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Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid. Ediciones Morata. Pp.
177-191

Pozo J. | (2009). “La teoria del aprendizaje de Vigotsky”. En :
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como las taorias de WERNER (1948; WERNER y KaPLAN, 1950), de KLAUSMEIER,
GHATALA y FRAYER (1874) o de SIGEL (1983) y BrRanERD (1983), asl como otras te-
orias cognitives (por ej., SALTZ, 1971) y de la instruccidn (véase, CHIPMAN, SEGAL Y
Glaser, 198S; WITTRCCK, 1986).

La «Gestalt»: aprendizaje por «Insight»

La escuela de la Gestalt (término aleman que podria traducirse por configura-

cién o forma) surge en el contexto de la psicologia de comienzos dé éigimgé; £

tituye, sin duda, un caso paradigmaético de-la respueta organicista europea a la
crisis que entonces padecia la psicologia, caracterizada por una escision similar a
la que actualmente se esta fraguando en l2 psicologia cognitiva. Por aquel en-
tonces, a ambos iados del océano se habla llegado-al convencimiento de que e
asociacionismo estructuralista,. que pretendia abordar el estudio analitico de ia
conciencia mediante la introspeccidn, en busca de-una especie de quimica men-
tal o de los elementos puros de la conciencia, estaba condenado al fracaso. Pero
la respuesta no pudo ser mas dispar a uno vy otro fado del-ccéano: Mientras la psi-
cologia americana, profundamente imbuida.de-las concepciones empiristas; se-
mantenfa dentro del asociacionisimio pero renunciando al-estudio de-fos procesos
mentales superiares;sférmentando asi las ideas bdsicas del conductismo, un gru-
pa de psicdlogos aledianes a cuya cabeza estaban KOHLER Y WERTHEIMER, optd
par seguir estudiando esos procesos mentales superiores, pero rechazando el en-
foque asociacionista del estructuralismo. De esta forma, casi al mismo tiempo que
WATSON (1913) formulaba ef manifiesto del conductismo, Max WERTHEIMER (1912)
publicaba su célebre artfculo sobre la percepcidn del movimienta aparente, que
suele considerarse como el escrito fundacional de la Gestalt: Nacfan asl'dos con-
cepciones opuestas de 2 psicologfa, cuya suerte histdrica serfa muy diversa, pero
que, bajo diverses ropajes, permanecen hasta nuestros dfas.

Las ideas que presiden la cbra de la Gestaft son totalmente opuestas a los
principios del asociagignismo. Estas ideas se podrian definir como antiatomistas
{en la medida en quéirechazan la concepcidn del conocimiento como una suma
de paries preexistegf€s} v estructuraiistas. {o antiasociacionistas, ya que conciben
quela unidad mim 2 andlisis es la estructura o la globalidad). En definitiva, s&
rechaza frontalmegte’la idea de que el conocimiento tiene una naturaleza acu-
mulativa o cuantitgiiva, de forma que cualquies actividad o conducta puede des-
companerse en tfig serie-de partes arbitrariamente separadas. KOHLER (1929,
pdq. 205 dela tradicast.) expresa esta idea muy practicamente: «Nadie puede
comprender una partida de afedrez si Gnicamente observa los movimientos que
se verifican en una esquina det tablero>, Para la Gestalt, la psicologia debe estu-
diar el significado y éste no es divisible en elementos mds simpies. Par ello, las
unidades de andlisis deben ser las totalidades signiiicativas o gestaiten.

La Figura 7.1. jiustra la diferencia entre un andlisis elementista, por dtomos; ¥
una andlisis global, por unidades.o gestaften. Sianalizamos esas partituras por
elementos, nota a nota, A y B son muy similares;ya que comparten las dos prime-
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ras notas, y difieren claramente de Cy D, que a su vez son similares entre si. Sin
embargo, esta clasificacion por elementos es superficial; de hecho, si esas par-
ticulas se tocan al piano, si se conciben como una Gestalt, como una melodfa y
no sélo como notas separadas, los criterios de semejanza son muy diferentes.

«Las dos notas que la clasificacién, con ef procecimiento atémico, considera
como idénticas son, de hecho, muy diferentes en cuanto al papel que desemgpe-
Aan en ja melodra... Asi, las dos primeras notas de Ay B... difieren en su naturale-
za, mientras que, por el contrario, las dos primeras notas de Ay C son idénticas
a todos los efectos, es decir, estructuralmente, af igual que sucede con fas pri-
meras notas de 8y D. La clasificacién AB/CD es ciega a la estructura; carece de
sentido ya que no toma las melodias como un todo, $ino que separa las dos pri-
meras notas, trozo a trozo, de su comtexto, coma si fueran partes independien-
tes» (WERTHEIMER, 1345, pags. 254-255).
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FIGURA 7.1. De estas cuatro partituras, tomadas de Wertheimer (1945, pag. 253}, los pares AB/CI')
tdenen una similitud superficial sj se analizan pof elementos. Sin embargo, estructuralments, anali-
1adas coma una Gestak, ia similitud es AG/80.

Pensamiento productivo y reproductivo

Esta insistencia.en la importancia de.la Gestalt o estructura global de los he-
chos. y los conocimeintos hizo que se concediera mucha mas importancia a la
cgmocensxon que a la s.mple acumulacson de conocxmlentos. Aeste respecto
ducuvo _1 pensamiento reproducnvo serfa aquel que consiste simplemente en
aplicar destrezas.o conocimientos adquiridos con anterioridad a situaciones nue-

vas. Asi, por ejemplo, todos hemos aprendido a aplicar de modo reproductivo la
scuacidn del «binomio de Newton» para hallar el cuadrado de una suma:
{a+b)2= (a2+b2+2ab). En cambio, el pensamiento productivo seria aqued que im-
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plicara el descubrimiento de una nueva organizacién perceptiva o conceptual con
respecto d un problema, una comprensién real del mismo ({como comprander el
«binomio de Newton> a partir de la Figura-7.2). La ventaja de la «comprensidn»
0 solucibn productiva de un problema frente al simple aprendizaje memoristico o
reproductive de una férmula, es que la verdadera comprensién Tesulta mas fcil
de generalizar a otros problemas estructuralmente similares. Asl, a partir de la.Fi-
.gura 7.2 se halla con facilidad e resuftado de (a+b+c)2, (a+ brc+d+e)? (a-h)2
(a-b-c)?, e incluso se puede generaitzar a {a +b)3, (a+b+c)3, etc. B
Seguin WERTHEIMER (1845), lo fundamental para obtener una solucidn produc- 3
tiva a un problema y comprenderio realmente es captar los rasgos estructuraies =
de la situacion mis all de los elementos que la componen. Miesttras. que et enfo- f;f
que asociacionista estudiaba la realidad: -y con ella el funcionamiento psicolégi-  F
ca- trocedndola en partes, que se unian entre sf de modo arbitrario, sin atendera 4
la estructura general; la Gestalt va a invertir fas relaciones entre la. estructura ylas %
partes componertes La solucion de protlemas y el aprendizaje no se obtendrfan - = F -
por la asociacién de elementos préximos entre si, sino de la comprensidndela =4 nos y comérselos triunfalmente. Adiferencia de los estudlos de los conductistas,
estructura globat de las situaciones: Era: portanto, necesario determinar los pro- £ en los que los animales aprenden por ensayo Y error, los monos de KOHLER
cesos medlante los'que llega a captarse dicha estructura- =7 aprenden reorganizando los elemeéntos del problema tras una profunda reflexion.
z
2
z
E

mentos sobre percepcion y pensamiento en apoyo de sus formulaciones teddcas
{alguncs de esos experimentos pueden encontrarse en BURTCN y BURTON, 1978;
CARRETERC y GARCIA MADRUGA, 1984a; MAYER, 1983; DE VEGA, 1984). Algunas de
sus invetigaciones consistian en situaciones de aprendizaje que, en términos ge-
nerales, venian a mostrar [a superioridad det aprendizaje por comprension o res-
tructuracién sobre el simple aprendizaje memoristico o asociativo (por ef., KaTo-
NA, 1940). B
Ahora bien, {comao se produce esa r cién? Las gestaltistas creen

que la reestructuracion tiene lugar por insight o comprensién subita del proble-
ma. En sus clasicos estudios realizados con monos durante su estancia obligada
en Tenerife err la Primera Guerra Mundial, KOHLER (1921) obsarvé como resclvian
p sus sujetos urr problema significativo para eilos: estando encerrados en una caja
- en la que hay ungs-cestos quieren coger unos platanos colgados del techo que
E— estén lejos de su alcance. Los monos, tras varios intentos baldlos'y un perfodo de
: reflexion, acababan par amontonar los cestos ¥ subidos a ellos alcanzar los pléta-

Las diferencias entre ambos tipos de estudios fuerom subrayadas. con su ironia

habitual por Bertrand RUSSELL (1927), pdg. 37, cit. en CARAETERC Y GARCIA MA-

.foaueA,' 1984b; pag. 27): «Los animales estudiadas por los americanos se preci-

- pitan frenéticaments, de forma increiblemente apresurada y vigorosa, y al final al-

canzan por azar el resultado deseado. Los animales observades por los alema-

- 'nes se sientan tranquilamente.y, piensan, y por fin obtjenen la soiucidn a partir de-
su conciencia’ipterna». e B .

- Estas dos-formas tan distintis de aprender estdnpresentes también en los
estudics con humanos. Mientras los sujetos det conductismo aprenderr de modo
asociativo, los de:la Gestalt lo hacen por insight. WERTHEIMER, (1945) considera:
que-a cada uno de los mecanismos de aprendizaje asociativo le-corresponde un
mecanismo altemativo en las concepciones gestalistas. Asf, la asociacion dejarias
de ser un enlace de elementos. «ciego»a la- estructura, pard Interpretarsé como
& Corriprension de la relacion estructural eatre, 104 Sere dé_ei'efm;‘g&qt_og que se re-

. qQuieren Unos 3 otrosEla repeticion ng ‘prog_upi‘d@,cqneidéh'ésiciéga’s“’fsino que ayu-
. ' Lo ' .Jaria a captar la relacion entre los_&lementos dentro da I7estructiiraz También ef
© : Lo €nsayo Y, eror deiaria de ser aleatorio para convertirse en Ura Comprobacion es-
ettt tructuraE de hipGtesis significativas, Una consecuencia importante es qua; en ek |
FIGURA 7.2, 5 . . £ er.n‘oquel gestamsta of suigto aprende reimerpretar,)dp sus fracascsy no sdlo-a tra-
23w producive W geométrica del cusdrado de una suma (a+b)3, que facilita un aprendi- Co vés del éxito, si bien también puede aprender dgf- éxito si es capaz de- comprender
normia de Newtoq, asf como su generalizacién a otros problemas (a+b+c)2. las razones estructurales gue lo han hecho posible:
Esta contraposicion radical de fa Gestalt con el asociacionismo se refleja tam-

hign en € tipo de investigacion realizada desde ambos enfoques. Los psicdlogos
adhl) alemanes se ocuparon en tareas de aprendizaje mucho mas compleajas que fas-

=] .z ., =T L . . : ;
ucturacion por insight . estudiadas por el conductismo. Asi, WERTHEIMER (1945) presenta dos ejemplos de-
cémo seproduce fa comprension sibita de la estructura de los protlemas cientifi-
cos. Analiza el descubrimiento de la teoria de-la refatividad por EINSTEINY la com--

b ©a (©)

---7

i
i
1
!
i
!
{
t
1
|
t
1
!
+

Los autores de-la Gestalt realizaron un buen nttmero de ingeniosos experi-
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prensidn de la inercia por parte de GALILED. En este Gitimo €aso, muestra que Ga-
ULEO descubrid Iz ley de la inercia cuando se dié cuenta de que el reposo ¥ & mo-
vimiento rectiilneo constante eran dos situaciones estructuralmente equivalentes.
De estg forma, reorganizé completamente la estructura conceptual de la mecéni-
¢, al intepretar el reposo como un caso de velocidad constante. Puede decirse
- Gue WERTHEIMER (1945) fue uno de los primeros psicdlogos que utilizd sistemati-
camente la historia de la ciencia como 4rea de estudio de la psicologla def pensa-
mienta y el aprendizaje. Este camine ha sido seguido por otros muchos autores
iqreresados por el aprendizaje por reestructuracion, con PIAGET a la cabeza {por
ef., PIAGET y GARCIa, 1983; también &l excelente estudio de- BARTLETT, 1958), v
constituye hoy una fuente de datos cada.vez mas solicitada en el estudio del

aprendizaje humano complejo (por ef., GRUBER, 1 981, 1984; TWENEY, DOHERTY v

MYNATT, 1981) v en la aplicacion de-estos estudios a la instruccidn {por ej.,
SALTIEL, ¥ VIENNOT, 1985; también WiSER y CAREY; 1983):

Experiencia: previa e insight-

. — .
daa una toma de conciencia de sus rasgos estructurales: Una nueva-estructura
surge.cuando se-logra desequilibrar [a: estructura-anterior TSURTON v BURTON

«1978). Perg écudndo sucede esto?, 0 en otras palabras, Lcuéjés son,!as: condici’o:
Aes necesarias para que-se produzca: un insight? En este punto, coma em otros
muchos; las-fofmulaciones- de la-Gestait resultan muy vagas. Aunque-segur algu-

-jnas interpcetaciones simplificadoras, ef insight seda ua procesa. re;geaﬁm g inme-

_ diato, algunos gestalistas admiten que-puede exigirun-largo pérfédd p;ame
preparacidm: De hecho; ast sucederen los casos de EINSTEIN Y GALILEO analizados
por WERTHEIMER (1945). Pero, aunrast, no se especifica lo-que sucede durante ese-
per(odp de-preparacion-y menos-atn cudles son los factores desencadenantes
del /n§fght Algunos.autores (por ef., WALLAS, 1926} sugieren incluso que esa com-
prensidn sibita: se producird més Kcilmenta tras urr periodo de«incubacién» en’
sl:que se deje de lado e problema para realizar otras actividades: Aunque pueda
encgntrarse algln- caso en apoyo de esta idea, posiblemente basado en una me-
nor influencia de la fijeza funcional, a la que nos referiremos mAas adelante, no pa-
rece que la incubacién sea una explicacién suficiente del insight de los procesos
cognﬁrvos-que estén. implicados en ef mismo. En otras palabras, la Gestalt no pro-
porciona: una explicacion sobre la influencia de la-experiencia pasada e Iz comm-
prgffjg_f;—sébitafﬁgun-oroblem De hecho, elefecto de la expeﬁencié}?&?ah mas
gstud lac‘fé‘ﬁ'é?ﬁ‘s” gestaltistasla fifezg funcional, est4 relacionada més bien con la
“Qﬁ‘@@@dﬁgﬁ d‘i\egxexoeciegcia, que, seglin sus investigaciones, en ciertas
sircunstancias Vendria g dificultar I3 Téestructuracion del problema en lugar de fa-

sifitada, en un efecto semejante a la tendencia a Ta verificacion postulada por los

rabajos recientes en psicologia del. pensamients (CAARETERD, ¥ GARCIA MADRUGA,
1884b). En términos generales, cuands unz tarea o problema tenga.vanas sstruc-

turas posibles y alguna de ellas resufte m4s inmediata o facil de- percibir para ef. -

Seglin muestra WERTHEIMER (1945), la comprensién de un problema. esta liga-...
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sujeto, la reestructuracidn resultard més diflcil. Iqualmente, cuando en la solucién
de una tarea entren en juego intereses o motivos personales, el cambio a una es-
tructura distinta de la situacidn se verd obstaculizado (WERTHEIMER, 1945). En am-
bos casos fa fijeza funcional o resistencia a reestructurar la tarea impedirdn su co-
mecta solucién v, por tanto, el aprendizaje productivo. )

Pero, si bien parece demostrado que la experiencia previa puede.en muchos.
contextos obstaculizar e incluso. impedir la reestructuracién, sin duda en otras
muchas ocasiones la experiencia serd una condicion necesaria para que la rees-
tructuracion se produzea. Pero la relacion positiva entre la informacion acumulada
y fa reestructuracién apenas queda recogida en la teoria de la Gestalt. Sin embar-
go, algunas investigaciones realizadas con posterioridad parecen acreditar la im-
portancia de esa experiencia previa para la produccidn del insight. Por ejemplo,
8IRCH (1945) realizé una réplica de los trabajos de KOHLER (1921) sabre solucion
de problemas en monos. BiRCH comprobd que; cuando se pemmnita a los anima-
les tener alguna experiencia previa con los elementos de la tarea por separado, Ja
reorganizacién global de la situacién resultaba més facil. Parece que, en términos
generales, la experiencia previa con un problema ayuda a la solucién de proble-
mas estructuralmente similares o al menos que cantienen cienos rasgos estructu-
rales comunes, mientras que puede entorpecer cuando las tareas exigen solucio-
nes nuevas o productivas, produciéndose un fendmena de fijeza funcional.

