de concepros). Sin embargo, sélo el aprendizaje re-
presentacional que sigue al aprendizaje de conceptos (es decir, el proceso
de equiparar el significado de la palabra conceptual con lo que significa
el propio concepro) se puede considerar que forma parte legitimamente

7. Cuando los atriburos caracteristicos de un concepto se presentan al estudiante
por definicién o por contexto ¥ no los descubre €l mismo, como en el caso de la forma-
cién de concepros. el aprendizaje de conceptos se conoce con el nombre de «asimilacion
de conceptos». Sin embargo, en los dos casos y al margen de que los atributos caracteris-
ticos se descubran o se presenten, es evidente que se deben relacionar de una manera sig-
nificativa con ideas o imagenes pertinentes de la estructura cognitiva antes de que surjan
los significados de los concepros.
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del aprendizaje del vocabulario. Desde cualquier perspectiva razonable, e]
a}?rgndizaje del vocabulario sélo se puede considerar sinénimo del a re,:n
dizaje Ffpresemacional. Segtin el significado generalmente aceptado%e I;
expresién, adquirir un vocabulario consiste en aprender un corpus de si
x}lﬁcados de palabras que, por definicién, se refiere a aprender lo que si :
fican las. palabras y no a aprender lo que significan sus rcferentequn lcgc:u.
secuencia, emplear el término «aprendizaje del vocabulario» par;l abarcn-
lel aparler‘;dizaiie de conceptos y también el aprendizaje de lo que sigm'.fic:;
as palabras de esos conceptos n a i6
= popypeink ,l:cia_ o hace mis que generar confusién aunque
' Es evideme‘ que aprender lo que significan las palabras concepruales
exige un conocimiento previo més completo de sus referentes correspon-
d.\exlates' que otras formas de aprendizaje representacional, porque aprende
el significado de palabras conceptuales difiere en un aséccto muvpim orr
tante de aprender el significado de palabras que no representan c[)ncegtos-
(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 referecxlne
no supone una tarea sustancial previa de aprendizaje de lo que significa
el propio referente: llegar a saber lo que significa un objeto 0 un Zvemo
no es més que una simple cuestién de percepcién. En consecuencia, un
ob]e.to simplemente significa la correspondiente imagen perceptiva ’que
suscita cuando esti presente o la correspondiente imz;gen de la memoria
que permanece y se puede evocar por cualquier otro motivo cuando el
objeto va no esti presente.

Sin embargo, cuando el referente de una palabra es un concepto (una
abstraccion o una idea genérica que en realidad no existe), aprender que
la palabra conceptual significa lo mismo que significa el re)"erente supgne
una tarea sustancial previa de aprender lo que~ significa el referente. En
este caso, sélo podemos llegar a saber lo que significa el propio conc;: to
aprf’rz'dz.'endo cuiles son sus atributos caracteristicos v qué significan lgor
definicién, ésta es una forma sustancial de aprendiéaje sioniﬂcau'vo. En
consecuencia, aprender el significado de la palabra conce;tual prest'xpo-
ne que el estudiante primero aprende de una manera significativa lo que
significa su referente (el concepto), es decir, sus arriburtos caractem’sd?os
aunque el verdadero aprendizaje representacional implicado en csencia,
no es diferente en cuanto a proceso que el implicado en aprender el sig-
nificado de palabras que no representan conceptos (por ejemplo palg-
bras como «el», «cuando», etc., y nombres propios). ’
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La importancia prctica y educativa de distinguir con precision 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 formacién de conceptos, que los alum-
nos adquieren unos conceptos concretos de una manera significativa
sin aprender durante algin tiempo cusles son sus nombres. Asi 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 caracteristicos) de los conceptos corres-
pondientes.

En segundo lugar, es muv 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 ensedar sinénimos de la lengua materna ademds de los
equivalentes 4 palabras de la lengua materna en un idioma extranjero, es
importante tener presente gue los estudiantes sélo tienen que aprender
nuevas palabras conceptuales, no nuevos conceptos. En consecuencia,
sélo tienen que equiparar en cuanto a significado las antiguas palabras
conceptuales. con los nuevos sinénimos 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 concepruales con el significado de los referentes de palabras

conceptuales antiguas.