El nroblema que se esti planteando aguf es, en Ultimo extremo, el de las rela-
ciones entre aprendizaje por asociacidn o acumulacion de conocimientos v el
aprendizaje por reestructuracién. La posicidn de la Gestalt al respecto es clara:
«todos los efectos efercidos por ef aprendizaje sobre la subsiguienta experien-
cia constituyen post-efectos de la organizacién previa: Si aprendizaje... equivale
a asociacién y si es que estamos en lo correcto, la aspciacién es un post-efecto
de la organizacidon>- KOHLER, 1929, pag. 227 de la trad. cast.). El prapic KOHLER
(1841) mostrd la falsedad del principio asociacionista de equipotencialidad, al
comprobar que no todas las asociaciones se aprenden con la misma facilidad e
interpretd este dato como una muestra de que las ascciaciones se preducen a
partir de una organizacion previa (HENLE, 1985). £l problema es.que, al afirmar la
influencia de la organizacion o estructura sobre la asociacidn pero negar, 0 al.me-
nos no establecer expllcitamente, la relacion inversa de la asociacion a la estruc-
tura, los gestaltistas estan incurriendo plenamente en la paradoja del aprendizaje
ala que aludfamos anteriormente. Admitiendo que tcdo 1o que se aprende sea un
efecto de la organizacién precedente, ¢de dénde surge-esa organizacién? &y cé-
mo §g producen las-reestructyraciones que dan lugar a nuevas formas de organk
zacion? Silas nuevas estructuras estin ya contenidas potencialmente en las es-
tructuras anteriores, se esti negando la posibiblidad del aprendizaje y se esta ha-
blando exclusivamente de maduracién. Si no estan contenidas es necesario expli-
car su origen. De hecha no es casual que la Gestalt defendiera un caracter innato
en las leyes de la percepcidn v ia organizacidn def conccimientor

-
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Las condiciones delinsight .

Pero, junto a esta incapacidad de la Gestalt para relacionar la acumulacién de
conocimientos con la reestructuracion, existen otras criticas Importantes a este
movimiento, ademdas de la vaguedad consustancial a todas sus formulaciones
tedricas. Ya[YYGOTSKH (1334) criticaba a la Gestalt por su incapacidad para expli-

il q»zzmwﬁ%ﬁ?% )

car los. aspeclos, semanticos_del conocimiento. Alnque pretendian estudiar la *

conducta signiticativa, los gestaltistas no distingulan entre percepcion y pensa-
miento’ Mientras que aquélid $& Basd en una categorizacién o 155 objetos-direc-
ta, casiinmediata, el pensamiento est4 mediatizado por estructuras de conceptos
cuya naturaleza 'y origen son bien distintos. Segln esta critica de VYGOTSKI
(1934?, corroborada por los. actuales. enfoques ecolégicos en ef estudio de la ca-
tegorizacidm, que distinguen entre:sus aspectos perceptivos:y conceptuales
(NE}SSER, 19879), los-p\cgﬁo&esq‘st de reestructuraciom perceptiva y conceptual son
diferentes. De modo mds espectfico; la toma de- conciencia o insight adquiers di-

mensiones distintas en uno+y otro caso. Lait‘é_ma_d_e‘_c_p*ncjgnpia conceptualre-

quiere-una reflexion sobre et propio pensamiento qué no est4 necesariamente
presente en-ek-insight perceptivo. U hecho, las criticas mas importantes a la Ges-
talt tienerque ver con el concepto, de insight. Por un ladd, existerr serias dudas
de que ciertos tipos de conocimientos: (por ej., una-lengua extranjera o las habili-
dades de lectoescrituray puedan adquirirse-mediante insight (GAGNE, 1965). Pero
aunque asi fuera, la propia nocion de.comprension stibita es, cuando menos, am-'

bigua; comarapurtara et propio VWEOTSKr (1634F .

LRAS O

Asi, BURTON-y BURTON (1978): sefialarr que ek insight corresponde més a una

experlenclarsubjetiva: irrepetible- que a ur hecho psicolégico contrastable. Enla

misma tinea, RESNICK (1933) observa que ek semtimierita de-comprender repertina-
menteuna cosa puede queno se comesponda comm un auténtica aprendizaje-~ es-
to es, que no impliqué:une atténtica reestructuracion cognitiva— sing més bien
contla toma de conciencia de um aprendizaje- previamente realizada. En itimo ex-
tremoum s_élo puede tomar conciencia de algo que ya-estd presente: Esa:toma
de mdasempeﬁarf&un papekterminal-importante-en ef aprendizaje; pero
seguirtamos ignorando cudles son las fases precedentes. ,

:_<\» pesar de estas criticas; los psicilogos de la Gestaft han realizado.aportacio-
nes importantes para la elaboracién de una teoria cognitiva del aprendizaje. Aun-
que esas aportaciones suelen ser ignoradas, en los Uitimos afios se-est4 produ-
S:endc-un redescubnimiento de la-Gestait (por ef;, BECK; 1982; HENLE, 1985; Ro-
:?STON, 1886). Esa recuperacion se hace incluso desde posiciones compttacio-
sts como muestra NewesLL (19635) al analizar las aportaciones de DUNCKER
g(;;; )'al esrpdxo de la solucién de problemas, sefialando su coincidencia con mu-
¢ s oe.a'las ideas desarrolladas, décadas mds tarde, por e procesamiento de in-
:jc;rmacxon. Pero tales coincidencias no deben ocultar disparidades mas profun-
dés}n;gnhciuegzlm {1 98§f llega inclusc a proponer un modelo computacional
det vxgta‘ y c?f:rvencsdo de que et propio DUNCKER (1945) adoptaba un pun-|
b compmac:gna} avart la lettre; reconoce finalmente que DUNCKER no ha-

egade a «exorcizar porcompleto e homunculo de la psicologlas, cosa que
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t

S ITR IR B 13

retal b 1

A

e
{ -
H

Teorias de ia reestruciunacidn 77

sf se ha propuesto decididamente la ciencia cognitiva. No parece que la elimina-
cidn de la conciencia sea uno de los propésitos de los esiuerzos de la Gestah, si-
no al contrario, puede considerarse que una de sus aportaciones més relévantes
es precisamente la recuperacién de la conciencia para el estudio del aprendizaie.
aunque sea de modo IMPreciso. Esta recuperacion, vinculada a su proyecto antia-
sociacionista, es no sélo uno de sus logros sino también una de las razones de su
prolongado exilio en el interior de la psicologia americana, adonde emigraron los
gestaltistas alemanes huyendo del nazismo.

Aunque histéricamente la Gestalt sucumbié ante el empuje del conductismo,
sus ideas conservan buena parte de su vigor original. En numerosas ocasiones se
ha anunciado la muerte de la Gestalt como movimientot Pero, como sefiala HENLE
{1985), un muerto que es enterrado con tanta frecuencia, debe tener una extrafia
vitalidad. Por nuestra parte, la vitalidad_de-la Gestait como teoda del aprendizaje-,
se resume. a pesar de sus limitaciones, en su insistencia en’ la superacién de un
ehfoque atomista, que deberia ser sustituido porun gstudio molar del conaoci-

mienta'y de:los procesos cognitivas, en el que fa unidad basica da andlisis fuera
PRI T T s o e ST T
la estructura=z. :

Pero, ademés de estas ideas generales para la efaboracion de un nuevo enfo=
que en psicologfa del aprendizaje, la Gestaft ha aportado también algunes con- -
ceptos que, aunque en su formulacion inicial puedan resuitar vagos o poco ope-
rativos, esbozan algunos de los conceptos nucleares de una teoria det aprendiza-

je alternativa al asociacionismo. Asi, distinguen entre el pensamientd) reproductive
v productivo v, en consecuencia, entra aprendizajeymemoristico Y comprensivo
\ 0 18y f \

1vrn_\_’@y‘\¢x_x‘v_u Ty v LU . e
siendo este Gltimo producto del insight o reestructuracion subita del problema.
Ademds, en la Gestalt esa reestructuracién queda vinculada al concepto de equili-

brio, Esta misma idea serd desarrollada por PIAGET, hasta ef punto de convertirse
en el nticleo central de su teora del aprendizaje, que abordamos a continuacion.

| La teorifa de la equilibracién de Piaget “

En cualquier repaso a las teorfas psicologicas del aprendizaje es obligado re-
ferirse a la obra de PIAGET. Y sin embargo, PIAGET se ocupd eff MUy pocas ocasio-
nes de los problemas del aprendizaje y casi siempre con un cierto distanciamien-
t0. De hecho, segln sefiala una de sus méxdmas estudiosas (Yuyx, 13980}, entre-su
inmensa obra publicd una sola experiencia- de aprendizaje como coautor (INHEL-
DER, BUANCHET, SINCLAIR y PIAGET, 1975), ademds det prélogo & fibro sobre apren-
dizaje de INHELDER, SINCLAIR y BOVET (1974). Pero este rechazo de PlAGET por los
problemas del aprendizaje es més terminolégico que reai. De hechq. PIAGET
(1959) distinguia entre aprendizaje en sentido estricto, por e que se adquiere del
medio informacion especfica, y aprendizzje en sentido amplio, que consistiria en

of progreso de las estructuras cognitivas por procesos de equilibracion. PUGET

Considera que el primsrtipo de aprendizaje, representado principalmente por el
" condicionamiento clasico y operartte- (PUGET, 1970}, esté subordinado al sequndo
o, dicho de otra forma, que-el aprendizaje de-conocimientos fes;__)ec:ﬁcqs,depende
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por completo del desarroilo de estructuras cognitivas generales, que é formaliza
en términos loaxcos (para resumen de la teorfa piagetiana de los estadios véase:
_ PLAGET, 1970; también FLAVELL, 1983, 1977). Esta posicion de PIAGET con respecto
" alas relaciones entre aprendizaje y desarrollo le fleva a negar cualquier valor ex-
pl icativo al aprendizaje por ascciacién, ya que, sequin él, «para presentar una no-
_cion adecuada del aprendizaje; hay primero que explica: ___go/goiede el sujeto
para "construir e inventar, no simplemente cémo repite.y copia» (PL-\GET 1970,
pag. 2m:'emos més adelante, esta posicion conduce a
un intento de reducir ef aprendizaje asociativo a una situacién especial de apren-
dizaje por reestructuracion, reduccion que tendrd importantes consecuencias pa-
ra la teoria piagetiana del aprendizaje. 0
De momento, conviene-destacar que; para PIAGET el progreso. cognrtrvo no
s consecugnciadela syma ¢ de pequenOb aprendtza]es puntuales, sino que esta
regida por un proceso-dé eguuhbracné‘“D’é‘e’sTa‘ETma PIAGET & adhiere-a una
larga tradicién dentro de la psicoiogia {en la que estan incluidos attores como De-
weY, FREUD o W. JAMES, ademds de la escuela de la-Gestalt, como.acabamoes de
ver) que considera que ef comportamiento y ¢l aprendizaje humanos deben inter-
pretarse en términos de equilibrio (para un andlisis. critico de-esta tradicién véase
HAROUTOUNIAmprend rendizaje se produci na cuando tuviera lugar un

MuRRAY, 1983 ZIMMERMAN Y Bmm 1983}, aPore qué eslo que esta en equmono y
puede entrar. en conflicto? En et caso de PIAGET, son dos pfocesos complementa-
rios: la asimifacion y la acomodacién. -

Asimilacidén y acomodacién

Tal como destaca FraveLL (1977, 1988), la teoria piagetiana def conocimiento,
basada en una tendencia a un_equilibrio cada vez mayor entre los procesos de
asimilacién y de acomodacion, tiene pore objeta explicas no-solo coma conoce-
mos &l munda en un momento dado sino también cdmo cambia nuestro coneci-
miento sobre el mundo. En-relacidn con-ambos aspectas. &l acto de conocer Y &l
cambio en ef conocimiento, la teoriz de PAGET asume una posicién inequivoca-

mente constructivista, al defender Un coNstrUctivismo tanto estatico (por ¢f., enla

categorizacidn) coma dinamico {por ej., en la formacion de categorias). La expli-
cacién de ambos tipos dé construccidn se debex seqiin PIAGET, a la-tendencia-at:
equilibro entre los dos. procesos mencionados, la-asimilacién v fa acomedacién:
Usando. una- metifora tomada de-la- biclogfa, PIAGET (1970, pdg. 18 de la trad.
cast.) dice que la «aﬁmil%s la_integracién.de elementos exterfores g es-
fructuras en evolucion o ya acabadas en el organl:szjzgyw Asfi, en térmminos psicolé-
gicos, ia “asimilacion seria el proceso por & que ef su;exo intepreta la informacion
Gue proviene del. medio, en funcién-de sus esquemas GrestrUciuras conceptiiales
dlsoo'nbl&e- Por ejemplo, los bebés conceen el MGNAG 3 través de 1os esquemas
d& succidn (PIGET, 1838) Asimilan todos ios objetos a sus activiades de succidn.
En cambic, lcs adultes disponemos.de esquemas mds complejos para asimilar la-

Teodas da fa reestructunciser -

realidad. Asf, la categorizacién conceptual serfa un claro ejemplo de asimilacién
de un objeto a un esquema cognitivo.

FIGURA 7.3. LAmina V del test de Rorschach.

Para ilustrar el proceso de asimilacién, tomemos un ejemplo sugerido por
FLAVELL (1977, 1985), que-constituye ademdas una acertada metafora de toda la:
teoria piagetiana del conogimiento. El lector debe mirar atentamerte la Figura:7.3.
{Qué ve-en ella? La.mayor parte de las personas aduitas que han visto esa figura’
dicen que se trata de una mariposa o de un murciélago (EXNER, 1974). Sin embar-
go, la Figura 7.3. es solo una mancha de tinta hecha sobre un papel que poste-
riormente ha sido doblado. Se trata de la ldmina V del conocido test de Rors-
chach. Es éste ure test proyectivo en ek gue-las personas. son enfrentadas a una
serie de estfmulos ambiguos a los que:deben atribuir significado: Al margen de
otras posibles interpretaciones dlinicas, psicoanaliticas o simplemente perceptivas
que puedan darse a la respuesta «murciélago» 0 «mariposa», puede hacerse
una interpretacion piagetiana de la construccion -o proyeccion - de la respuesta.
Aunque los sujetos se ven enfrentados a un estimula carente de significado, una
simple y caprichosa mancha dé tinta; asimifar ese-estimulo a uno de sus es-
quemas o conceptas dispenibles: el concepto de murciélago o de mariposa. De
hecho, todo nuestro conocimierto procede ast. El murdo carece de significados:.
propios Y sOmos NOSQlros | los que proyecmwmmﬁcados SO
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bre una realidad-dribigua como una mancha de tinta. Recuperando una vez més
la sentencia de KOFFKA, «yemos las cosas o como sof Sino como Soqos. noso-
wos». Asimilamesas vagas formas del'mundo a nuestras-ideas. Asl conocemos
adaptando las cosas a la forma y el conocimiente de nuestros conceptos. ’
Pero si el conocimiento se basara solo en la asimilacidn, viviriamos en un
mundo de fantasias y fabulaciones muy préximo al de Alicia en la pais de las ma-
ravillas. Las cosas no serfan sino 1o que nosostros quisiéramos o pretendiéramos
que fueran. Aungue impongamas sobre la realidad nuestros propios significados,
el mup’dc parece regirse por sus_piopias leyes. Puedo creer que este bollgrafo es
un avion y que la chica de mis suefios por fin se interesa por mi, pero finaimente
el boligrafo caerd al suelo y se romperd la punta v la chica estara buscando sdlo
n":is'apun'tes. Si tinicamente existiese la asimilacién, gran parte de nuestros conc-
cirmientos serian fartésticos'y conducirfan a continuas equivocaciones. Es nece-
(ssano: por ;ﬂo, Un proceso complementarlo; que PIAGET denomina acomodacion.
racias a €1, nuestros conceptos e ideag se adapta f carac- )
terfsticas, vagas pero reé@&%ﬁﬁﬁMﬁﬁjygﬁ Ca;} ’l
det@rmimadGs eSquemas~ds simigcié y no otros. Nadie o casi P lov i bl
ciG o casi nadie ve-un blia—
Iq o un pelicano. Aunque-se trate de una mancha de tinta, su contorno sugiere
ciertos objetes y no otros. :
Pero la acomodacién no sdlo explica la tendencia de.nuestros conocimientos
0 esquemas de asimilacién a adecuarse a la realidad, sino que, sobre todo, sirve
para expllmr el cambio de esos esquemas cuando esa adecuacion no se ;:;rodu-
ce. Sl mis esquemas son insuficientes para asimilar una situacién determinada
Qrepademe?te mcdificaré aiguno de mis esquemas, adaptindoio a las mracten’sL
ticas de la §duaciém Es asf como PIAGET (1870, p4g. 19 de la trad. cast.) define la
acomodagzén. «llamaremos acomodacién a cualquier modificacién de un es-
quema asimilador & 0 Und estructura, modificacicn Calisada por Ios elementas
qUE sa asimilan». A medida que et ninG apiica ind y otra vez $U'sSquema de suc-
cidna objetos diferentes, e+ esquema va adaptidndosea los objetos chupados.
Det mismo quc, el bebé: que esrcapaz de-ver pero na-de mirar, adquiere los es—
quemd&mxmda modificando. sus esquemas deasimilacion iniciales a medida
qua hj]a}- su vista err los objetosy la adapta a la.forma y movimiento de éstos: La
adquisicién de nuevos conceptos en los aduitos por modificacion de otros con-
Ceptas artteriores sarfa también un ejemplo de acomodacion.
viosP ef&:u la acomodacian supane:no séla una modificacién de los.esquemas pre-
reimen e;c:ép Qe = mfomuagon asimiiada; sino tambiérr una nueva asimilacion )
rerpretacion delos datos:o conocimientos anteriores en funcidn de [0S nuevos
zﬁgeeﬂ;ms ;zn;tmtdos. La adquisiciér de ur nuevo concepto puede modificar to-
o e Zgnceplual precedente. Cuando: por fin, entiendo lo que la chica
o pa e ‘q iere dg mf, comprendo por que es tan amable conmigo en cier-
- (19,2;"‘ esquiva en otros. S.egun la metafora.de DRIVER, GUESNE Y. TI»
QB@GH% oy }, Ui conocimientc rgczén adquirida seria como un alumng nueve
g alur;zzra 3 ethr:aa ciaseuna*vez_ comerzado el cursa. Seglin las caracterist-
- i y gupcra_} que sa incorpora, su imluencia sobre la clase puede
ersa: puede no relacionarse con sus comparieros y permanecer aislado,
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puede juntarse cof algln grupo ya formada o puede ser un lider que revolucione
toda la clase. Lo mismo sucede con los conocimientos nuevos: pueden consistir
en un saber aislado, integrarse en estructuras de conocimiento ya existentes, mo
dficandolas levemente, o reestructurar por compieto los conocimientos anterio-

res. .
Como se puede ver, ambos procesos, la asimilacién v la acomodacion, se im-
plican necesariamente: «no hay asimilacién sin acomodacion perg... la acome-

dacibn tampoco_existe sin una asimilacion simuftdnea» (PWGET, 1970, pag. 19de

la trad. cast). Segin PUGET, & Qrog_r_e_sg_gaE_ estructuras cognitivas se basa en
una tendencia a un equilibro creciente entre ambos procesos. Cuanto mayor sea
PSR P i Py P —— - ‘ e

ese equilibrio, menaores_seran los fracasos 6 errores producidos por fas asimila-

ciones o intepretaciones de las cosas. Pero también, y esto es muy importante, "/
s6lo de los desequilibrios entre estos dos procesos surge el aprendizaje o el cam- !