Por dltimo. si los conceptos se aprenden de una manera memorista
como resultado de no poder relacionar de una forma sustancial y no lite-
ral sus atributos caracteristicos con la 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 ¢l
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 aqui 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. .
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El aprendizaje del vocabulario como aprendizaje significativo

De la anterior exposicién se desprende claramente que en este libro
el aprendizaje del vocabulario o la adquisicién de los significados de las
palabras conceptuales no se considera que sean una expresién del condi-
cionamiento o del aprendizaje verbal memorista. Més bien reflejan un pro-
ceso cognitivo significativo y activo que supone el establecimiento en la
estructura cognitiva de una equivalencia representacional entre un simbolo
nuevo y el contenido cognitivo idiosincrésico y especificamente pertinente
que significa su referente. ' 3

Naturalmente, es verdad que la mayoria de los simbolos verbales re-
presentan a sus referentes de una manera un tanto arbitraria y literal. No
suele existir ninguna razén no arbitraria por la que se elija una palabra
dada para representar el correspondiente objeto o la correspondiente idea
al que se refiere® y la reproducibilidad literal también es esencial para que
los simbolos representacionales actiien como sustitutos de los referentes
porque basta un cambio muy leve (por ejemplo, una sola letra de una pa-,
labra) para cambiar drésticamente el significado o incluso invertirlo. Por
lo tanto, en estos dos cometidos, el aprendizaje del vocabulario (represen-
tacional) es el tipo de aprendizaje significativo que estd més relacionado
con el aprendizaje memorista. '

.No obstante, el aprendizaje representacional todavia satisface el cri-
terio minimo de una capacidad de relacién no arbitraria 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 proposicién
particular de equivalencia representacional es enlazable de una manera
no arbitraria con una proposicién mis general de la misma naruraleza
que normalmente se ha establecido en la estructura cognitiva muy al
principio de la infancia; y 2) incluso los nifios muy pequexrlos que crecen
en un entorno bilinglie parecen apreciar de una manera implicita que los
simbolos de la segunda lengua manifiestan la misma relacién representa-
cional que los simbolos de la lengua materna, tanto con los referentes en
cuestién como con lo que significan esos referentes.

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

] 8. En algunos casos, cuando se derivan palabras nuevas de raices que va son signifi-
carivas, sean nativas o extranjeras, la relacién representacional entre la palabra v el refe-
rente no es arbitraria siempre que los individuos que aprenden estas palabras sean cons-
cientes de las derivaciones en cuestion.
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de aprendizaje mucho menos arbitraria que el aprendizaje seriado de
silabas 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 basico y constituye un requisito previo
para el aprendizaje de todas las unidades de significado de cualquier
cistema simbélico. Ademas, puesto que los significados de las palabras
aisladas s6lo se pueden aprender de esta manera, la combinacién de es-
tos significados hace posible generar verbalmente ideas tanto concep-
tuales como proposicionales que son intrinsecamente menos arbitrarias
y que, en consecuencia, se pueden aprender de una manera mas signifi-

cativa.

Aprendizaje de conceptos

Definimos los conceptos como objetos, eventos, situaciones o propie-
dades que poseen unos atributos caracteristicos comunes y se designan
mediante el mismo signo o simbolo. En esencia hay dos métodos para
aprender conceptos: 1) la formacién de conceptos que se produce bisica-
mente en los nifios pequefios (de preescolar); y 2) la asimilacién de con-
ceptos que es la forma de aprendizaje de conceptos predominante en los
nifios mayores y en los adultos.

En la formacion de conceptos, los atributos caracteristicos del concep-
to se adquieren como consecuencia de la experiencia directa por medio
de etapas sucesivas de generacién, comprobacién y generalizacién de hi-
pétesis. Por lo tanto, el nifio pequefio llega a conocer el concepto «perro»
mediante encuentros sucesivos con DErros, gatos, vacas, eic., hasta que
puede generalizar los atributos caracteristicos que constituyen el concepro
cultural de «perro». En este caso, el signo (palabra) «perro» se suele ad-
quirir antes del propio concepro. Sin embargo, también puede ocurrir lo
contrario con OLros CONCEpIOs COMO «argumento» o «mamifero».

A medida que aumenta el vocabulario del nifio, los nuevos conceptos
se tienden a adquirir con més frecuencia por medio del proceso de asimi-
lacién de conceptos, puesto que los atributos caracteristicos de los nue-
vos conceptos se pueden determinar mediante el empleo de nuevas com-
binaciones de referentes ya existentes (palabras ademés de imagenes) que

estén disponibles en la estructura cognitiva del nifio. Aunque se deben
emplear apoyos de carécter coricreto y empirico para facilitar la asimila-
cién de concepros en los nifios de primera ensefianza, también es posible
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-~
usar con alumnos de mas edad otros concepios pertinentes ya existentes
en su estructura cognitiva para acelerar el proceso de definir los atributos
caracteristicos de nuevos conceptos. ¢

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

Aprendlzaje proposicional

Aunque és algo mds complejo que aprender el significado de nuevas
palabras, el aprendizaje significativo de nuevas proposiciones verbales
presentadas es similar al aprendizaje representacional en el sentido de que
(dada una 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
cognitiva de una manera no arbitraria y no literal. Sin embargo, en este
caso la tarea de aprendizaje o la proposicién potencialmente significativa
consta de una idea compuesta y se expresa verbalmente en una frase que
contiene tanto significados de palabras de caricter denorativo y connota-
tivo como las funciones sinticticas de las palabras v las relaciones entre
ellas. El contenido cognitivo diferenciado que genera el proceso de apren-
dizaje significativo (en el que interaccionan las nuevas ideas de instruccién
y las ideas establecidas en la estructura cognitiva) v que constituye su sig-
nificado es el producto de la manera particular en la que el contenido de Ja
nueva proposicion se relaciona con el contenido de las ideas pertinentes
establecidas (de anclaje) en la estructura cognitiva. La relacién en cuestién
puede ser subordinada, de orden superior o combinatoria (una combina-
cién de las dos).