bio cognitivo. ;
PGEeT elabord,a lo larga de su obra, varios modelcs del funcionamiento de ese

proceso de equilibracion. En ef ditimo de ellos (PAGET, 1975; véase también COLL,

1983; HAROUTOUNIAN, 1883; VUYK, 1980) sostiene que el equilibrio entre.asimila- " |

cidn y acomedacid uce - se rompe~— en tres niveles de complejidad
creciente:

“1) \En el primer nivel, los esquemas que posee &l sujeto deben estar en equi-
librio con los objetos que asimilan. Asf, cuando la «conducta« de un ob-
jeta —por ei., un objeto pesado que flota~ no se ajusta a las prediccion
del sujeto, sa produce un desequilihrio entre.sus esquemas de conoci-
miento: ~es ef peso absoluto el que determinada fiotacién de los cuerpcs
(CARRETERC, 1984)- Y los heches que asimilarn. -

2) En este segundo nivel, tiene que existir un equitibric entre los diversos es-
. quemas dei sujeto, que deben asimilarse y acomodarse reciprocamente.
De lo contrario, se produce un «conflicto cognitive» o desequilirio entre
dos esquemas. Asl sucede, por ejemplo, con los sujetos que piensan que
1a fuerza de la gravedad es la misma para todos los cuerpos Y, sin embar-

go, los objetos mas pesados caen mds deprisa (P0Z0, 19872, 1987¢).

(]
——

quica de esquemas previamente diferenciados. Asi, por ejemplo, cuando
un sujstor adquiere ef-concspto de fusrza, debe relacionario con otros
conceptos: que ya poses- (masa, movimiento, energfa) integrdndolo en
una nueva estructura de conceptos. (P0z0, 1987a; WEST y PINES, 1985).
En este caso, la acomodacién de un esquema produce cambios en ¢
resto de los esquemas asimiladores. De no ser asl, se proeduciran conti-
nuos desequilibrios o corflictos entre es0s esquemas.

Es obvio que estos tres niveles de equilibrio estdn —tambiéen eilos - jerérqui-
camente Integrades. Un desequilibrio en et tercer nivet acabard produciendo cor-
filctos en ek segunda (contradicciones entrs afirmaciones sucesivas del sujeto) Y
en el primero (predicciones errdneas). Pero en los tres casos los d esequilibrios

Por titimo, e nivel superior del equilibria consiste en la integracion jerér- -
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rmuestran la insuficiencia de los esquemas disponibles para asimilar 12 informacidn-

presentada y, por tanto, la necesidad de acomodar esos esquemas para recupe-
far el equilibrio. Pero {cdmo se superan esos desequilibrios?

~——

Respuesta a los conflictos cognitivos: la toma de conciencia:

Seglin PIAGET (1975) habria dos tipos globales de respuesta a las perturbacio-
Nes o estados de desequilibro. Las respuestas. no adaptativas consistifian en ag

tomar conciencia del conflicto-exist ; €0 no’ i
nar congie t ente, esto es; en na elevar la perturbacién a

rango de coatradiccién. Es obvio, que, aFNo _concebir 1 situacién como conflicti

va, el-sgjgtg_no hard nada por modificar sus esquemas. En este.sentido, Ia res-
Buesta no es adaptativa, ya que no produce ninguna acaomodacién. y, por tanto

ningln aprendizaje, no ayudando en absoluto a superar &l conflicto latente entra-

los esquemas y los objetos asimilado: i

0s. Las respuestas adaptativas secanaguellas
en ias que _ghsufe:ogggonsciemederlaf perturbacidn e ihte?rt‘éfres\gbzeda. Las res-
Puestas adaptativas pueder sardetréstipos=—"

a) lLa regula.ciéln de la perturbacidn no se traduce en un cambio del sistema
de con'oc:mxentos, ¥a sea porque la perturbacién es muy leve Y puede ser
corregtd_a sin modiicar ef sistema o porque, siendo fuerte, se ignora, 0 no
sa considera {es la respuesta de tipo aiphay.

b} El elemento perturbador se integra en ef sistema de conccimientas, pero
como un caso mds de variacidn en el interior de la estructura organizada
(respuesta beta). ) '

c) Ha\,( una anticipacion de las posibles variaciones gue dejan de ser pertur-
baciones para convertirse en parte del juego de transformaciones def sis-
tema (respuesta gamma). o

A grandes rasgos, las respuestas adaptativas al desequilibrio sa corresponden
f:On las tres formas de reaccionar la clasa ante el alumno nuevo: no aceptario, in-
‘®grada en sus estructuras o medificar sus estructuras para recibirlo. Segln }:’IA-
GET (1975), estas fespuestas poseen una eficacia crecierllte, de forma que las res-
PUestas gamma dan lugar a una profunda reestructuracion de los conbcimientos
Y POr tanto, permiten acceder a niveles supericres de equilibrio. Existé una estre-
Cf’?a cErrespondencla entre estos tres tipos de respuesta y las reacciones de:los
clentiticos ante las anomalfas de los hechos, tal como han sido establecidas pof
LA‘<-_=\TOS (1978) en el marco de su teoria (Poz0, 1987a). En un andlisis que hemos'
fé%a! fzado de los cambios conceptuales producidos en dos dreas temdticas - me—i
tanicyg nevnonian; e historia~ durante la solucién de problemas por expertos yj
fiavareos en esas areas, hemos podido comprobar que, en ambos €asos, es muy’f
:zfri que los su;etog cambien el nticleo de sus concepciones {respuasta gamma) |
~DiTIo consecuencia de los conflictos hallados en la solucidn de ja tarea (véase |
respectivamente Eozo, 1987a; POZO y CARRETERO, 1989). En otras palabras, rara- |
ments, ic; dgsequtiibrios dan lugar a una acomodacion 6ptima de los esquemas.

de conocimiento, al menos en el caso def conocimiento cientfico que, como es

. Teones da la reestructuracién

sabido, es el principal objeto de los estudios piagetianos. Aqul surge un nuevo in-
terrogante; écudndo se produce esa acomodacion optima (y por extension el res-
to de las respuestas adaptativas)? O dicho de otra forma équé condiciones ha de
reunir el desequilibrio para que dé lugar a un verdadero progresc en el conoci-

miento?

En el caso de PIAGET, como en e de LAKATOS (véase Capltulo {) esas con-

diciones estan relacionadas con el grado de desamoilo y coherencia interna de la
teorfa o sistema conceptual que sea contrastado con los hechos. Existe una in-
teraccidn compleja entre el conjunto de esquemas de asimilacion y la realidad
asimilada. De esa interaccion surge la reestructuracion. En el caso de PIAGET se
especifican con mayor detalle que en el de LAKATOS los procesos por los que se
modifica una teorfa o un conjunto de esquemas. PAGET ¥ GARCIA (1983) encuen-
tran que toda teorla o conjurito de esquemas organizados se ve sametida en su
desamollo a tres tipas de andlisis que implican una reorganizacidn jerdrquica pro-
gresiva: ' : ‘ A

a) Andlisis intraobjetal, mediante ef cual se descubren una serie de propie-

dades en los objetos o en los hechos analizados (por ef., en el caso de la
mecénica newtoniana ef peso de los objetos, su movimiento, etc.)

b} Andlisis interobjetal, por el cual se establecen relaciones entre los objetos .

o caracieristicas antes descubiertos. Estas relaciones permiten explicar
las transformaciones que se producen en situaciones causales (por €., 1a
velocidad de dos bolas en un choque determina la distancia a la que se
desplazan). ) .

Andlisis transobjetal, que consiste en establecer vinculos entre las diver-
sas relaciones construidas, de forma que compongan un sistema o es-
tructura total, reduciendo asilas perturbaciones posibles {por e}., elabora-
cidn de un modelo explicativo, tal como el «modelo newtoniano de mun-

doss).

Lo importante de estarsecuencia es que, segiin PUGET y GARela (1983), se re-

pite siempre que una teoriz o sistema de conceptos es sustituida por otra, ya sea .

enla génesis individual o en I3 historia de la ciencia. Cuando una teoria ha gueda-
do construida como sistema cerrado (por ej., las Leyes de NEWTON}, puede empe-
zar a modificarse mediante un andlisis interobjetal de las categorias absolutas de-
finidas enlateorfa (por gj:, espacio-y tiempo son para. EINSTEIN relaciones, no ca-
tegorias absolutas). Estos niveles de andlisis de complejidad. creciente implican
una evolucidn desde el estudio de los objetes en si. mismo a {a reflexidn scbre la
propia teorfa que uno mantiene con respecto a los objetos y su comparacién y
posible integracidn con otras ideas. Este progreso se caracteriza por una toma de
‘ conciencia progresiva inicialmente con respecto a las cualidades de los objetos v
mas adelante con respecta a las operaciones 0 acciones virtuales que se pueden
aplicar a esos objetos-dentro de-un sistema de transformaciones. Esta toma de
conciencia conceptual o tematizacidn es, sin duda. uno de los nddeos fundamen-
tales del modelo piagetiano del cambic concaptual.
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La Eematizacién resulta imprescindible para la atribucién a I6s objetos de las
operaciones que les son aplicadas, de modo no consciente, en toda situacién
causal {PRGET ¥ GARClA, 1971) ¥ ocupa un lugar central en las Ultimas formulacio-
nes tedricas d.e' Pz.AGET (1974a, 1974b, 1975, 1977; PUGET y GARCIA, 1883). Asl, la
:?(ra de conciencia resulta esencial para pasar de tener éxito {reussir) en un p'ro—
Eema a comprender (comprendra) por qué se ha tenido éxito o se ha fracasado
En el primer caso, las acciones def sujeto se dirigen Gnicamente al objeto; en e{

- segundo, cuando intenta comprender, tienen como fin principal conocer y modifi-

car su propio conocimienta.

 La toma de canciencia desem| en Ia teoria de PRGET una funcién similar
al insight en la distincién de WEBTHEIMER. (1945) entre el pen o reproducti-

vo, que busca repetir ef éxito, y el productive, dirigido a la com i

dn‘erencfa fie lo que suced{a:en 12 teorfa del aprgndiza]e de lap(Ge:zgl; P:’iz;
(1977} dxgnngue entra la toma de conciencia de las propiedades de los'ob'etos
(a_txtracc:én empirica) y la toma de conclencia de las propias acciones o co!noci-
mientos a}pncados a los objetos (abstraccion reflexiva). El papel de la toma de
conc;e_qc_::x’a;enla,goneeptuauzacidg_y'\ef cambio conceptual estaria ligagcﬁ?saf
abstraccion reflexiva que conduciria a niveles de equilibrig y desequilibgio cada
Yuzz\nés»cgmple;os. Sequin la dasiicacin anteriormente presentada, esos niveles
ﬂict‘; c;erlozonﬂiécxo entre. una pre'c:ﬁccién'y un observable; e €l nivel inferior, al con-
dmiemo&ug_ .0 ;;or b‘l: integracion de nuevos-conceptos entla estructura de cono-
clrments n-palabras de A MO_RENQ (1989, p4g. 61}, en la teorfa de PIAGET «ef
anismo de Ia torma qe c.o’nc:enaa apareca en todos sus aspectos como un
ap';o/‘caess;m i: ﬁc;on%epwa!izaczon gque _reccnstmye, y-luego sobrepasa en el plano
Tefa semic acidn y la represemamén,.lo que se-habla adquirido en ef plano de
o c(E)n“ gglgt;ireciiq enﬂel ‘marco q‘? la teoria piaggfzana del aprendizaje, Ia toma
e —”pero e SW@Q flicto cognitivg debe considerarse: como una condicion
neaesamié?né pero &pu%t‘:fg;‘ parala reestructuracién de los.conocimientos. Sélo
oo o o TespUests adaptativa, con la que e sujeto toma conciencia del con-
e et lo acomodanda sus esquemas, puede lograrse.unarees-
et s lar: eaul.;ttuwas las respuestas. a'daptaﬁvasconducen, al- menos di-
s y objatos do wrau?n:- De hecho, mxgnnas que-los desequilibrios entre
o ot torfioes va o 'Onoomrerﬂo son muy frecuentes, la toma de-conciencia
o e v b es tarmto, aunqus me:ho mds que las reestructuracio-
- wm'ac uyes . n bien realmente escaso: {Cudles son los factores:de la ta-
vl i r’ad p;’bablememée: .d'e l&ir.wteraccién entre ambaos que facilitan
- eﬂc:aeﬁcaz; DadoU: : deslos cormxctc?§?'¢0ué- condiciones ayudan a la toma
'agefmdana = ;/ez !a méjg,:/;‘e: nc_fa a:;t;tc;:xnon (reflexiva sin duda) de-la teorizacidn

2 , er Una respuesta, aunque sea parch
:“-33 pr G;EOL:ZaS' sea egpgner b'reve?mente una situacién empiricqa de ent;:: la?;ea—
zadasé oy co;qct)uéao 8 rpvesugaczén de PWGET en Ginebra: Esta exposicion ser-

s usl:rac#énde toda la teorz piagetiana def aprendizaje.

e les estudios sobre aprendizaje realizados porla Escuela de Ginebra

od o .
e los mas influyentes, junto cortla mé&s completa obra de INHELDER; SINCLAR
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egante investigacion realizada por KARMILOFF-
a con un thulo muy indicativo y sugerente: Si
hazte con una teoria. Este estudio, complementario en cierto
olumen sobre Aprendizaje y estructuras del conocimiento, se
basé en un trabajo experimental sobre «la actividad espontanea» de nifos de 4 a
g afos. Utilizando un método microgenético, es decir de exposicidn repetida del
sujeto a la misma tarea, KARMILOFF-SMITH & INHELDER {1975) investigaron como
aprendfan los nifos a equilibrar bloques como los recogidos en fa Figura 7.4.

y BOVET (1974), es sin duda una &

quieres avanzar,
modo del citado v

Barra de Metal
—— et
: Bloques-ongitud
>
m::y Tipa C
Bloques de peso visible
[ o ,_j 5
T Tipo D
=P ToaE
e '
Bloques de peso na visible
© Tipo F

Sloques de diferenta pesa para insartar deaira de F
{equilibrable sdlo por medic de contrapesas)

T B
(——— U

zados en la investigacién da Karmiloff-Seith e lnhelder (1975},

btivierar sor sumamerte ricos, pero aqui destacaremos

FIGURA 7.4. Bloques uili

Los resuitados quero
sélo los que estan relacionados d
aprendizaje-que estamos exponien
fuera su edad, comenzaban por cen

do. Précticamente todos los.nifios, sea cual
trar su atencién tan sdlo en equilibrar los blo-

ques sin preccuparse por las causas de este equilibrio. Enla terminologia de Pla-
aer, buscaban sdlo tener éxito, orientaban sus esfuerzos hacia el objeto, no ha-
cia su conocimienta dek objeta. Por ello, o Unico elemento eficaz para consolidar
este tipa de aprendizaje era eb refuerzo proporcionado por et éxito. Pero st todos
los nifios comenzabary iz tarea asf: los mayores; trasiosprimercs: fracasos en sus
intentos de equilibrar los blogues, ihan desviando su atencién hacia la compren-
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sis‘m del problema, mientras que los pequerios permanecian centrados sélo en la
busqueda del éxito. Eilo conducia al hecho aparentemente paraddjica de que los
r_‘,iﬁos de 6-7 afos iracasaran mas veces en sus inteatos do equilibrio que los ni-
fos de 4-5 anos. Tal como destacaba ya WEATHEIMER (1945), mientras que en el
aprendizaje reproductivo, que busca el éxito, se aprende sobre todo de los acier-
:o§, en el aprendizaje comprensivo o productivo son los fracasos los que resultan
mas informativos, porque proparcionan informacidn sobre la insuficiencia asimila-
dora de nuestros esquemas o conocimientos. .
] Enfre‘f\tados a la comprensién de la tareg, la mayor parte de los nifios pare-

clan condiar en una «teoria-en-accién» segin la cual los bloques se equilibran
cuando se apoyan sobre su centro geométrico, es decir cuandc la longitud que-
queda a.cada lado del punto de apoyo es la misma. Esta teoria, implicita ya que
lps sujetos no siempre eran capaces de.verbalizarla, explicaba el comportamiento
de a'!ggnos bloques (los llamados bloques-longitud, que tienen distribuido ef peso
simetnicamente), pero resultaba emrdnea cuando se trataba de equilibrar los blo-
Gues con peso asimétrico (fuera «visible» o «invisible»). {Cémo reaccionaban
los nifios ante este desequilibrio (no sélo del bloque sino también de su teorfa)?

Enlas reacciones recogidas por KARMILOFF-SMITH e INHELDER (1975} hay efemplos
no sdlo de respuestas no adaptativas (los nifios que ponfan un dedo bajo el lado
mds pesada del hiogus), sing también de los tres tipos de respuestas adaptativas.

Asi, tras refterados fracascs, algunos nifics catalogaban los bloques de pesg visi-
ble e invisible como «imposibles. de equilibrar». Esta clésica respuesta alpha a la

contradiccidn implica considerar los contragjemplos como molestas excepciones.

Pero cuando esas excepciones se van haciendo frecuentes, es posible que el ni-

nallegue a darss cuenta de la regularidad de la excepcidn, que pasa a éonside—»
rarse-como una variacidn dentro de la teorla general: Esta respuesta beta se daba

en algunos-nifics: que llegabanra sostenet simultAneamente dos teorfas-en-accion

alternativas, aplicadas a dos tipos de bloques distintos: los que se equilibran so-

b'er su centro geometrico (bloques-ongitud) y los que dependen de su peso (sez
visible o invisible). Como sefalar las autoras, «La-teorfa def centro geométrico...

Seconservaba para fa mayor parte de las situaciones en que la teoria podfa atin
mantenerse como verdadera y una nueva teorla, completamente independients-
de ella, se desarrollaba con el objeto de-hacer fremte a Jas excepciones mas evi-
dentes> (KARMILOFF-SMITH e INHELDER, 1975, pag. 316 de la trad. cast.). Sdlo

cuanda los nifios eran capaces de unificar ambas teorias bajo un mismo techo

-la:teoriz deticentro de gravedad— se podiz hablae de-una: respuesta-gamma;
que daba lugar a una verdadera reestructuracion. '

Como puede observarse; para alcanzar esa reestructuracion el sujeto debe ir
sgperando desequilibrios de naturaleza diversa. Si iniciaimerte son fracasos em-
piricos {un bioque que deberia mantenerse en equilibrio se cae), mas adelante
pg‘san a ser conflictos de naturaleza conceptual, entre esquemas o teorfas-en-ac-
cion. También observamos ef paso det.andlisis intraobjetat (centrado en una sola:
dimensién: Iz longitud), al andlisis interobjetat (a partir de dos dimensiones, fongi~-
tud y pesa) para.acabar constituyendo ur sistema transobjetal que integra todas
las dimensiones prasentes.
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Pero ¢cudles son los desencadenantes de este proceso? {Cudles son los te-
quisitos de la reestructuracidn? Seqin KARMILOFF-SMITH e INHELDER (1975) los ni-
fios llegan a modificar, y en su caso abandonar, la teoria del centro geométrico
debido a la confluencia de tres factores: la reqularidad de los contraejemplos, su
progreso cognitivo general y la integracion de informacién propioceptiva. Esta Ul-
tima proporciona sin duda una retroalimentacidn muy eficaz de las acciones del
nifia. Si no pudieran manipular los blogues, dificilmente cambiarian los nifios sus
esquemas. Pero no basta con que los manipulen. Necesitan encontrarse con con-
flictos que tengan una cierta regularidad. Necesitan fracasar. Pero tampoco esto
es suficiente. Para que esos conflictos adquieran significado, es preciso que los
nifios dispongan de elementos conceptuales que permitan unificarios o, lo que es
lo-mismo, tomar conciencia de su regularidad. Segun las autoras, fieles a las
ideas piagetianas sobre las relaciones entre aprendizaje y desarrollo, eso sdlo se-
ré posible cuando los nifos alcancen la conservacion del peso como parte de los
logros intelectuales propios del estadio de las operaciones concretas. ’ )

Vemos por tanto que, tal. como sedaldbamos al comenzar la exposicién de
esta investigacién, las contradicciones son una condicién necesaria, pero no sufi-
ciente, de la reestructuracién. Pero ademas, comprobamos que existe un progre-
so gradual en las reacciones a la contradiccién que es producto de «la regulari-
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dad de ios conjrasjemplos». La acumulacién de contragjemplos y por tanto la
practica, parece desempenar alguna funcion en el progreso cognitivo. Esto resul-
ta contradictario con el desprecio piagetiano por & aprendizaje asociativo o «en
sentido estricto» y en definitiva nos devuelve a la polémica sobre las relaciones
entre aprendizaje y desarroilo. Si el niflo no logra resolver satisfactoriamente las
contradicciones cuando alcanza la conservacion del peso y ésta es un producto
del progreso general de las estructuras cognitivas, ¢qué imfluencia tiene 1a practi-
ca con objetos inestables para adquirir la nocidn de peso?, éinfluye en el paso a
las operaciones concretas?, {puede-acelerarse ese desarrolfo mediante experien-
cias de aprendizaje? Estos interrogantes, a los que irdnicamente PIAGET llamaba
la: «pregunta americanar», por ser la primera ~y casi la Unica— que los psicdlo-
gos.-americanos. se haclan‘ante ia obra de PIAGET, nos conducen a las numerosas
criticas que la posicién piagetiana sobre el aprendizaje ha provocado, no sdlo
desde posiciones empiristas sino también desde supuestos constructivistas.

.

Los desequilibrios de I teoria de la- equilibracion

Acogiéndose a los propios niveles de equilibrio postulados por PIAGET, po-
driamos decir que su teoria del aprendizaje se ha visto obligada a enfrentarse a
dos tipos de conflictos. Por un lado, existen pruebas empiricas en contra de la no-
cidn piagetiana del aprendizaje como un sucedéneo del desarrolio vy, por otro,
hay claros probiemas tedricos en et modelo de aprendizaje por equilibracidn de-
fendido por PIAGET. Aungue ne podemos extendemos como quisiéramos en am-
bas criticas; expondremos algunos de los argumentos esenciales enr ur ordent de
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compiejidad creciente, es decir, empezando por las criticas procedentes de los
empiristas. . .
£s obvio queé la idea piagetiana de que e aprendizaje asociativo no desempe-
Aa ninguna funcién en el avance delos conocimientas choca frontalmente con las
posiciones predominantes durante varias décadas en la psicologla anglosajona
_del aprendizaje. Por ello, no es extrafio que surgiese una auténtica avalancha de
estudios que intentaban mostrar que muchas nociones piagetianas, en su mayor
parte corespondientes al pericdo de las operaciones concretas, podfan adquirir-

se también mediante técnicas basadas en el aprendizaje asociativo, como la ex-’

posicion verbal del concepto o regla (por f., en el caso del estudio anteriormente
expuesto sobre el equilibrio de-bloques éaprenderian los ninos la teorfa del centro
de gravedad si se.les ensefiara explicitamente en lugar de tenerla que descubri
eilos por procescs de equilibeacion?), el refuerzo (¢aprenderfan esa teorfa si se
premiasen las respuestas deseadas?), la exposicidén a modelos (por €., viendo a
un adulto equilibrar los bloques), ete. El propédsito de esos estudios era mostrar
que esas. nociones podian adquirirse mediante lo que PIAGET llamaba «aprendiza-
jeen sefr.r.ido estricto», sin.que interviniera: necesariamente la equilibracion: Perg,
como sefiala CARRETERO (1885b), la contraposicion entre aprendizaje asociativo y
egu:lib@cbn'r%uné'ser un «in(tl combate» entre empiristas y piagetianos. La
d tszangxa metodolégica y conceptual sntre unos y otros hacia imposible una inter-
p(et_actén Unica de los datos. recogidos: (unejemplo mas de la asimilacidn de la
reahdad a los esquemas propios). Dejanda a un fado los graves problemas meto-
dolégicos de estos trabajos (véase CARRETERG, 1985b; KUKN, 1974), existen tres
rr;aés‘n%-muy iustrativas por las que-esos estudios nolograron lo que se-prope-

1) Artes que nada Lcdmo puede determinarse que en un aprendizaje no in-
terviene la equilibracién? Las leyes dela asociacion pueden:no estas ti-
bres de esos procesos de equilibracidn: Dechecha, esaes lo que sostiene
PUGET at reinterpretar of aprendizaje por condicionamiento en términos
de-’su:fnodeio de equilibracion.. Seglr PWGET (1967) la:<«asociacién» ne
senasmg urr corte arbitrario en el proceso de-asimilacién de a realidad a
los propios esquemas, ya que en la asociacién entre un estimulo y una
respuesta, ef estfmulo sdlo existe en la medida en que hay un organismo
capaz de interpretaric, es decir;.de asimiario.a sus esquemas de- conock-
mtentg, cuya.manifestacién observable es la respuesta. Segun esta intet-
pfetacx@ -0 asimitacidn plagetiana del concepto de asociacién a su pro-
pia teoqa— ef aprendizaje asociativo quedaria reducido, también él, a pro-
cesos de equilibracidn. Por tarto, las técnicas tasadas en mecanismos
_as'ocxa’tf\'/os, usadas por los empiristas en sus investigaciones, sdlo ten-
driam éxito e la medida: que fomentarar los procesos de asimilaciény
acomodacién, por lo que diffclmente esas investigaciones podrian invali-
?ar o 'r_efL.xtar la teoria piagetiana de la equilibracién. Una vez mas el

\ iprenctza;egs subsumido porlos procesos generales del desaroila.

2} En segundo iugar, aunque una técnica se muestre eficaz y produzea un
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aprendizaje neto, no por ello demuestra que sea necesaria para producir
ese aprendizaje (FLAVELL, 1977, 1985; KuHN, 1974). Lo (nico que demues-
tra es que el concepto en cuestién puede adquirirse asf. Pero sigue sien-
do posible e incluso probable que generalmente el aprendizaje se pro-
duzea por otros procesos. Ademds, fa adquisicion o no de una nocién de-
pende también de las técnicas usadas para evaluar el aprendizaje alcan-
_zado. Hay aqui una divergencia insalvable entre piagetianos y empiristas
en cuanto a lo que consideran como prueba suficiente de que un nino ha
adquirido un concepto (CARRETERO, 1985b). En general, el enfoque piage-
tiano és mucho més exigente que &l asociacionista. Podriamos decir que
la Escuela de Ginebra exige que el nifio haya comprendido el concepto,
mientras que los estudios empiristas se conforman con que tenga éxito
en su aplicacién a algunas pruebas de generalizacion.

3) Las limitaciones de estos estudios son mayores si consideramos que la
inmensa mayoria de los trabajos entrenan a los sujetos {(habitualmente ni-
fios en edad preescolar) en nociones camespondientes al estadio de las
operaciones concretas. Y esas nociones. concretas, se entrene 0 no a los
nifios, acaban siendo adquiridas por todos los sujetos normales entre los
7y los 12 afos. Es decir, aunque nadie se esfuerce en ensefiarias, las no-
ciones concretas, acaban por adquirirse. En este sentido, las operaciones
concretas coma el fenguaje o los principios de la causalldad constituyen
«aprendizajes naturales» o espontineos, o dicho de otra forma, estruc-

- turas de conocimiento necesarias. £n cambic, no pusde de
ma del-conocimiento cientifico, que, al ser artificial, no canstituye una ad-
quisicién necesaria. Mientras. que las estructuras gue hemos llamado ne-

- cesarias se adquieren normalmente de un modo incidental —esta es, sin
que haya un propésito expiicito de que se adquieran ni por parte del suje-
to ni-pot. parte-de su.entorno social- las estructuras-no necesarias sdlo
pueden adquirirse intencionalmente; es decir, mediante instruccién. La
funcién tanto de laasociacién camo de la equilibracidn podria ser muy di-
ferente en uno y otro tipo de aprendizajes.

Este ditimo problema nos conduce ai segundo tipo de criticas, mds profun-
das, que acometen directamente ef problema de la equilibracién. De entre los mu-
chos andlisis.criticos que pueden hacersa desla teorfa: piagetiana de la equilibra-
cién (poc ef., COLL, 1983; HAROUTCUNIAN, 1983; MiSCHEL, 1971; RUSSELL, 1978,

VUYK, 1980) vamos a extraer aquf una sola cuestion, que resulta la mas relevarte -

para nuestros propdsitos.

Uno de los mds graves problemas a que se enfrenta la teoria piagetiana de la
equilibracién es que supuestamente debe explicar la aparicién de estructuras ge-
nerales de-conocimiento que poseen un cardcter necasaric o universzl. En pala-
bras dek propio PUGET (1978, p4g. 51 de la trad. cast): «ef problema central es ¢!
de comprender céma se efectiian tales creaciones. {/as estuctras cognitivas} y
por qué sienda consecuencia de construcciones no predeterminadas pueden
durante ef camino hacerse légicamente necesarias>». En ¢l Capiuto i velamos

nueda degirse 1o mis-



que los racionalisizs posdarwinianos se han visto obligados en psicologia a optar
entre [a necesidad o la preformacién de la mante. Mientras que FCDOR (1979
'1 983) y CHOMSKY (1580) optan por las estructuras mentales innatas, PiaGer (19795
intenta mostrar cdmo esas estructuras pueden ser necesarias sin ser innatas. Pe-
70, como senala TOULMIN (1972), existe un cierto finalismo en las formulaciones
piagetianas, segiin el cual el desarrollo conduce necesariamente a la formacidn
~de cierto tjpo de estructuras I6gicas, correspondientss al pensamiento formal. Re-
suna.en cieno modo paradédjica que cada persona canstruya individualmente sy
prop«q cgnocimiento y al final todas las personas acaben construyendo el mismo
conocimiento.
Esa posicidn finalista no sélo resuita teGricamente discutible sino que ademds
no se corresponde con la realidad: Sequn los datos de que sa dispone en la ac-

tualidad con respecto al desarrollo del pensamiento formal (véase CARRETERO

1885a; Lawsen, 1985: Pozo y CARRETERO, 1987), parece muy dudoso que las es- >

tructuras cognitivas correspondientes a ese estadio sean légicamente necesarias
Yy, menos adn, que tengan un-caracter general. Los sujetos adquieren mas bien
estr‘ucturas especiicas de conocimiento que no son, en este sentido, necesarias.
De hecho, as muy frecuente que los sujetos, sienda capaces incluso de razonar
de un modo formal, pasean concepciones desviadas que son muy resistentes a la
reestructuracion (Pozo, 1987a). A la luz de estos datos, podemos decir que los
desequilibrios que precedenra la reestructuracion de los conacimientos se pro-
ducen en el seno de estructuras de conocimienta especificas, de forma que lo
que i sujeto aprenderd finalmente no serd una estructura general sino un conjun-
t’o de conocimientos especificos que le hafén ser mas o menos experto en un
area de conocimiento, pero que no necesariamente implicaran un progreso a un
estadio cegnitivo superior. Esto nos devuelve al problema de las relaciones entre
aprendizaje-y désarrollo.

) La. posicion de PIAGET con respecto a esas relaciones no puede explicamos
cuando se resuelven favorablemente los dessquitibros, porque; como sucedfa en
= caso ’de la Gestalt, el aprendizaje se concibe sdlo como un post-efecto de la
aplrcacioq de una estructura o, dicha de otra forma; la adquisicién de conocimien-
tos especificos es un efecto de la reorganizacion de las estructuras cognitivas ge-
nerales y no al revés. De este modo, al negar la importancia del aprendizaje acu-
mglatiwo especfiico, PIAGET incurre de nueva en iz llamada paradoja-del aprendi-
22je que, en su casq, adquiere dimensiones aln mds nitidas al postular estructu-
ras necesarias pero no predeterminadas; lo Que:canstituye: sin duda, una singular
paradoja. |

En nuestra opinién, existen mdltiples datos que myestran que apren‘dizaje
por {eestmcturacién cuede apoyarse muchas veces en adquisiciones asociéﬁvas
prevxajs: Esto es asitanto en ¢l caso de los aprendizajes naturales como erf el de
los anificiales. Taf vez & aprendizaje natural por excelencia sea el del lengua}e. Al-
gunos autores (por ej., AMERE, 1983) creen gue un funcionamiento inadecuado
de‘lqst mecanismos de deteccidn de asociaciones puede dafiar seriamente la ad-
quisicion del lenguaje. Del mismo modo, e el caso de los aprendizajes no nece-
sarios (como, por €., las leyes-de:la mecanica new‘oniana)'hemos podida bam:
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grobar que, si bien las ideas de los sujetos tienen una fuerte resistencia al cambio,
se ven influidas por su experiencia previa. Aunque en el pensamiento causal pre-
domina ef componente semantico (teorias causales) éste se ve influido también
por el componente sintactico (reglas de inferencia basadas en las leyes de Ia aso-
ciacién), de forma que en el cambio de las teorfas causales desempenrian alguna
funcidn los procesos asociativos (P0z0, 1987a). : -
Por cansiguiente, el aprendizaje de conceptos sélo puede explicarse desde
posiciones que establezcan una interaccidn efectiva entre asociacion y reestruc-
turacion. La posicidn de PIAGET a este respecto resulta sin duda poco satisfactoria
y, en Uitimo extremo, da lugar a graves problemas cuando se trata de trasladar su
teoria def aprendizaje af aula. La defensa a uitranza de la ensefianza por descubri- |
miento es una-muestra m&s.de ja confusién entre aprendizajes naturales y artifi-
ciales en la obra de PIKGET. Segln su célebre frase, tantas veces repetida, «cada
vez que-se le-ensena prematuramente a un nifio algo que hubiera podido descu-
brir sélo, se le impide a ese nifio inventario y, en consecuencia, entenderio com-
pletamente» (PIAGET, 1970, pdgs. 28-29 de la trad. cast.) De esta forma,.RIAGET.
equipara descubrmiento o invencién con reestructuracion. Pero si esa equipara-
cién paede sostenerse en ef caso de los aprendizajes naturales, en los que e nifio
aprende por descubrimiento, la mayor parte de los conceptos relevantes dificil-.

mente pueden ser inventados o descubiertos por e propio nifio, ya que,.a diféren<"
cia de los aprendizajes naturales, no constitiyen ddquisiciones necesarias. La in-
teraccion social, y més especificamente la instruccion, son muy importantes en e
aprendizaje de conceptos. Al reducir todo & aprendizajed desamalio o, lo que es
Ta mismo, todos los aprendizajes a adquisiciones espontineas y necesarias, PlA-
GET esta defendiendo un cierto individualisma «rousseauniano», minimizando la
importancia no sdlo de los aprendizajes asociativos sino también de los procesas
de instruccién. ’

Afortunadamente, dentro del aprendizaje por reestructuracidn; encontramos.
teorias que se oponen a estos reduccionismos e intentan conciliar los procesos
de aprendizaje asociativo con la resstructuracién, concediendo para ello una ma-
yor importancia a los proceses de instruccion. Tanto WGOTSK (1934) como més
recientemente AUSUBEL (AUSUBEL, NOVAK y HANESIAN, 1878) han abordado el
aprendizaje de conceptos desde posiciones cercanas a la instruccidn. Ambos es-
fuerzos pueden, en cierto medo, considerarse complementarios. Mientras
VYGOTSxi (1934) no pudo ir mas alld de desarrollar el armazén tedrice de lo que
deberfa haber side su tecria dek aprendizaje'y la: instruccidn, AususeL ha desarmo-
llado. esa.teoria; aunque-careciendo en buena medkia de una.teorfa psicolégica
general en la que enmarcaria.