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

El significado emergente se ha definido anteriormente como el produc-
to principal de un proceso interactivo activo e integrador entre las nuevas
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ideas del material de instruccién y las ideas pertinentes (de anclaje) ya
existentes en la estructura cognitiva del estudiante. El tipo’ yel gradq de
significado que surge en el aprendizaje y la retencién dc' cardcter significa-
tivo, su posicidn en la jerarquia de ideas relacionadas interiorizadas y de
relaciones ideacionales en su campo de conocimiento concreto, su lqn—
gevidad y su relativa facilidad de adquisicién, dependen en gran medida
Zc factores como: 1) las relaciones jerirquicas y sustanciales particulafes
entre las ideas nuevas v las ideas ya existentes (de anclaje) en el proceso in-
teractivo; 2) el grado de pertinencia particularizada de las ideas de anclg]e
de la estructura cognitiva del estudiante para las nuevas ideas del material
de instruccidn con las que estan relacionadas; 3) si el nuevo material de
instruccidn esta relacionado con ideas de anclaje relativamente especificas
(particularizadas) en el proceso de aprendizaje significativg o con un co-
nocimiento de fondo mas general v 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 v su discriminabilidad ranto de las nuevas ideas del mate-
rial de aprendizaje como de las ideas de anclaje pertinentes de la estructu-

ra cognitiva.

Aprendizaje subordinado o subsuncion

Tanto en el aprendizaje de conceptos como en el aprendizaje propo-
sicional, lo m4s frecuente es que la informacién nueva y potencialmem.e
significativa se ancle a ideas pertinentes de caracter més general e inclusi-
vo de la estrucrura cognitiva que va posee el estudiante. Este proceso 'de
relacionar nueva informacién con segmentos de la estructura cognitiva
preexistentes, pertinentes v de orden superior se ha descxtito anterior-
mente como aprendizaje subsumidor. Puesto que la propia estructura
cognitiva tiende a estar organizada de una manera jerarquica en .relacxon
con el nivel de abstraccién, la generalidad y la inclusividad de las ideas, lo
més normal es que la aparicién de »nuevos significados proposicionales re-
fleje una relacién subordinada del nuevo material con ideas de orden su-
perior ya existentes en la estructura cognitiva. I Rl

A su vez, este resultado produce una mayor organizacién jerdrquica
de la estrucrura 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



1111

propias ideas subsumidoras (de anclaje) se han establecido de una mane
ra adecuada en la estructura cognitiva; )

1. T}enen una pertinencia maximamente especifica, panicularizadaj
directa para posteriores tareas de aprendizaje.

2, 1Il’oseen un poder explicativo suficiente para hacer que unos deta-

es factuales en principio arbitrarios sean potencialmente signifi-
cativos.

3 l-':’oseen una v;-:stabllidad intrinseca suficiente para proporcionar el
tipo de ancl?le mis firme para los significados acabados de apren-
der y de caricter muy particularizado.?

4. Organizan los nuevos hechos relacionados en torno a un tema co-

mun, integrando asi los elementos componentes del nuevo conoci-

miento entre,si y con el conocimiento va existente.

_ A estas alturas es necesario diferenciar entre dos tipos basicamente
diferentes de subsuncién que se pueden dar en el curso del aprendizaje
la retencién de caricter significativo. La subsuncién derivada se prochZ
cw‘uando el nuevo material de aprendizaje se comprende o bien como un
ejemplo especifico de un concepto o proposicién va establecidos en la es-
tructura cogpitiva, o bien como un apovo o una ilustracién de un concep-
oo proposicién de cardcter general aprendidos previamente. En cuﬁ—
quier caso, es evidente que el nuevo material de aprendizaje puede estar
implicito o se puede derivar de una manera direcra de un concepto o de
una proposicién de anclaje preexistentes, ya establecidos y més inclusi-
vos, de la estructura cognitiva. En estas circunstancias, el significado del
r;)aterial derivado surge répidamente y con una relativa facilidad, pero
tiende a olvidarse con rapidez tanto a causa de que se puede repre,seitar
adecuadamente por el propio subsumidor como porque se puede regene-
rar con facilidad un nuevo ejemplo cuando sea necesario. ;