La teoria del aprendizaje de Vygotskii
En los (itimos afios ha aumentado notabiemente e interés de los psicdlogos

cognitives por la obra de VYGOTSKY (por ei., RIVIERE, 1955; SIGUAN; 1987; WERTSCH,
1385}, Pero, er este casoy; la-«recuperacions de VYGOTSKr adquiere rasgos pect-
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liares si s8 la compara con lo sucedido con PIAGET o la Gestalt. A diferencia de es-
tos ctros autores, la obra de VWGOTski ha sido totalmente desconocida durante
varias décadas no sélo en «la psicologia burguesa» occidental, como suelen de-
cir los psicdlogos soviéticos, sino incluso en su propic pais, donde no existian ba-
rreras idiomaticas que justificaran ese aislamiento, 'sino mas bien ideoldgicas Y
debidas a la evolucidn interna de la psicologia soviética (véase CARAETERO Y

-GARCIA MACRUGA, 1983). Esto hace que la obra de VWGOTsKI, inconclusa al igual

que la de la Gestalt, aunque por razones histéricas diferentes —-en este caso la
prematura muerte de VYGOTSKIt en 1934, haya carecido de una continuacién
adecuada. Eilo es especiaimente claro cuando se analiza su teoria del aprendiza-
je. Aunque un animoso grupo de colaboradores de VYGOTSK, encabezado por
Luaa, LEONTIEV, ZAPOROZHETS, etc:, ha sequido trabajando durante muchos afios

en desarrollar sus ideas, no puede decirse que el clima social e intelectual en que

se movian haya sido muy favorable a su empresa. Durante muchos afios, en que ©

la psicologia soviética mantenia una orientacién esencialmente asociacionista, ba-:--

sada en las ideas de SECHENOV Y PAVLOV, en la Unidn Soviética se consideraba

que la obra de WGOTSKI era. «idealista e intelectualista» (por e}., BOGOYAVLENSKI' /.

y MENCHINSKAYA, 1960; TALYZINA, 1975). Tal calificativo, que en el contexto dela -

psicologta soviética trasciende e mero desacuerdo tedrico, ha sido un obstaculo
para el dgsgrrollo de algunas de las ideas esbozadas por YYGOTSKI con respecto
al aprendizaje. Sin embargo, la extraordinaria lucidez de los andlisis realizado; en
sudfa por V‘x:GOTSKu {1934) con respecto a la adquisicién de conceptos esponta-
neos 'y cxgntnicos,‘hace que sus ideas hayan sido en gran medida confirmadas
por trabajos tan distantes de su propic pensamiento coma los de. ROSCH (1877
19_78}, sobra la formacion decategorias naturales; o los recientes estudios: sobré
Ia.:'mﬂucxenc‘:a de las concepciones esponténeas de los.alumnos en la compren-
sion de nociones cientfficas (por ej. ORIVER, 19867 DRVER, GUESNE Y TIBERGHIEN;
1885). Por toda elte 1 teoria vygotskiana: del aprendizaje resufta hoy de la maxx—
ma acm?hdad. aunque cincuenta anos- después siga siendo todavia el-boceto de
una teorta mds que una teoria propiamente dicha.. c

;?a;e‘isguese vygotskiana ante la escisidn de la psicologiar actividad y me-
ﬁ;i acercam’temo-de.-v‘femszcra 53. psicologla es contempordnes al de PtAGETl

¥ iene en comum, tamto con & autor ginebring como convla escuela de la Gestalt,
partir de una posicion decidida en contra del asociacionismo y el mecanicismo’
3;12 comenzaban a dominar en las teorfas psicoldgicas. Pero, en el caso de
OTSKlL, esa respuesta estd enmarcada en un andlisis mas giobal de la crisis y

2{ significado de Ig psicologia de comienzos de sigio. Cuando VYGOTSKI tomé
zgt:fztguioaré la psicologia (F:orz respe:cto alas 'c.ircunstancias en que tuvo fugar
Mg WG% :ncuemx.'c vease et brillante andlisis histéricocultural det pensa-
oo . Sk regi‘xzzdopocRMEﬂE, 1985, ¢ of hermosa relato autobiografi-
2 LURA, 1979), se did cuenta de que la psicologla, una ciencia neonata, se ha-
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llaba en realidad escindida en dos proyectos distintos: uno idealista, de hondas
ralces filosoficas, representado sobre todo por la fenomenciogia elemana, y otro
naturalista, de caracterasociacionista y en definitiva mecanicista, segln el cual la
psicologia debia concebirse mas bien como una rama de la fisiclogla, para lo cual
se contaba con el fuerte apoyo de las ideas de PAvLOV (véase LuRA, 1879). En el
caldo de cultivo de la Revolucion de 1817, VGoTsi comprendid que 1a Unica so-
lucién para la elaboracion de una psicologia cientifica consistia en una reconcitia-
cién integradora, usanda la terminologfa de AUSUBEL, entre ambas culturas psico-
ibgicas. La necesidad de llevar a cabo esa integracion y la forma que adoptd ésta
en la obra de VYGOTSKI resultan muy esclarecedoras para quienes hoy estamos
viviendo nuevamente una escision entre dos enfoques muy similares a aquellos
dentro de la psicologia cognitiva (véase Cap. lil de este trabajo).
£l esfuerzo en busca de una psicologfa unitaria, que no {inica, pasa en
VYGOTSKI por una concepcidn dialéctica de las relaciones entre lo fisioldgico o ...
mecdnico v lo mental. WGOT_skll rechaza por completo los enfoques que reducen
la psicologia, y en nuéstro caso el aprendizaje, a una mera acumulacién de refle- |
jos o asaciaciones entre estimulos y respuestas. Existen rasgos especflicamente.
Humanos-no reducibles a asociaciones, coma la conciencia y el lenguaje, que na
puederser ajenas a.la psicologia. Pero esos rasgos no pueden estudiarse de es-
paldas al sustrato fisiologico, a lo mecanico. La voluntad integradora de VYGOTSKI
queda clara en el siguiente pdrrafo: «Si la reflexologla exciuye del circulo de sus
investigaciones los fenémenos psiquicos, por considerar que no son de su com-
petencia, obra como la psicologia idealista, que estudia lo psiquico sin relacion
alguna con nada m4s, como un mundo sncerrado e sf mismo... Los estados
psiquicos en sf mismos —fuera del espacio y de las causas — no exister. Tampo-
co puede existir, por consiguierte, la: ciencia que los estudie: Pero estudiar la
conducta del hombre sin lo psiquico, como pretende Ia psicologia, es tan impo-
sible como estudiar lo psiquico sin la conducta. Por @anto no hay sitio para dos
ciencias distintas... El estado actual de las dos ramas del saber plartea insisten-
temante la cuestién de la necesidad y fecundidad de fa completa fusién de am-
bas ciencias» (VYGOTSK, 1926, p4g. 101 de la trad. cast.). .
En o caso del aprendizaje, y desde nuestra perspectiva actual, esa fusion pa-
sa porla integracién de los procesos de asociacion y reestructuracion en una teo-
ria Unitaria del aprendizaje. Pero esa integracion, como sefizldbamos en el Capitu-
io lli, no puede-realizarse errun piano de igualdad. VYGOTSKI efd consciente de
allo: Derhecho, su posicién con respecta al aprendizaje estd mas proxima a los
supuestos. organicistas.que a los mecanicistas {analisis por globalidades en lugar
de por elementos, carcter cualitativo del cambio en lugar de cuantitativo, proce-
sos conscientas y no sélo automaticos, etc.). En este sertido, puede considerarse
la teoria vygotskiana como una vanante de! enfoque organicista (véase PEREZ PE-
REIRA, 1987). Pero, a diferencia de otras posiciones igualmertte organicistas, como
las de PIAGET o las de la Gestait; VYGOTSKI no va & negar por principio ia impor-
tancia det aprendizaje asociativo, aunque coincide con esos autores €n que se
trata de un mecanismo. claramente insuficiente. &s lamentable, como veremaos
més adelante, que, aunque VYGOTSKI nG niega los aprendizajes asociativos, no
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actividad interna que aspira a dominarse a sf mismo; el signo, por consiguiente,
esi@ internamente orierntado». Son los signos, como mediadores que modifican al
sujeto v, a través de éste, a los objetos, los que tienen mayor interés para la psi-
calogia cognitiva. En nuestro caso, ese interés es alin mas especifico, ya que los
sisternas de signos, en tanto recurren a unidades de significado realmente simba-
licas —y no a meros simbolos chinos como los denunciados por SEARLE (1984)
.en el procesamiento de informacion - estan constituidos por conceptos y estruc-
turas organizadas de conceptos. La pregunta es inmediata {cémo se adquieren,
segln VYGOTs«i, los mediadores simbdlicos o, si se prefiere, los significados?

El origen de los significados: las relaciones aprendizaje/desarrolio

Segln VYGOTSKY, los instrumentos de mediacién, induidos los signos; los pro-
porciona la cultura, el medio social. Pero la adquisicién de los signos. no consiste
sdlo en tomarlos del mundo social externo, sino que es necesario interlorizarios,
lo cual exige una serie de transformaciones o procesos psicolégicos. En este sen
tido, como en tantos otros, la posicidn de VYGGTSKi, manteniéndose fiel 2 sus
creenclas constructivistas y, en la terminologia actuai, organicistas, establece un
puente entre las ideas asociacionistas y 1a teoria de PIGET con respecto al origen
de los significados. YYGOTSKi rechaza la explicacion asociacionista segun 1a cual
io§ significados estdn en la realidad y solo es niecesario abstraerics por procedi-
miantos inductivos. Pero su posicién se distancia también de f= de Pucer {1938),
Quien defiende el acceso a ia simboiizacion a ravés de las acciones sensoriomo-
toras individuales del nifio. Para VYGoTSsxil los significados provienen del medio
social externo, pero deben ser asimilados o interiorizados por cada nifio concreto.
Su pesicidn coincide con la de PUGET ak considerar que los signos se elaboran en
irteraccidn con el ambiente; pero, en el:caso de PIAGET, ese ambiente estd-corm-

puesto tnicamente de objetos, algunos. de los cuales som objetes sociales; mier-

tras que; para: VYGOTSK esté: compuesto de objetos y de persomas que median
en la interaccién del nifia con los objetos (KAYE, 1982; PERINAT, 1986; RIVIERE y
Cax1, 1986). En otras palabras, seglin VYGCTSKI (1978} el vector def desarrollo y

del aprendizaje irfa desde el exterior del-sujeto al Interior, serfa un-proceso de im-

femalizaciér o transformacién de las acciones externas, sociales, en acciones in-
lernas, psicolégicas. La ley fundamental de la adquisicidn de conocimiento para
V_YGOTSKH afirmaria que éste comienza sienda siempre objeto de intercarmbic so-
cial, es decir, comienza siendo interpersonalpara, a continuacion, intemalizarss o
hacerse intrapersonal: «En et desarroflo culturat dal nifio, toda funcién aparece
dos'{ece.s: primero entre personas (interpsicolégica), ¥ después en ef interior def
propio nino (intrapsicolégica). Esto puede aplicarse iguaimente-a Ia atencidm vo-
luman_a, a la memoria Iégica y a la formacién de conceptos. Todas las furiciones
Si{perlores se originan comao relaciones entre seres humancs» (WGoTsk, 1978,
Pag. 94 de'la trad. cast). Este vector intemnalizador en el desarrollo cultural - en
’@depogniﬁvo« recibe el-nombre de Jey de la doble-formacién, va que, segun
&, todo conocimiento se:adquiere, por asf decirlo, dos veces.

La formacién de significados coma un proceso de intemalizacién supone una
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posicion tedrica mediadora entre la idea asociacionista de que los significados se
toman del exterior, de acuerdo con el principio de correspondencia, v ia teorfa
piagetiana seg(n la cual el sujeto construye sus signfficados de forma auténoma
y. en muchos casos, autista. La posicion vygotskiana, aungue més proxima a la
‘dea constructivista de PIAGET, incorpora también, de un modo daro vy explicito la
influencia del medio social. Para &, ¢ sujeto ni imita los significados ~como seria
el'caso del conductismo— ni los construye cofmo en PIAGET, sino que literalmente

los reconstruye. VYGOTsKi (T878) presenta varios ejemplos de reconstruccién del |

significado exterior en significado interior. Tal vez el mds conocido sea el de la
_~paulatina transformacién del «maovimierto de asir en acto de sefialar». Al princi-

pio el bebé intenta coger un objeto estirando su mano hacia €, pero no lo alcan-

za. Su madre, que lo ve, interpreta sus deseos y le acerca el objeto. De esta for-

ma, mediante su accién, & nifo ha provocado la intervencidn de una accién me- -

diadora que le facilita el objeto. Poco a poco, esa mediacion se va interiorzandoy
el nino, al estirarse hacia el objeto, no dirigird en realidad su accidn a éste sino a
su madre. Ya no intentara coger directamente el objeto, sino que lo sedalaré para

accidn que se simpiificard y adquirird un significado que inicialmente no tenia. Ese
significado hubiera sido imposible sin la intervencidn de otra perscna atribuyendo
sentido e intenciones a la conducta del nifio (véase también BRUNER, 1984; KAYE,
1982; PERINAT, 1886; RmEre y CouL, 1986), .

£l cardcter mediador, o si se quiere reconciliador, de la posicién de VWWGOTsK
con respecta al origen del conocimiento es igualmente patente en el caso de las
relaciones entre aprendizaje y desarrollo. La ey de la doble formacidn se apiica
también-a estas relaciones. Mientras que ¢l asociacionismo niega la exdstencia de
un desarrollo independiente de los procesos de aprendizaje asociativo -0 en
otras. pajlabras reduce todo el desarrollo a aprendizaje—, en ¢ apartado anterior
vefamos que PlageT (1970} adopta una pasicion inversa, al negar la relevancia de
les aprendizajes asociativos para la equilibracion, que es e motor fundamentzal del
desarrollo. La posicién de-VYGoTsK (1934) va a ser nuevamente intermedia. Am-
bos procesos son, segln VYGOTSK, imerdependientes. Aunque & desarrollo -¢
en la terminologia de-PGET &l «aprendizaje en sentido ampito» equivalente a los
procesos de resstructuracién por equilibracién— no es ung simple suma acumula-
tiva de aprendizajes asociativos puntuales, se ve facilitado por éstos. No hay de-
sarrollo sirr aprendizaje ni aprendizaje sin desarrollo previo. Desde nuestra pers-
pectiva, dirfamos: querno fiay: reestructuracidn sin acumulacién asociativa ni aso-
ciaciom simm estructuras previas. '

Perg st ambos procesos.son imterdependiemes, VYGOTSKE considera que, de -

acuerda con la ley de la doble formacién, ¢l procesc de aprendizaje consiste en
g@_intgmaﬁz_acién progresiva de instrumentos mediadores. Por ello debe iniciar-
se_siempre en el exterior, por procesos de aprendizaje que sdlc mds adelante se
transforman en procesas de desarrollo interno. En consecuencia, VYGOTSKI
{1934} entiende- que ek aprendizaje precede temporalmente zl desarrallo, que la
ascciacion precede a la reestructuracién. Esta precedencia temporal queda mani-
fiesta en la distincidm vygotskiana entre dos niveles de desarrollo o dos tipos de

que su madre se lo acerque. Ello producird una transformacidn fisica en la propia

Fi
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. Cconocimiento en lzs personas. Para YYGOTSK! (1934) el rendimiento medido habi-
e tualmente mediante tests, o indluso a través del método clinico, se corresponde
con el nivel de dasarrollo efectivo. Este nivel estd determinado per lo que el suje-
. tologra hacer de modo auténomo, sin ayuda de otras personas o de mediadores
-externamente proporcionados. El nivel de desarrollo sfectivo representaria los
~ mediadores va intzmalizados por el sujeto. En cambio, e nivel de desarrollo po-
: -tencial estaria constituido porlo que el sujeto seria capaz de hacer con ayuda de
oiras personas o da instrumentos mediadores externamente proporcionados. Se
—trataria de determinar los mediadores que © sujeto puede usar externamente pero
que aln no ha internalizado. La diferencia entre el desarrollo efectivo y el desarro-
fle potencial seria la zona de desan ollo potencral de ese sujeto en esa tarea o do-

minio concreto. - -

\YGOTsKu (1934, 1978) estima que es ef desarrolio potencial ef que debe atra-
er sl mayor interés no sdlo de | 15s psicdlogos sino también de los educadores.
Cansidara g qun ie la psicologia no debe ocuparse prerereqtememe de «conductas
fosilizadas»"§ino de conductas o conocimientos en proceso de cambio. Ello hace
que, enla teorla de! aorendlza;e de VYGQTSKI, tengan una especial importancia
los procesos de instruccién o facilitacion externa de mediadores para su internali-
zacidn. Esta idea hace que la posicién de VYGOTSKY con respecto al aprendizaje

BEs
-Tesuite, Una vaz més, muy actual, al situar los procescs de aprendizaie en estre-

cha relacion con la instruccidn, una de las éreas en auge dentro de la psicologia
cognitiva actual {por ef., CHIPMAN, SEGAL v. GLASER, 1985; DILLON y STERNBERG,
1936, WITTRCCK, 1988). Ademds hace que las posiciones de VYGOTSKI tengan una
particular relevancia educativa (CARRETERQ, 1986b; PALACIOS, 1987; RMERE, 1585),

Esta relevancia es mayor si tenemaos en cuenta que !as ideas de VYGOTSKI
consiguen superar un clerto bloqueo producido en las relaciones desarrollo/ins-
truceidn por fa aplicacién inmediata de la.obra de PIAGET a la educacion. Ese blo-
queo queda excelentemente resumido en el falso dilema analizade por DuCk-
WORTH (1879) con respecto a la aplicacidn de PIAGET al aular «o selo ensefiamos
demasiade pronto v no pueden aprenderio o se lo ensefiamos demasiado tarde'y
ya lo saben». Al romper.la unidireccionalidad de las relaciones entre aprendiza-
ie/instruccién y desamraillo, VyGoTsxi logra superar este dilema, con lo que permi-
te-una més fructifera aplicacion de la psicclogia del aprendizaje a la educacion,
consistente con la psicologla cognitiva y evolutiva actual (CARRETERC, 1986b;
PALACIOS, 1987). La estrecha vinculacidn entre los procesos de aprendizaje-y la
instruccion en I internalizacién y consiguiente reestructuracién de: mediadares
simbdlicos es particularmente dara cuando se analizan las ideas de WaeQTsKi so-
bre el aprendizaje de conceptos. En estas ideas encontramos el esbozo de-una
teoria que debe servir nuevamente como. puente conciliador entre muchas de ias
teorizs del aprendizaje de conceptes que hemas venida revisando.

BALY

' Formacién de conceptos esponténeos y cientificos

En las ideas de VYGOTSKi sobre la generalizacidn y adquisicién de conceptos
se concentran, tal vez como en ningln otro aspecto, las mejores virtudes de la
ieoria historico-cultural de VYGOTSKY, pero también sus mayores defectos. Ello es
asl porque, fiel a su rechazo del anélisis elementista y a su propia concepcidn de.
las relaciones entre pensamiento y lenguale, VYGOTSKI (1934) establecié que la
unidad de andlisis de la psicologia debfa buscarse en el «significado de la pafa-

"m(ﬁ—sje encuentra no sélo la minima_unidad comunicativa que conser-
va la propiedades del total sino.tambiénla unidad minima del «pensamiento ge-

neralizadox». De estg formalos conceptds, en cuanto generalizaciones, tendran

su origen en la palabra que, und vez intemalizada, se constituird eq'Signg media-
dot: «Todas las funciones psiquicas superiores son procesas mediatizados y los

signos, los medios bdsicos ttilizados para dominarlos y dmg:rlos £n la forma-,

cién de conceptos ese s signa.es - la. paiabﬁa_(_‘{:rcorsxn, 1934, pqgs. 98-99 de Ia

~Trad. cas t),_,__

T En sus estudios sobre la formacién de conceptos VyGors«i (1 934) parte de
la idea de que ésta no puede reducirse a meras conexiones asociativas, una idea
contraria a las teorfas paviovianas que predominarian en la psicologfa soviética
durante muchas décadas, incluso tras la muente de VYGOTSKH (por e]., BOGOYAV-
LENSKI y MENCHINSKAYA, 1859, 1960; RAHMANI, 1573). Ingenuamente, YYGOTSKH
crela que los estudios realizados por AcH (1921), un miembro de la Escuela de
Wurzburgo, scbre la adquisicidn de conceptas hablan «desacreditado de una
vez y para siempre el punto de vista mecanicista. en la formacién de conceptos»
(co. cit, pég. 88 de la trad. cast.), ya que hablan demostrado que no se trata de
un proceso. pasive o de formacidn de cadenas asociativas sino creativo, basado
seqln ACH (1921) en las «tendencias determinantes» o blsqueda de metas inhe-
rentes a los propios conceptos. Sin embargo, para VYGOTSKH esto muestra que
los procesos asociativos son insuficientes en s mismos para formar conceptos,
pero no por ello deben ser totalmente rechazados:. «£] proceso, sin embargo, no
puede. ser reducido a la ascciacidn, la- atencibn, la imaginacidn, la inferencia o
las tendencias determinantes. Todas son indispensables, pero al mismo tempo
insuficientes sim el uso def signo o la palabra» (op. ¢it., pag. 90 de la trad. cast).

Con el fin de comprobar la importancia de la palabra en la formacion de con-
ccptos espontineos o familiares.en los niics —por oposicidn a’los conceptos
cientfficos— VYGOTSK {1834} recurre al «métedo de la doble estimulacidn», tam-
bién conocido como «métoda genstica-exnedmental»  Este método, ideado por
SaxHAROV, uno de sus colaboradores, es coherente con la ley de doble formacidn
y con ¢l concepto de zona de desarrollo potencial, y consiste en la presantacion
simultdnea de dos series de estimuios, una como centro de la actividad def nifc y
la otra como conjunta de signes que pueden servir para apoyar esa actividad. En
los estudios sobre.formacién de conceptas, la.serie principal estaba constituida
por objetos.y figuras geométricas que varizban en diversos rasgos (color, forma,
peso, etc) mientras quela serie auxiliar consistia en palabras que designaban a
esas figuras. Se trataba.de comprobar cdma descubria & sujeto & significado de
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esas palab:ras“eh relacion con los objetos presentados. Mediante este método,
VYGOTSKI identificd tres fases principales en la formacion de conceptos esponta-
- neos en los nifcs. Aunque la prdmera fase, los comulos no organizados, parece

- ser caracterstica sdlo de los nifias preescolares, las dos fases superiores, los

._comolejos y los conceptos, se producen también 2n el aprendizaje adulto de
conceplos. "

- - La dasificacién de los objetos mediante cdmufos no organizados consiste en

agrupar objetos dispares sin ninguna base o rasgo comin. El nifio va amontonan-

RS

¢o juntos objetos distintos a partir de ura impresion perceptiva superficial. Las .

palabras proporcionadas por la serie de estimulos auxitiares no tienen en este tipo
d'e clasificacién ningdn significado. Esta fase se corresponde con el pensamiento
sincrético o participativo identificado tanto en la psicologia evolutiva (por-ej.
PMG;T, 15927, WALLON, 1945; WERNER; 1948) como en los estudios sobre el pen-
samiento de los pueblos primitivos (LEVY-BRUHL, 1910; WERNER, 1948). VWGOTSKI
(19_34: Cap. V) distingue tres tipos de cdimulos o «conglomeraciones sincréticas»
coincidentes todos ellos en la ausencia de una coherencia en la clasificacién. Da-
da la falta de organizacidn generalizadora, esta#t8pa se caracteriza por ¢ Usode

las palabeas como nombres Dropios, que recusrignds & la distincién clasica entre
clasica entre
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eferencia-y significado en la definicién de los.ciceptos (véase al respecto ¢l

Cap. IV de este libro, pags: 65-67), tienen segin VYGOTSKN, como drica funcidn a
referencia, carecienda de significada__

EL@Samiento sincrético es el tnico tipo de categorizacién que carece de

i@@q&c_g&ag. El siguiente tipo, & pensamiento mediante complefos po-
tsoesebyaa anto referencia como significado. Un complejo es una asociacidn de obje-
0asada en sus rasgos perceptivos comunes inmediatos. Sin embargo, la co-
b;rwe ; p:) ege:(o cpt:vun e:_'ztre los objetos quefog‘nangarte del complejo no es esta-
e \;ar;a. c_orrtmuamente- WTSKH identifica cinco tipos de complejos
- ntre elies, los complejos-cadena son «lia forma mds pura de sste ti-

Po. pensamiento» e lustran claramerte su naturaleza, como refieja ef siguiente
é{;gelﬁ;plcz «sf g muestra experfmenta} es urrtridngulo amariflo; ef nifio podriz es-
: Umas pocas figuras triangulares hasta gue-su atencibn fuera capiads; diga-
T'Sre;d G.?gj‘_ ?‘ Z&’or azul de una figU@ recién aqregada; se desvia entonices a se-
ro3), Eate ags;as azufes dg gua]qwer forma _{mangularesr, circulares, semicircula-
i é’el- > \l/ez, es §uf¢c1§me para cambiar o@ vez de criterio; haciendo abs-
docichm oo b? oC; comienza a elegir de_nuevo figuras redondeadas. £f atributo
o o pn'melro &L u;agte todo eﬂ_m.. Cada eslabdir.. es tarrimportarme co-
(op. cit. e o ; cﬁ;gla ;Z?gsetr;/rse er um imédn que atraiga a nuevos cbjetos»
slei oF; E’fg‘ :\a'rauj ec;de'rfas muestran con la mayor- claridad la naturaleza de los com-
dizzq'e'de il tacion mds relevarte de este tipo de pensamiento para ¢ apren-
oo, e _egtos ;on los pseudoconcgptos. .Aqnque, desde un punto de vista
0 de mmenzgn?,i -;}seﬁdoconcepto sigue siendo urr complejo; desde ek pun-
12 forma et . 16gico, ap._arema ser un'co'ncepto; En este sentido constituye
avanzada .deios complejos, sirviendo coma puerte hacia la-forma-

NCeptes propiamente dichos. Un pseuconcepto agrupa adecuadamen-
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te los objetos, pero a partir de sus rasgos sensoriales inmediatos, sin que & suje-
to tenga una idea precisa de cuédles son los rasgos comunes a los objetos, sin
que conozca propiamente el concepto. En otras palabras, podemos decir que los
pseaudoconceptos (por ef., «forma triangular>) tienen los mismos referentes que
sus conceptas comespondientes («tridngulo») pero distinto significado. Ello hace
que sean muy dificiles de diferenciar de los conceptos. Al mismo tiempao, al com-
partir practicamente el mismo campo referencial, s posible la comunicacién a
través del lenguaje entre personas que no atribuyen el mismo significado a las pa-
labras pero sf los mismos referentes. Oe hecho, segin VYGoTsKy, ef origen de los
pseudoconceptos estarfa en una asimilacién del habla adulta, pero careciendo de
los conceptos o generalizaciones adecuados para captar también ef significado
de las palabras: «ésta es la razdn por la cual ciertos pensamientos no pueden
ser comunicados a los nifics, aunque estén familiarizados con las palabras
necesarias, pues puede faltar el concepto adecuadamente generalizado que
asegure la comprensiéa total. TOLSTO! dice en sus escritos sobre educacién
que, a menudo, los nifios tienen dificuitad para aprender una nueva pafabra no a
causa de su pronunciacién sino del concepto al cual se refieren. Cuarido el con-
cepto ha madurado, casi siempre hay una palabra disponible» (op. cit, pég. 27
de Ia trad. cast). .

Pero los psetdoconceptos no sdlo aparecen en el pensamiento infantil. Aun-
que a partir de la adolescencia los sujetos son capaces ya de formar auténticos
conceptos, éstos deben convivir de por vida con los pseudoconceptos. De he-
cho, VYGOTs«H encuentra que el lenquaje cotidiano de los aduitos, e inciuso ia
evolucién de los significados en la propia lengua, estan llenos de efemplos de
pseudoconceptos: «La identidad def referente combinada con la divergencia del
signfiicado se-basa también en la historia de las lenguas... Si trazamos la historia
de una palabra cualquiera en cuaiquier lenqua, veremos, aunque a primera vista
parezca sorprandente, que sus significades cambian tal como sucede en el pen-
samiento infantil... Més a menudo de lo que se:supone, nuevos fendmenos y ob-
Jjetosreciben denominaciones que tienen en cuenta atributos no esenciales, de
modo que-el nombre-no expresa realmertte la naturaleza de la cosa nombrada.
Urr nomibre nunca:es un concepto cuando surge por primera vez> (0p., ¢it.,
pags. 107-108 de la trad. cast).

No puede decirse que VYGOTSKH exagerara la impaortancia de los psaudocon-
ceptos en el pensamiemnto adulto. Oe hecho, los estudios actuales sobre forma-
cibn de conceptos: naturales en los aduitos (véase Cap: V) muestran que los pssu-
doconceptos-nag sclaments existen sino que:constituyen en alguncs dmbitos la
forma dominante de conceptualizacidn. En nuestra opinién existe una indudable
convergencia entre los pseudoconceptos, tal como los define YYGOTSKY, ¥ los
conceptos probabillsticos, ya sean prototipos o ejemplares, identificados por
RoscH (1977, 1978} y que constituyen hoy ef objeto preferente de los estudios so-
bre'la formacidr de conceptos (NEISSER, 1987a; ROSCH vy LLOYD,. 1978; SCHOLNICK,
1983).. Al iguai quier los conceptos. protabillstices, los pseudoconceptos estan ba-
sados tambign en un «parecido famillar», De hecho; segin VWGOTS«S, si los cl-
mulos sincréticss son-nombres propios, los complejos, y més especificaments los
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pseudoconceapios, son comao apellidos, compartidos por los miembros de una
misma familia: «£n esta etapa de su desarroilo, ef nifio plensa, por asi decirio, en
apeliidos; el universo de los objetos individuales se torna organizado af agrupar-
Se en familias' separadas, pero mutuamente relacionadas» (op. cit., pdg. 94 de
la trad. cast). Datos desconocidos cuando VYGOTSKE escribia estas lineas, pero
sobradamente conocidos en la actualidad, muestran que no sdlo los nifios
«piensan 2n apeliidos», sino que también los adultos lo hacemos de modo fre-
cuente y sistarcaiico, Una vez mas las ideas de WaGoTsK resultan de una moder-
nidad sorprencente, aungue tal vez debidramos. preguntamos sino es la psicolo-
giz actual la que demuestra una antigiiedad sofprendente.

La actualidad de YYGOTSKI se basa no sélo en que define la existencia de ca-
tegorias difusas, Gue tienen los mismos referentes que los conceptas clésicos o
clentificos correspondientes pera distinto significado, sinc en que llega incluso a
anticipar los datos recogidos en los mas recientes estudios sobre formacién de
categorias naturales. Estos estudios muestran que de hecho las personas dispo-

nen de dos sistemas distintos de conceptualizar la realidad, uno basado en cate-

gorias difusas o probabilisticas y &l otro consistente en conceptos clésicos o 16gi-
camente definidos (por ej., GLEITMAN, ARMSTRONG y GLEITMAN, 1983; KEIL, 1988,
1987; NEIMARK, 1983; N=iSSER, 1987b). En su momenta velamas que estos nuevos
datos han daco lugar a una larga serie de dicotomias conceptuales que raramen-
te?'van mas aild de una coexistencia pacifica entre ambos tipos de conceptualiza-
cion de la reaiidad. Sin embargo, VWGOTSKI, coma han intentado algunos autores
fe;fentemente {K=iL, 1987), no se limita a propugnar la coexistencia sino que. va
mds alld y propone una conexion o interaccién entre ambes sistemas. De hecho,
como senalamas anteriormente, los psesudoconceptos son para VYGOTSKI un
puente hacia el tercer tipo de clasificacién, los conceptos. En la medida en que
los pseudoconcentos se basan en una generaiizacién a pantir de rasgos similares,
son una via para la formacién de los conceptos propiarnente dichos. Estos. se
cpnstftuira’n ademés por una sequnda via; la.de los conceplos polenciales, con-
sistentes en la abstraccion de un rasga constants en una sede de objetos. En este
caso, no sélo hay generalizacidn sina también procesos de andlisis que. permiten
djferenciar 0 aislar un rasgo para su estudio. Pero, por cualquiera de estas dos
vias, basadas &n procesos inductivos o asociativos, dificimente se llega a la for-
macion de conceptos verdaderos o abstractes, como son los conceptos cientifi-
cos. Mediante los procesos tradicionales de ahstraccién, los conceptos cotidia-
nos-séle puederntllegar a ser representaciones-generales; lo que les diferencia de
fos.conceptos cientificos. Em este purtta, VWGOTSKE considera insuficiente: el:-enfo-
que tradicional, o teoria de la abstraccién, y lo contrapone a la_via inversa porla
que se adquieran los conceptos cientificos. De hecho lo que diferencia a uno y
Qtro tipo de conceptos no es tanto su contenido como los precesos de aprendiza-
ie mediame los que se adquieren (véase DAVYDOV, 1972). Como consecuencia de
eilo.;losr conceptos. espontanens-y cleatifices:— o los dos sistemas de-conceptualt-
zacion, probabilistico y clésica~ van a compartic los mismos referentes, pero van
& poseer distintos significados.