) Sin embargo, lo mds normal es que la nueva materia se aprenda me-
diante un proceso de subsuncién correlativa. Aqui el nuevo material de
aprendizaje es una extension, una elaboracién, una modificacién o una

9. El lector interesado puede consultar a Bellugi (197

o C : k; ugi (1971). Chomsky (1957, 1972)
Cocking (19/%). McNelﬂ (1970), Manyuk (1971) v Nelson (1973 ). También se debe [cne;
presente que si biendos nifios de 5 afios de edad son funcionalmente competentes con las
prmc11pa]es pal:i[as sintdcticas de su lengua materna. el desarrollo sintictico continiia du
rante los afios de primera ensefianza (Laban, 1966; O'D; 7 .
e onnell. 1967: Palermo y Mofese,
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matizacién de conceptos o proposiciones aprendidos previamente: Tam-
bién interacciona y se incorpora a subsumidores mis pertinentes e inclu-
sivos de la estructura cognitiva; pero su significado no estd implicito y no
se puede representar de una manera adecuada por estos iiltimos subsu-
midores. En consecuencia, a diferencia del caso de la subsuncién 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 explicita la discriminabili-
dad entre las nuevas ideas de instruccién y las presuntas ideas subsumi-
doras pertinentes de la estructura cognitiva por medio de una serie de
comparaciones gue suponen la exposicién explicita de las similitudes v
Jas diferencias entre ellas, se puede considerar la existencia de un subtipo
comparativo de subsuncién correlativa.

Aprendizaje de orden superior y combinatorio

Los nuevos aprendizajes mantienen una relacién de orden superior
con la estructura cognitiva cuando un individuo aprende una nueva pro-
posicién inclusiva bajo la cual se pueden subsumir varias 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 sin-
tesis de las ideas componentes, v en el aprendizaje de abstracciones de
orden superior. La adquisicién de significados de orden superior se pro-
duce con mis frecuencia en el aprendizaje de conceptos que en el apren-
dizaje proposicional. como cuando los nifios aprenden que los conceptos
familiares de lechuga. col v espinaca se pueden subsumir bajo el nueve
concepto de orden superior de «verdura» aunque todas sean muy dife-
rentes desde el punto de vista de la percepcién:

El aprendizaje significarivo de nuevas proposiciones que no mantie-
nen una relacién subordinada ni de orden superior con unas ideas par-
ticulares pertinentes de la estructura cognitiva (que no se pueden subsumir
bajo conceptos o proposiciones inclusivos o establecidos o que ellas mis-
mas no pueden subsumir ideas especificas 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 47-
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 umas ideas pertinentes particulares de la estruc;ura
cognitiva. Es de suponer que la disponibilidad en este caso de unas ideas
de anclaje en la estructura cognitiva que sélo son pertinentes de una ma-
nera general v no especifica, 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
mis dificiles de aprender v de recordar que las proposiciones sub’ordi-
nadas o de orden superior. Esta ltima inferencia se sigue directamente
de las condiciones antes descritas del aprendizaje sign.if;cau'vo y de prue-
bas que indic':m 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 #uevas generalizaciones inclusivas y am-
pliamente explicativas que aprenden los estudiantes en las ciencias, las ma-
temdticas, los estudios sociales y las humanidades son ejemplos de éprendi—
zajes combinatorios como, por ejemplo, las relaciones entre masa y energia,
calor y volumen, estructura genética y variabilidad fenotipica, oferta y de-
manda, etc. Aunque se adquieren con mis dificultad que las proposici'ones
subordinadas o de orden superior, cuando se han establecido de una ma-
nera adecuada manifiestan la misma estabilidad intrinseca que cualquier
idea inclusiva o de orden superior (subsumidora) de la estructura cogni-
tiva (véase la anterior exposicién al respecto). La posterior elaboracién
de estas ideas suele dar como resultado una subsuncién derivada o corre-
lativa (andlisis, diferenciacién) y, con bastante menos frecuencia, un apren-
dizaje de orden superior (generalizacién, sintesis).