Segln VYGOTSKI (1934), los concentos verdaderos son ios canceptos cientffi-
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cos adquiridos a través de la instruccion. A diferencia de los conceptos esponta-.

neos, los conceptos cientificos tienen tres rasgos caracteristicos en su adquisi-
cian (ver también Davyoov, 1972):

a) Los conceptos cientificos forman parte de un sistema.

b) Se adquieren a través de una toma de conciencia de la propia actividad
mental. '

¢) Implican una relacidn especial con el objeto basada en la internalizacion
de la esencia del concepto.

Los dos primeros aspectos son fundamentales en la adquisicién de concep-
tos cientificos y determinan el logro del tercera. De hecho, Ia sistematizacion y la
toma de conciencia son inseparables en el aprendizaje de conceptos cientificos.
A diferencia de ios conceptos espontdneos en [os que la actividad consciente del
sujeto estd dirigida a los propios objetos, a cuyos rasgos se aplican los procesos
de generalizacién y de analisis, ensa “ormacion de los verdaderos conceptos la
conciencia del sujeto esta dirigida.hasia los propios conceptos. Por ello, los con-
ceplos espontéanecs y cient:ficos sg aprenden por vias opuestas; los conceptos
espontaneos van de lo concreto 2 la zBstracto mientras que Jos cientificos siguen
el camino inverso. Segtin VYGOTSKH (1934, pdg. 148 de la trad. cast;, subrayado
del autor), «el desarrollo de Jos concentas espontineos def nifc procede de
modo ascendente vy ef de sus conceptos cientificos de modo descendente» Es-
tas vias opuestas son posibles porque los conceptos no se hallan aislados
«como los guisantes en una vaina», seqgln dice VYGOTSKI, sino que, en expresion
feliz, forman parte de una pirdmide de conceptos. La adquisicién de los concep- -
tos espontdneos panie de abstracciones realizadas sot')re los propics objetos, pe-
ro la adquisicidn de conceptos cientificos parte del propio sistema o pirdmide de
conceptos. Un concepto cientifico sdlo adquiere significado por su relacién can
otros conceptos dentro de esa pirdmide: «A nosotros nos parece obvio que un
concepto sélo pueda estar sujeto a un control consciente y deliberado cuando
es parte de-un sistema.. Si conciencia significa generalizacidn, la generalizacion
a su vez significa la formacidn de un concepto supraordenado que incluye ef
concepto dado como un caso particular. Un concepto supraordenado implica la
existencia de una serie de conceptos subordinados y presupone también una je-
rarquia de conceptos de niveles de generalidad» (op. cit, pdg. 130 de la trad.
cast). Poc eilo, en la adquisicidn.de conceptos cientfficas, conciencia.y sisternati-
zacibn —u organizacion en forma de estructuras de conceptos— son una misma
cosa, ya que ios conceptos se adquieren tomando. conciencia de su.refaciéon con
otros conceptos dentro de la pirdmide. ,

De esta forma, Jos diferentes procesos sequidos en el aprendizaje de los con-
ceptos espontdnecs y cientificos determinan definiciones y estructuraciones dis-
.lintas de los mismos. Asi, los conceptos espontaneos se adquieren y se definen a
' partir de los.objetos a que se refieren, por su referencia, mientras que los concep-
tos clentficos. se adquieren siempre por refacién jerdrquica. con otros conceptas,

por su sentido.. Este hace que en [0S conceptos cientificas llegue a captarse la
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«esencias» del cancepto, posible mediante ef andlisis consciente de sus relacio- ‘

nes con otros conceptos. Recientes estudios de KL (1986, 1987) muestran no
sdlo que este proceso se produce realmente, sino que tiene lugar incluso a eda-
des mds tempranas de las imaginadas por VYGQTS«KIL. Pero, mientras los referen-
tes de un concepto pueden determinarse por via asociativa, por procesos de abs-
traccidr que conducen a una «representacion generalizada» o concepto poten-
cial, la adquisicidn de su significado. o sentido s&lo es posible por procesos de re-
- estructuracién o reorganizacion del sistema de conceptos. El aprehdizajé de nue-

vos conceptas mas generales obliga.a reestructurar progresivamente toda la pira-

mide: «Los conceptos nuevos y superiores iransforman a su vez ef significado
de los inferiores... (pero) ef nifio na tiene que reestructurar separadamente todos
szfg conceptos gnteriores, lo que resultarfa ademds algo semefanta a la tarea de
Sisifo. Una vez que una nueva estructura ha sido incorporada a su pensamiento
~generalmente a través de cornceptos adquiridos recientemente en la escuela -
se e:goafde gradualmente sobre los viefos conceptos a medida que éstos ingre:
san en las operaciones intelectuales de tj i f
e 0 | de tipo superioc>» (op. cit, pdg. 155 de la
§egfm observa el propio VYGOTSKY, na todos.ios camines que recorren la pi-
rémide de-conceptos para su reestructuracion sén igualmente ficiles de seguir.
!_a toma de conciencia de las diferencias es, segun &1, més facil que la de seme;
janzas, ya que esta (ltima requiere-una estructura de generalizacién mds avanza-
da Por ello, es mas facil diferenciar los conceptos que integrarios generando un
nuavo concepta de nivel jecdrquicamente superior. |
. Perc WGOTSKII no se limita a intentar diferenciar los dos sistemas de aprendi-
zaje de'coqceptos. Quiere hacer también lo mds difici: conectarics o integrarios
en un-sistema comn. En esa conexién, las estructuras de conceptos cientificos
parecen llevar la mejor parte. En opinidn-de VYGOTSKH, los conceptcs clentificos,
ladqumgcsgn la instruccién, son la via-a.través de la cual se Introduce enla meme'
a conciencia reflexiva, gue posteriormente se transfiere a los conceptos esponta-
neos. Esta idea; acorde con su concepcidn de las relaciones entre-aprendizaje:y
desarrciio; gueda claramente expresada en la siguiente comparacién establecida:
por el propio VYGOTSKY (1834; pdg. 149 dela trad. cast.); «la influencia de los
conceplas ciemtificas sobre ef desarrollo mental del nifio es anédloga al efecto
def a,orendizaj.e de un idioma extranfero, un proceso consciente y deliberado
de_sde ;u comierzo. En {a lengua nativa los aspectos primitivos def habla se ad-
Z;;l e{;&:ﬁ antes que los mds complefos... Err ef aprendizaje de urr idioma extranjera:
o oz superiores se desangll'an artes que las espontdneas y fiuidas... Fara
ncevefsa S pPunros fue'»n‘es de.un idloma ‘e@an/_ero son los débiles en et propio, y
s - Pero b}esa imuencia no es unidireccional. Aungue los conceptos cientf-
— agan posible !qgros que lqs conceptos espontdneos por si soles nunca al-
zarian, }ambtén gxiste la refacién inversa. De hecho, ¢ aprendizaje de-una len-
ﬁ leoxstr;uefase afpoya: err ef dominio.de la propia lengua matema. Iguak sucede
. Lo ncaptes; sggunm\.fYGOTsm todo aprendizaje-escolar «tiene su prehisto-
. conceptos cxemmcgs pueden aprenderse sélo cuanda los conceptos es-
poaitaneos se hallan va relativamente desarrollados: «Af elaborar su lemio cami-
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no, un concepto cotidiano despeja la trayectoria para el concepto clentifico y su
desarrollo descendente. Crea una serie de esructuras necesarias para la evolu-
cién de los aspectos elementales y mds primitivos de un concepto» {op. cit.,
pdg. 148 de la trad. cast).

En la terminologfa usada en este trabajo, dirflamos que ¢l significado de los
conceptos cientficos no puede construirse sin ¢ referente de los conceptos coti-
dianos. O, en términos de proceso de aprendizaje, los verdaderos canceptos sélo
pueden adquirirse por reestructuracién, pero esa reestructuracién sdlo es posible
si se apoya en asociaciones previas. Pero llegados a este punto, VWYGOTSKI no es-
pecifica como interactiian concretamente ambos procesos o sisternas de concep-
tos. De hecho, como sefiala DAvYDOV (1972), aunque establece la necesidad de
diferenciar los conceptos cientificos (verdaderos) de las representaciones genera-
les (conceptos potenciales), no proporciona criterios suficientes para €sa diferen-
ciacidn en casos concretos. Lo que parece diferenciar a los uncs de los otros son
los mecanismos mediante los que se aprenden. Pero ¢ carécter inacabada de la
obra de WGOTSKI hace que la refacién entre esos mecanismos diferenctados sdlo
alcance a ser eshozada. Con todo, ese esbozo supone ya un paso adelante sufi-
cientemente firme y constituye una contribucién decisiva a la elaboracién de una
teorfa unitaria e integradora del aprendizaje de conceplos.

Los limites de una teoria-inacabada

Como deciamos antes, en la explicacion vygotskiana del aprendizaje de con-
ceptos se destacan, posiblemente como en ningln otro dorminic, las virtudes del
pensamiento de VYGQTSK, pero también los Hmites de Una teoria que permanece
inacabada. Muchas de las ideas de VYGOTSKi resuitan més sugestivas que sufi-
cientes. Su temprana desaparicidn, unida al largo silencio del organicismo, no so-
lo en la Unidn Sovidtica sino también en la «psicologla burguesa», dejé inconclu-
sas muchas sugerencias prometedoras. Por ello, en muchos aspectos, la aporta-
cién de VYGOTSKI sigue- siendo més importante desde-el punto de vista metatedri-

co que desde el estrictamente tedrico. :
Entre las mayores virtudes de VWYGOTS«It se halla ¢l intento de aunar su recha

20 decidido del reduccionismo asociacionista con una firme voiurttad integradoca.
VWGOTSKI! evita incurrir en un reduccionismo de signo contrario. Ello es especial-
merte claro en su identificacién de dos sistemas conce ptuales adquiridos por
procescs. de aprendlzaje distintos pero relacionados. La caracterizacion de los
conceptos espontanecs como pseudoconceptos y su diferenciacién de los con-
ceptos verdaderos o cientificos no sélo han sido refrendadas empiricamente por
numerosos trabajos posteriores, sino que todavia no han sido superadas por
otras teorias de la formacién de conceptos mas recientes, como las que hemos
venidc analizando. Existen dos areas deinvestigacién complementarias.en ias
queia aplicacitn de las ideas de YYGOTSK puede resultar particulanmente fructife-
ra. Por urrladoy los-estudlos-sobre formacion de categorias naturales como con-
ceptos probabilfsticas, apoyados en los trabajos.de RoscH (1978), han desembo-
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cado, en estos Ulimos afios, en una rehabiitacidn de los conceptos como estruc-
turas logicas, dande lugar a un nuevo dualismo en los modelos de formacién de
conceptos (por ej., DEMOPOULOS y MARRAS, 1986: NEISSER, 1987a; SCHOLNICK,
198_3). Las ideas de VrGoTski sobre las rélaciones entre ambos tipos’da represen:
_tacaones conceptuaies pueden ser un marco adecuadg para desarrollar modelos
integradores y no dicotémicos. También los estudios sobre ja influencia de las
conc?pf:iones.esponta’neas de los alumnos en el aprendizaje de fa ciencia pueden
beneficiarse de las ideas de WGOTSKI. Estos. estudios, cuyo ndmero e influencia
ha crecido enormemente en los' Gitimos afos (por ej., DRIVER, GUESNE y
TIBERGHIEN, 1985; OSBORNE y FREYBERG, 1985; WEST y PIneES, 1985}, han venido a
desbaqcar las ideas piagetianas sobre la influencia dal pensamiento formal en el
aprer}dtzaje de la clencia y a modificar los hdbitos didacticos y las estrategias de
ensenanza de-la ciencia: Sin“embargo, estos estudios carecen en realidad de un
marco tedrico en el que englobar sus abundantes y a veces sorprendentes resul-
ta'dos. Las ideas de WGoTSKi sobre las relaciones entre conceptos espontineos y
ernt,ﬁcos y so@re el papel de fa instruccidn, aunque discutibles ~Y las trataremos
octs‘{emenre mas adelante~, pueden contribuir a la construcciéa-de ese marco
teQrico que integre multitud de datos dispersos. ' .
La gran virtud de la teorfa vygotskiana s no sdlo diferenciar esos dos siste-
mas conceptuales y los mecanismos mediante los qQue se adquieren, sino sobre
tr_xjo'vo't\:fedos & unir una vez diferenciados. Al considerar que el aprendizaje por
asociacion y por reestructuracidn, seglin nuestia terminologla, no se excluyen si-
no que, al contrario, se necesitan ef uno al otro, VYGOTSKI evita incurrir enla para-
doja dai aprendizaje, en la que cafan tanto la-Gestalt como PAGeT. Ademas Vv-
GOTSKI.I Muestra que es posible tal integracién sin abandonar las: ideas bésicas del-
organicismo sobre-el aprendizaje: De hecho, las ideas de. VYGOTSKN sobre &
aprendizaje estdn dirigidas ante todo a analizar los cambios cualitativos qué tie-
netrlugar en la orgamizacidn del conocimiento a medida que-sa internalizan nue-
vOs conceptos. En WGOTsKil la reestructuracidn requierg una- conciencia reflexiva
- conrespecto-a la propia organizacién jerdrquica de-los conceptos: Esta idez es
muy similar al papel que desempedia la:toma de- conciencia: enlas (ftimas versio-
nes de la teorfa piagetiana de la equilibracion (PIAGET, 1975). De hecho, en éste
como en otros muchos aspectos, las ideas de VWGoTSKn y PIAGET guardan una es-
trecha simifitud, mayor, como sefiala MORENG (1989), de la que Gltimamente suele
reconocerse, Ambos autores se acercan a la psicologla desde: otras disciplinas Y;
poc diferentes motivos, estan interesados e el origen de la- funcidr semidtica am:
bos adoptan un enfoque genético e historico para analtzar el pensamiento»ac;ulto
ambog S& opanen ai asociacionismo Y al positivismo experimentalista y, ﬁnaimen:
tg, amoos adoptan una posicién arganicista con respecto al problema del apren-
dizaje. P?ro esias simimudes_emre sus teorfas no ocultan discrepancias importan-
tes, que fueron destacadas ya por ef propio VYGOTSKIL (1934). Para nuestros. pro-
positcs,. sin duda la. mas importante esque YYGOTSKIL; a diferencia.de PUGET cree
que ef_aprendizaje asociativo:puede actuar como facimadorde%a:.reestmc'::u. o
ciom. csto se refieja en sus-diferencias. con fespecta a.las relaciones entre aprern-
dizaje y desarrclio v, en (ltimo extremo, en el papek concedido: por uno.y otro at
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medio social ¥, como consecuencia, en la importancia atribuida a la instruccion.
Mientras que para PAGET éstos son factores que, si bien pueden faciitar el desa-
rrollo, no determinan su curso, para YYGOTSKI son los factores determinantes del
aprendizaje, de acuerdo con la ley de la doble formacién. Este es; sin duda, otro
mérito importante de la teorfa de VYGOTSKI, la extraordinaria importancia que le
concede a la instruccién y las estrechas relaciones existentes en su teoria entre
aprendizaje e instruccidn. o
Pera este mérito, y con ello entramos ya en las debilidades de la teoria de
VYGOTSKI, puede convertirse fécilmente en un demérito. Ya PrGeT (1962), en sus
comentarios criticos anadidos a la edicién inglesa de Pensamiento y fenguaje de
VYGOTSKI (1834), acusaba a éste de caer en-un «excesivo optimismo biosocial»
(op. cit., pag. 200 de la trad. cast), por tener una conflanza desmedida en las ca-
pacidades adaptativas de la actividad. La critica de PIAGET parece bastante justifi-
cada -aunque curicsamente itambién se puede aplicar a la propia concepcidn pia-
getiana del pensamiento formall — ¢ i=c'uso puede afadirse que VYGOTSKI incurre
también en un optimismo socioect cativo, apuntado por el mismo PIAGET (1962).
Los datos disponibles con respecic al aprendizaje de conceptos cientificos por
adolescentes o estudiantes universitarios muestran que su asimilacién es bas-
tante mas dificil e infrecuente de lo que las keas de VyGoTS«it hacen suponer (Ca-
RRETERO, 198537 POz0, 19872a). No sdlo los adolescentes, sing incluso la mayor
parte de los adultos sostienen cancepciones errdneas sobre muchos fendmenaos
cientificos, ya sean fisiconaturales {por ej., DRIVER, GUESNE y TIBERGHIEN, 1985;
OsSBORNE Y FREYBERG, 1885}, sociales o histdricos {(véase CARARETERO, POZO Y
ASENSIO,. 1989, FURNHAM, 1988) o incluso psicoldgicos (véanse los estudios sobre
metaconocimiento, por ef., MORENO, 1989; YUsSSEN,,1985). En muchaos casos,
es0s sujetos han sido sometidos a una prolongada instruccién cientifica que, sin
embargo, no medifica sus concepciones espontineas. Nuevamentas, si la teoria
de VrGOTSKI puede explicar cdmo se adquieren los conceptos clentificos, deja a
un lado un fendmeno mucho méas frecuente e igualmente importante para una -
teoria del aprendizaje: {par qué en muchos casos no se aprenden esos concep-
tos? De hecho, la relacidn facilitadora entre conceptos esponténecs:y cientfficos
sostenida por VYGQTSKY, seria refrendada por muy pocos profesores, dada la fuer-
te resistencia de los conceptos espontdneos a ser modificados. Hoy en dia los
conceptos espontaness se reconocen como uno de los mayores enemigos de la
labor docente: Se trata, sin duda, de un seric error didéctico. Una estrategia di-
ddctica eficaz para la ensefianza de conceptos cientfficos debe basarse enlas
ideas esponténeas de los alumnos para modificaras (P0zo, 1887a) perc tampoco
en este punto {a aportacion de VYGOTSKY es muy concreta. Aungue VYGOTSK de-
fiende una estrecha relacidn entre aprendizaje ¢ instruccidn, incurre en una cierta
imprecisién © bien en-una ingenuidad didéctica. al no especificar qué tipos ds en-
sefanza favorecen realmente al aprendizaje de conceptos y cudles no. En mu-
chos puntos; resuita dificil defimitar si la teorfa de VYGOTSKI estd inacabada o sim-
plemente es incorrecta. Este es uno de elos: si la instruccién es ¢l motor ded
aprendizaje; de-acuerda con la:ley de la doble formacidn, Lqué procesos de ins-
truccidn favorecen al aprendizaje? (Cualesquiera? En ese ¢aso, la teoria es clara-
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£a una tecda sobre 13 interiorizacion o asimilacion, a través de la instruccion, de
fos conceptos verdaderos, que se construyen a partir de conceptos previamente
tormados 0 «descubiertoss- por el nifo en su eatomao. Ademds, al igual que otras
teorizs organicistas -o verdaderamenta constructivistas —~ AUSUBEL pone el agen-

Teorus cogribwes ded acrencizaie

to da sy teora en la organizacién del conocimientQ en estruciiras y en las re-

estructuraciones que sa producen debido a lg interaccida entre esas estructirasg

presantes en & sujeto v 1a nueva informacitn. Pero, a diferencia da otras posicio-

morgamcstas coma la de PUGET.0 la propia Gestalt, AUSUBEL cree, al iqual gue

T WWGOTSKI, Que, para que esa reestructyracidn se produzea se precisa de una ins-

truccidn formalmente establecida; gie presente de modo arganizada y expllcita ta |

informacién que debe desequilibrar las estructuras existentes. La distincidn entre

of apcendizaje y la ensefianza es precisamente el punto de partida de !4 teoria de

“AUSUBEL.