Puesto que es de suponer que las proposiciones se pueden aprender y
retener con mas facilidad cuando se pueden subsumir bajo ideas e.xpea"-
ficamente pertinentes de la estructura cognitiva y va que la organizacién je-
rdrquica de la propia estructura cognitiva refleja en gran medida el proceso
subsumidor que predomina en el aprendizaje v la retencién de caracrer sig-
nificativo, parece razonable proponer que el modo subsumidor del apren-
dizaje significativo se utilice para la ensefianza 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 proposicional
significativo, como en el caso de ciertos aspectos del aprendizaje de la
suma y la mulriplicacién. Es verdad que en algunos casos se puede alen-
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war el aprendizaje memorista como un medio para acelerar la velocidad
de respuesta y de célculo; pero, por ejemplo, en la mayoria de las escuelas
modernas la tabla de multiplicar se aprende después de que se haya ad-
quirido una comprensién clara de ideas y relaciones de cardcrer numéri-
co. Puesto que este tipo de aprendizaje —relacionar pares de nimeros
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 analogias con el aprendizaje memorista
de pares asociados o de silabas sin sentido. En cambio, es mucho mas pa-
recido a la memorizacién literal que hace un actor de su papel después de
haber adquirido una comprensién significativa de la historia o del argu-
mento. En consecuencia, no es necesario que las actitudes de aprendizaje
deban ser de caracter puramente memorista o significativo. Los estudian-
tes pueden elegir aprender simultdnea o sucesivamente 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
relacién con la teoria de la asimilacién por un lado, y con las nociones
contrastantes de la asimilacién v la acomodacién de Piaget por el otro.
En realidad, el parecido es mds terminolégico (nominal) que real. Piaget
s6lo emplea estos términos para describir distintos tipos de cambios evo-
Jutivos en los esquemas en lugar de emplearlos para describir unos proce-
sos de aprendizaje contempordneos. 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, tal como se ha descrito anteriormente.
es tipico de la situacién que predomina en el aprendizaje basado en la
recepci6n cuando se presentan proposiciones sustanciales al estudiante
y éste solo tiene que aprender y recordar su significado. Sin embar-
go, es importante tener presente que el aprendizaje proposicional también
es un tipo fundamental de aprendizaje basado en el descubrimiento o
de resolucién de problemas de caricter verbal. La diferencia principal
entre el aprendizaje proposicional tal como se encuentra en las situacio-
nes de aprendizaje basado en la recepcién 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 recepcidn, este contenido se presenta al estudiante en la
forma de una proposicién sustancial o que no plantea un problema que
s6lo se debe comprender y recordar. Por otro lado, en el aprendizaje ba-
sado en el descubrimiento, el estudiante debe descubrir primero este iil-
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 solucion. .

En realidad, las variedades de aprendizaje proposicional basadas en
la recepcién y en el descubrimiento no son dicotémicas. Suponen dos va-
riedades consecutivas de aprendizaje proposicional en distintas etapas
del proceso de resolucién de problemas. Para empezar, las proposiciones
de resolucién de problemas no se suelen generar de novo. Su generacién
supone mias bien una transformacién (reestructuracién, reorganizacion,
sintesis, integracién) de unas proposiciones sustanciales pertinentes y dis-
ponibles (proposiciones que experimentan la transformacién). A su vez,
estas proposiciones sustanciales puede ser de dos tipos principales: 1)
proposiciones de planteamiento de problemas, que definen la naturaleza
y las condiciones de la situacién de problema actual; y 2) proposiciones
de fondo, que consisten en aspectos pertinentes de conocimientos previa-
mente adquiridos (informacién, principios) que guardan relacién con el
problema,

Normalmente, el aprendizaje significativo de proposiciones de plan-
teamiento de problemas en la escuela y en entornos de aprendizaje simi-
lares sélo supone un aprendizaje basado en la recepcién.® Es decir, las
proposiciones de planteamiento de problemas se presentan al estudiante
y éste s6lo debe aprender y recordar lo que significan relacionandolas de
una manera no arbitraria y no literal con ideas subsumidoras pertinentes
de su estructura cognitiva. Sin embargo, a diferencia de las siruaciones de
aprendizaje basadas en la recepcién sustancial, que acaban con el apren-
dizaje y la retencién de las proposiciones en cuestién, la interiorizacién
significativa de proposiciones de planteamiento de problemas primero
pone en marcha un proceso de aprendizaje basado en el descubrimiento.

i

10. La estabilidad intrisecamente superior de las ideas inclusivas o de orden supe-
rior en la estructura cognitiva se demuestra por su mavor resistencia al olvido durante
periodos prolongados de tiempo, coma indica el anilisis cualirativo del olvido en situa-
ciones experimentales y en el aula.
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Entonces se genera una nueva proposicién de resolucién de problemas
que incluye una relacién potencialmente significativa entre medios y fi-
nes mediante varias operaciones de transformacién 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 proposicién de resolucién de problemas con
éxito acabada de generar, es una cuestién de aprendizaje significativo ba-
sado en la recepcién. En realidad, el tnico aspecto verdaderamente re-
lacionado con el descubrimiento de esta secuencia completa de aprendi-
zaje proposicional significativo basado en el descubrimiento, aparte de
generar una proposicién de resolucién de problemas con éxito, es el pro-
ceso real de transformar las proposiciones sustanciales en una proposi-
cién de resolucién de problemas potencialmente significativa.

Por lo tanto, en el aprendizaje significativo basado en el descubrimien-
to, y en contraposicién a los casos mis tipicos (sustanciales) de aprendizaje
significativo basado en la recepcién, 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 propésito de comprender y recordar
lo que significan como un fin en si 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 resolucién
de problemas con éxito que sean potencialmente significativas para él.

El papel del Ienghaje en el funcionamiento cognitivo

Aunque es indudable que el funcionamiento cognitivo preverbal exis-
te y que caracteriza la conducta v el «pensamiento» de los organismos
infrahumanos y de los nifios pequefios, desempefia un papel relativamen-
te menor en el aprendizaje escolar. A efectos practicos, la adquisicién de
ideas y de conocimientos sobre una materia depende del aprendizaje sim-
bélico verbal y de otras formas del mismo. En realidad, el lenguaje y la
simbolizacién hacen posible en gran medida la mayoria de las formas
complejas de funcionamiento cognitivo. )

La traduccién de la experiencia a una forma simbélica, con los medios
que comporta para Jograr una referencia remota, una transformacién y una
combinaci6n, abre unos 4mbitos de posibilidad intelectual que se encuen-
tran muchisimo miés all4 del sistema de formacién de imégenes més podero-

L
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so. [...] Cuando el nifio ha interiorizado con éxiro el lenguaje como instru-
mento cognitivo, se le hace posible representar y transformar de una manera
sistemdtica las regularidades de la experiencia con mis poder y flexibilidad
que antes (Bruner, 1964a).

Pruebas procedentes de otras fuentes indican que entre los 4 y 5 afios
de ef:lad el lenguaje adopta un papel mucho m4s dominante en el funcio-
namiento cognitivo. Luria (1959) ha demostrado que la «interiorizaciéns
del habla a esta edad (es decir, la capacidad del nifio para manifestar el ha-
bla de una manera no vocal y no comunicativa) coincide con la aparicién
del lenguaje como principal factor directivo en la instigacién, el control v
la organizacién de la conducta. El mismo cambio de estimulo a control
verbal-cognitivo de la conducta aparece en el aprendizaje basado en la
discriminacién (T. S. Kendler, 1963) y en la capacidad de trasponer una
relacién aprendida a un par andlogo de estimulos (Alberts v Ehrenfreund
1951). Por ejemplo, después de que el nifio «verbals aprénda a elegir ai
miembro mayor de un par de bloques, puede transferir esta relacién a;ren-
dida a pares similares de cualguier tamafio absolurto.

Los resultados experimentales sobre el aprendizaje basado en la dis-
criminacién (Kendler v Kendler, 1961), el aprendizaje basado en la tras-
posicién (Spiker y Terrell, 1955) y la formacién de conceptos (Weir v Ste-
venson, 1959) indican que la superioridad del aprendizaje verbal sobre el
funcionamiento cognitivo preverbal se puede atribuir al hecho de que los
aprendizajes simbélicos se pueden identificar v transformar, v se puede
responder a ellos de una manera diferencial con mucha mis eficacia que
los estimulos o las situaciones concretas representadas por los simboiosi”
Por tltimo, hacia esa edad (5 afios), el nifio también domina en grado su-
ficiente la sintaxis del lenguaje para comprender v generar decl:raciones
proposicionales bastante complejas. o

Un anilisis paralelo del desarrollo del lenguaje v del pensamiento
(Inhelder y Piaget, 1958; Vygotsky, 1962) también indica que el desarro-
llo del pensamiento légico esta vinculado, en gran medida, con el desa-
rrollo de la aptitud para el lenguaje. Desde una perspectiva puramente
terica, seria muy dificil negar la existencia de algtn grado de relacién

11. En situacionesg'de aprendizaje mas informales v en laborarorios de investieacion
“(donde el descubrimiento es genuinamente auténomo), la persona misma que a[:;rende
formula proposiciones de planteamiento de problemas que estin seguidas de un tipo pre-
liminar de aprendizaje basado en el descubrimiento v del aprendizzje significativo basado
en la recepcion de los productos del descubrimiento. i
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causa-efecto entre desarrollos lingiiisticos como la representacién simbg-
lica, el dominio de la sintaxis, la interiorizacién del lenguaje v la adquisi-
cién de términos lingiifsticos ms abstractos y relacionales por un lado y,
por otro, desarrollos del funcionamiento cognitivo como la interioriza-
cién de operaciones légicas, la aparicién de la capacidad para compren-
der y manipular relaciones entre abstracciones sin necesidad de una ex-
periencia concreta y empirica actual o reciente y el logro de la capacidad
para pensar en funcién de relaciones hipotéticas entre variables.
Naturalmente, gran parte de la incapacidad de apreciar el importante
impacto facilitador del lenguaje en el funcionamiento cognitivo es un re-
flejo de la nocién popularizada por el movimiento de la «educacién pro-
gresista o activa» segtin la cual el aprendizaje verbal consta necesaria-
mente de verbalismos aprendidos de una manera memorista. Sin embar-
20, en gran medida también reflejz una confusion entre las funciones de
etiquetado y de proceso del lenguaje. Por ejemplo, Hendrix afirma que
«en el orden natural de los eventos, primero viene la abstraccién y des-
pués se inventa un nombre para ella» (Hendrix, 1950). Segun esta autora.
la comprensién y el descubrimiento de ideas es un proceso totalmente
«subverbal e interno»: la sustancia entera de una idea es inherente a la
comprensién subverbal. El lenguaje sélo interviene en este proceso a
causa de la necesidad de vincular un simbolo o una etiqueta a la com-
prensién subverbal que aparece para que se pueda registrar, verificar.
clasificar'y comunicar a los demés. Hendrix (1947) también afirma que la
verbalizacién no sélo es innecesaria para la generacion y la transferencia
de ideas y comprensiones, sino que es totalmente «perjudicial» cuando se
emplea para estos fines. «Entonces, el problema resultante reside en
cémo planificar v poner en practica la ensefianza para que el lenguaje se
pueda usar para sus necesarias funciones secundarias (etiquezar) sin per-
judicar la cualidad dinimica del propio aprendizaje» (Hendrix, 1961).
¢Hasta qué punto son plausibles estas proposiciones? Admitamos
desde el principio que existe un tipo de comprensién subverbal y que
este tipo de comprensién aparece en ratas, monos y chimpancés en situa-
ciones experimentales de aprendizaje y en animales domésticos, de corral
y salvajes, asi como en nifios v adultos, en una amplia variedad de situa-
ciones cotidianas de resolucién de problemas. Pero ¢es este tipo de com-
prensi6n la causa de que los seres humanos hayan creado culturas y sean
capaces de descubrir y asimilar conocimientos en campos como la fisica.
la quimica, la biologia. las matemiticas y la filosoffa, superando totalmente
cualquier nivel que puedan alcanzar los caballos, los pollos o los monos?

LLLLLLLLLLLLLLLLELLLLD



i

164 Adauisicion y retencidn del conocimiento

¢O quizd la causa es el poder de transferencia cualitarivamente superior
de la generalizacién verbal o simbélica?

Naturalmente, Hendrix se refiere simplemente a la funcién represen-
tacional («etiquetar» o «nombrar») del lenguaje en el pensamiento. Es
evidente que la eleccion de un simbolo arbitrario particular para repre-
sentar una nueva abstraccién viene después del proceso de abstraccién
mismo y no estd relacionado intrinsecamente con él. Sin embargo, éste
no es el dnico papel del lenguaje en el proceso de abstraccién, ni es la pri-
mera vez que se emplea en este proceso. La verbalizacién hace algo mis
que vestir verbalmente la comprensién subverbal; hace algo mas que
adjuntar un asidero simbélico a una idea para que se pueda registrar, ve-
rificar, clasificar y comunicar con mis facilidad. Ms bien constituve una
parte esencial del mismo proceso de adquirir nuevas ideas abstracras e
influye tanto en la naruraleza como en el producto de los procesos cogni-
tivos implicados en la generacién de nuevos conceptos v 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 narivos estadouniden.
ses con el inglés u otros idiomas europeos. Segiin Whorf (Carroll, 1964),
«los conceptos de “tiempo” y de “materia” no estén dados por la expe-
riencia de la misma forma sustancial a todos los hombres, sino que de-
penden de la naturaleza del idioma o idiomas mediante cuvo uso se han
desarrollado». ’

Esté claro que el acto propiamente dicho de asignar un nombre arbi-
trario a una abstraccién acabada de generar no es una parte esencial del
mismo proceso de abstraccién. A estas alturas, el lenguaje sélo #ee una
funcién puramente ctiguetadora. Sin embargo, el lenguaje también inter-
viene de otras dos maneras por lo menos: en los aspectos de proceso de la
abstraccion y del pensamiento. En primer lugar, el hecho de que las abs-
tracciones tengan nombres, de que sus significados se puedan represen-
tar mediante palabras. desempefia un papel muy importante en el proceso
de generar nuevos concepros  partir de sus abstracciones constituyentes.
Por ejemplo, cuando observamos al revés el proceso de abstraccién que
precede al eriquerado de un concepto dado acabado de generar, es evi-
dente que este preceso mismo nunca se habria 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 combinacién yla
transformacién de conceptos conocidos va existentes enlnuevas abstrac-
ciones, las mismas ideas genéricas simplemente no son lo bastante mani-

pulables para poderlas manejar de estas maneras designadas a menos
que se nombren antes; estas operaciones de combinacién y de transfor-
macién sélo son posibles porque los significados de los concepros com-
plejos se pueden representar mediante palabras aisladas. En consecuen-
cia, aprovechando la capacidad dnica de manipulacion de los simbolos
representacionales, es posible generar nuevos conceptos y proposiciones
que trasciendan con mucho —en cuanio a inclusividad, generalidad, cla-
ridad y precision— el nivel de abstraccién que se podria 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 conceptualizacién
y en otras formas de pensamiento salvo, naturalmente, en el caso de ge-
nerar nuevos concepros v proposiciones en un nivel muy bajo de abs-
traccién. ) p
En segundo lugar, el lenguaje desemperia un papel importante en la
verbalizacién o codificacién en frases de los nuevos productos (conceptos
o proposiciones) intuirivos o subverbales que surgen de las operaciones de
transformacién que intervienen en el pensamiento. Verbalizar ideas sub-
verbales (expreséndolas verbalmente en una forma proposicional en con-
traposicién con el acto posterior de nombrarlas) es un proceso de refina-
miento que hace que sean mucho més claras, explicitas y precisas y que
estén definidas con mis claridad. En consecuencia, es un grave error creer
que la sustancia enrera de una idea. asi como fodo su poder de transferen-
cia, son intrinsecos a su forma subverbal como afirma Hendrix (1961). La
antigua nocién filoséfica segiin la cual la verbalizacién «simplemente refle-
ja el pensamiento» o «lo viste» es muy poética, pero hoy en dia tiene muy
poca utilidad psicolégica y escaso valor explicativo. Mediante sus impor-
tantes funciones refinadoras. la verbalizacién amplfa muchisimo el signifi-
cado v la capacidad de transferencia de los productos del pensamiento; por
lo tanto, se debe considerar una parte esencial del proceso de pensamiento.
Asi pues, en conclusion se puede afirmar que el lenguaje contribuye
de tres maneras importantes a la formacién de conceptos y a la resolu:
cién de problemas:

12. Como veremos después icapitulo 5) al examinar la investigacién pertinente, la
verbalizacién es un factor importante en la rransferencia de principios aprendidos a nue-
vas situaciones de resolucién de problemas. incluyendo los de naturaleza motriz 0 mecéni-
ca. Estos resulrados ponen en duda el principio ampliamente aceptado de la «educacicn
progresista 0 activa» segun el cual el aprendizaje verbal es necesariamente de cardcrer
memorista v sélo la experiencia no representacional se puede transferir de una situacion
de resolucién de problemas a orra.
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1. Las propiedades representacionales de las palabras facilitan log

procesos de transformacién implicados en el pensamiento.

2. La verbalizacién 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.

. En un sentido mds amplio, la adquisicién del lenguaje también
permite a los seres humanos en desarrollo adquirir por medio del
aprendizaje basado en la recepcion, y emplear en el aprendizaje ba-
sado en el descubrimiento, un inmenso repertorio de conceptos y
principios gue nunca podrian llegar a descubsir por su cuenta.

2]

Esto dltimo sucede porque la capacidad humana para el simbolismo
v la verbalizacién representacional hace posible: 11 la generacién original
{descubrimiento) de ideas en un nivel de abstraccién, generalidad v pre-
cision singularmente elevado; y 2) la acumulacién v la transmisién de es-
tas ideas durante el curso de la historia cultural. A su vez, el alcance vla
complejidad de las ideas adquiridas mediante el aprendizaje basado en
la recepcién hacen posible y fomentan un nivel general de desarrollo cog-
nitivo individual que seria totalmente inconcebible en ausencia del len-
guaje: y 3) por dltimo. los tipos de concepros que aprende un individuo
en una cultura particular, asi como sus procesos de pensamiento, estdn
profundamente influidos por el vocabulario v la estructura del lenguaje
al que se expone en su cultura particular (Whorf, 1956).
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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 mas detalle los mecanismos
psicoldgicos mediante los cuales se retienen grandes cantidades de cono-
cimientos sobre una materia en la estructura cognitiva durante perio-
- dos prolongados de tiempo. ¢Cémo se asimila y se organiza este conoci-
miento en la estructura cognitiva y por qué se olvida mas adelante? ¢Hay
mis de una explicacién vélida de la discrepancia entre los contenidos
" aprendidos y los recordados, es decir, hay distintos tipos de olvido? Por
Gltimo, ¢en qué difiere el aprendizaje significativo como proceso del
aprendizaje memorista y por qué produce unos resultados superiores en
cuanto a aprendizaje y retencién?

El proceso de asimilacién en la adquisicion, la retencion
y la organizacién del conocimiento

Para explicar de una manera més completa la adquisicién, la retencién
y la organizacién de significados en la estructura cognitiva, es necesario de-
sarrollar atin mis el principio de asimilacion. Esto se puede realizar de una
manera muy eficaz y comprensible empleando simples simbolos de repre-
sentacién.

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