Aprendizaje memocdistico y significativo

AU%UBEL considera que toda situacitn de aprendizaje, sea escolar o no, pue-
c.!e analizarse conforme a das dimensiones, que constituyen los efes vertical’y ho-
rzzonta{ de la Figura 7.6. Cada uno de estos dos ejes camesponde a un continuo
£l coatinua vertical hace referencia al-tipo de aprendizaje realizado por ef ai;Jmno.
es degf, los procesos. mediante los-que codifica, transforma y retiene fa ini
formacidn, e irfa del aprendizaje meramente memoristico o repatitive -de un nd-

mero de teléfono o de la forma de obtener comida cuando se esti encerrado en

una caja de SKINNER~ al aprendizaje plenamente significativo ~del concepto de
entropla o de la teorla piagetiana de la equiiibracién. El continuo horizontal se re-
fiece a a estrategia de instruccién planificada para fomentar ese aprendizaje, que
ifa dela ensenanzg puramente receptiva; en la que el profesor o instructor ex-
pone de rrf(’)do expiicito 1o que e alumno debe aprender ~incluyendo tanto la ¢la-
sica «leccidn magistral» como la lectura comprensiva de un texto—~ a la ensefian-
za basada excusivamente err et descubrimiento espontdnea por parte del alumno
~-predominants en la vida extraescolar, pero también presente-en la escuela, sea

en forma de investigacion en el laboratorio o, mds frecuentemente, de solucidn de

problemas.
ﬁndggaegs las aportac:o'nes mas relfevantes de la posicion de AUSUBEL es la dis-
i é;acestos b?DS ejes, que serian bastapte independientes el uno del otro.
mmmu , p oncebir eiap(endxza{ey !a'en§en§nza coma continuos,. y nQ como
area 5 potom:cas, AUSUSEL evita reduccionismos y, ademds, establece la po-
sibilidad qe interacciones entre asoclacion y reestructuracion en e aprendizaje
3153 permite distinguir entre distimtos tipos de instruccidn en funcidn de sy co(ocla;
¢ion en ambos continuos, tal como recoge la Figura 7.6.

) ‘zf\ur;qr:tireeno pqnd(jgmgs ocupamos aqul de las estrategias de ensenanza, la dis-
cumetom’ aprendizaje y ensefianza supone la superacién de la vieja v falsa di-
otomia entre la ensefianzastradicional:y ia- mat llamada «ensenanza activa»
d icotomiz sustentada en la indiferenciacion entre procesos de aprendizaje y estra:

T

L
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ensenanza. AUSUBEL viene a mostrar que, aunque el aprendizaje v la ins-
truccidn interactian, son relativamente independientes, de'tal manera que ciertas

formas de ensefanza no conducen por fuerza a un tipo determinado de aprendi-

zaje. Méas concretamente, tanto el aprendizaje significative como &l memoristico

son posibles en ambos tipos de ensefanza, 1a receptiva o expositiva y la ensefian-
za por descubrimiento o investigacién, como se ejemplifica en la Figura 7.6. :

Aprendizaje &
significativo Clarificacion de Ensefianza Investigacién
‘las relaciones audiotutelar cientifica {masica
entre los bien disenada 0 arquitectura
conceptos _ Aueva)
Canferencias o trabajo escolar “lnvestigacidn®
presentaciones * en el laboratorio mas rutinaria
de la mayor . o produccién
parte de [os intelectual
libcos del texto
Aprendizaje Tablas de Aglicacidn Saluciones a
pof regeticidn multiplicar de fdemulas rompecabezas por
para resoiver ensayo y errof
grobiemas .
1 >
L4
Aprencizaje Aprandizaje por Aprendizaje por
por recepcién descubrimiento descubrimiento
guiado ’ auténomo

ndizaje segin Ausubel, Novak y Hanesian

SIGURA 7.5. Clasificacion de las situaciones de apre
producida con permisa de Editarial Trillas,

(1978, pag. 3S de fa trad. cast. £sicologia educatva. Re
SA) _
ie vem'cai.\AuSUEELidistingue entre aprendizaje memo-
ristico y significativo. Segln AUSUSEL, un aprendizaje es significativo cuando
«puede relacionarse, de modo no arbitrarjo y sustancial {no al pfe:de-{a fetra)
con lo‘que el alumno ya sabes (AUSUBEL, NOVAK Y HANESIAN, 1978, pég. 37 dela-
trad. cast.). En otras palabras, un aprendizaje es significativo cuando puede incor-
porarse a las estructuras de conocimiento que posee el sujeto, es decir cuando &l
nuevo material adquiere significado para el sujeto a partir de su relacién con co-
nceimientos antariores. Para ello es necesario que of material que debe aprender-
se posea un significado en si mismo, es decir, que haya una relacion no arbitrana
o simplemente asociativa entre sus partes. Pero es necesaria ademas que-él
alumno disponga de los requisitos cognitivos necesarios para asimilar ese: signifi-
cado, sobre los gue volveremos mas adelante. ’

Centrandonos en el &
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Ef aprendizaje memoristico o por repeticidn es aquel en el que los contenidos
estan rélgcionados antre si de un modo arbitrario, es decir careciendo de tode
significado para la persona que aprende. Es € clasico aprendizaje por asociacion:

«se da cuando la tarea de aprendizafe consta de puras asociaciones arbi-

trarias» {op. cit.,, pag. 37). Es el tipo de aprendizaje estudiado en esa larga tradi-
cion del aprendizaje verbal, nacida en EBBINGHAUS, que estudia cdmo los sujetcs
“memorizan y retienen cadenas de digitos o silabas sin significado. No obstante,
el aprendizaje memoristico también puede preducirse con materiales que posean
un significado en sf mismaos, siempre que no se cumplan las condiciones def

aprendizaje significativo desamroiladas en el préximo apartado.

Ademads de diferenciarse cognitivamente, ambos extremos del continuo de .
aprendizaje se distinguen también por el tipo de motivacién que promueven y por
‘as actitudes def alumno ante el aprendizaje. Tedas esas diferencias quedan refle-

_jadas en el resumen de NOVAK y GOwN (1984) que se recoge en la Tabla 7.2.

TABLA 7.2, Diferencias fundamentzlss entre sl aprendizzje signifcativo y ol aprendizaje memodistico,
segun Novak y Gowin (71984). .

APRENDZAJE
SIGNIFICATIVO = Incorporacién sustantiva, no arbitraria y no verbalistz de nuevos cono-
. cimientos en la estructura cognitiva,

4+ Esfuerze daliberado por reiacionar los nuevos canccimientos con con-
ceptes de nivel supsrior, mas inclusivos, ya sxistentes en la es-
ructura cognitiva. :

~ Aprendizaje refacionado con experiencias, con hechos u objetos.

= Implicacidn afectiva para relacionar los nuevos conaocimientos con
aprendizajes amtedares.

APRENDZAJE

MEMORISTICO ~ Incorparacidn no sustantiva, arbitraria y verbalista de nuevos conoci-

miemos en la estructura cognitiva.

- Ningin esfuerzo por integrar los nuevos conocimientos con concep-
s ya existentes en la estructura cognitiva. .

& Aprendizaje no relacionado con experiencias, con hechos u objetos.

- Ninguna implicacién afectiva para relacionar los nueves conocimien-
tos con aprendizajes anteriores

Es evidente que; al-establecer esta distincién, similar a la que hicieran los
autores de la Gestalt; PWGET o VYGOTSKI, AUSUBEL estd sefalando que &f aprendi-
zaje de estructuras canceptuales implica una comprension de las mismas y que
esa comprensidn no puede alcanzarse sdlo por procedimientos asociativos (¢
memorlsticos). No obstante, AUSUBEL admite que, en muchos momentos del
aprendizaje escolar o extraescolar, puede haber aspecios memoristicos. Pero el
aprendizaje memoristica va perdiendo importancia gradualmente a medida que ¢
nifio adquiere més conocimientos, ya que al aumentar. £stos se faciiita el estable-
cimiento de redaciones significativas con cualquies material (por ef., ¢f aprendizaje

Ty &

-del vecabulario en una segunda lengua ne serd exciusivamente memoitstico, ya
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que puede basarse en las relaciones de significado estgb{eci@a; yaen la lengua
materna). En cualquier caso, segtn AUSUSEL, el aprerg%;g,_ggnﬁqayyo‘_seré ge-
neralmente més eficaz que el aprendizaje memonstico. Esa mayor eficacia se de- .
berd 2 as tres ventajas esenciales de la comprensién o asimilaciéa sobre la repe-
ticién (NGVAK, 1977): producir una retencién mas duradgra dela |nfom1aczgn. .f—aa—
litar nuevos aprendizajes relacionados ¥ producir cambios profundes -0 significa-
tivos - que persisten Mas all4 det olvido de los detalles concretos. En cambio, el
aprendizaje memoristico sdlo serd superor en & casa —exgemadamente freguen—
te, por cierto~ de que la evaluacion del aprendizaje requiera un recuerdo literal
l ° N . e

¢ ?Enngtr;?i}o caso, debe recordarse que los tipos de aprendizaje cc')n‘strtuma‘n un
continuo y no una simple dicotomia, par lo que apr_en_dizzje‘memonsnco y signii-
cativo no son excluyentes, sino que pueden coexistir. No obstante, la teo'n'a.c'ie
AUSUBEL esté dedicada exclusivamente a analizar ¢omo M_e_[aﬁaggg_ngc_x.on: :
de nuevos significadas, por lo que la repeticidn ola memon..z?c.l’én solo es tenida -
en cuenta en la medida en que pueda intervenir en esa adquisicion.

Las condiciones del aprendizaje significativo

Pero icuéndo se produce e aprendizaje signiﬁgatfvo? Segln AUSUBE_L para
que se produzca un aprendizaje significativo es preciso que tanto'e! matenai‘qye
debe aprenderse como ¢ sujeto que debe aprendedo. curflplan CIert'as condicio-
nes. En cuanto al material, es preciso que no sea arbmanc':, es decir que posea
significada en sf mismo. Un material poseesigniﬁcadq iégch o potencial sisus
slementos estan organizados y no sAlo yLKtapuestos.‘ Es drff?i que puedan apren-
derse significativamente aquellos materiales que no tienen s:gnmcgdo. Y, dt{rante -
varias décadas, o estudio del aprendizaje hurnano en los laboraterios dg psxcg!o-
qia se ha basado en materiales sin significado patencial, como sitabas sin sentido
o digitcs. Para que haya aprendizaje significativo, el_ material debe estar mfngue&
to por elementos organizados en una estructura, de tat forma‘que. las di§XIntas
partes de esa estructura se relacionen entre sf de modo no arbﬂrapo. La lista de
los Reves Godos o la de los afluentes de! Duero por la izquierda dmcﬂmente pue-
den aprenderse de modo significativo. La Gnica fo_mja de hacerio ~y es ala que
recurren la mayor parte de las mnematecnias (por e, UEUR?’, 1981) - es es't:able~
cer relaciones significativas erttre las partes {por ej., a través de la evolucidn de
los reinos visigodos y de la conexidn ternporal y causal de un perfodo ~y un rey~—
o :groo).no siemore los materiales estructliradgs ¢on l6gica se aprgnc!‘e.rx signifi-
cativamente. Para ello es necesario ademas que sé cumplan otrgs chdxcao?es en
la persona que debe aprenderlos. En primer lugar, es necesana una predispogi-

cién para el aprendizaje significativo. Dado que comprender requiere siempre un
~ .

estuerzo, la persona debe tener algin motivo para asforzarse. ES sobradamente
conocido, desde las investigaciones de los conductistas con ratas comriendo ham—
brientas por los laberintos, que el aprendizaje - como los ciimenes— necesia
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sie{npre un mévfl. Por més significativo que sea un material- - es decir, por més-re-
fsc:;ones poten;xale§ que cortenga—, si ef alumno o aprendiz no est4 dispuesto a
iorzarse en relacionar y se limita a repeti i izaje si
esorars .‘ Yy epetir e material, no haprd aprendizaje sig-
Al margen de.los numeroses motives que un alumno puede tener para no in-
;erese}rsa en relacionar o aprender significativamente unr materiall, AUSUBEL sefala
os srtua_cwne:s f{ecx.'ten.tes en la instruccion que «extinguens la predisposicién
- para ef aprendizaje significativo en el alumno, induciendo un aprendizaje memo-

nstica. «lUna razén de que se desarrolle comdnmente en los alumnos una pro~.

pen._s:ér:: .hac.ia el aprendizaje repetitivo en relacién con materiales potencialmen-
e s:gmflcatzvo_s consiste en que aprender; por triste experiencia ‘que las res-
pues@s sustancialments correctas; que carecerr de corresponden'cia literal con
lo qug-les han ensenado, no.son vilidas para algunos profesores. Otra razén
ct_Jnszste err qus, por urr nivel generalments elevado de ansiedad o por experien-
cias de fracasos crénicos en urt tema gado..., carecen de confianza en sus capa-
cidades para aprender significativamente ¥ de ahf que; aparte del aprendizgzz
gor repeticién, no encuentren ninguna otra altemnativa que el pénico» (AusUsEL,
apo(::;g:megmﬁ, 1978, pégg 48-49 de la trad. cast). Esta {itima causa del

: o e repetitivo de maten:za(es que deberian ser comprendidos est4 siendo
aesahacadé : por numerosos estudios sobre la motivacién de logro en o rendimiento
= m:coA(;_)or ej., ALONSO. TAPI%, 1983, 1984 ALONSO TAPIA y PARDO, TG86;
POCERS: 1 Md,é V’:igi&c; ?Tfé', 610979); S:;?fj:- (ejstos estubdios, la interiorizacién de Ios,

racascs académ 2 nsecy € su atribucién a factores personal
g:regzce)vs,o h:aria qsue el alumr}o; enfrentado a una nueva tarea de amend&ap;, prevjz
o o n?; ;fvgc:a (iset: portanto, e disposicién de esforzarse por encontrar
comeJi(f; gdu:f, una de las ra;on%’que puede conducir a los alumnes a no intentar
o e ‘i nyt —en l.a.te_m_mologla derPIAGET ~ limitarse a buscar el éxito, puede
ot s In erﬂos gntenores por compref)der materiales potencialmente signifi-
ot y(aenmcpnguﬁo er ur‘Tframso, d'ebldo' a la ausencia de-una tercerz condi-
iy p lzfajs‘s:gfm‘iqatwc‘a que reside también en el sujeto. Para que se pro-
= \n aprendizaje significativo, ademds de un%haterial con sianificad A
. Predispasicién por parte-del sujetolas i : A
- alers eoan20C| . jeto} necesario que la estructura cognitiva del
oo o comer f%gg?ﬂ@g.@ esto es, ideas con las que pueda ser refacio-
- b enfremadosa <—:~rxaT . Es posible que {a mayor parte de los lectores de este [i-
i aun ratadode.-’Ffsx:arqebEstado Sdlido o, tal vez, a la-Teoria de
elativida ,qlﬁcﬂmente lograran comprender gran cosa por mas empefio

POﬂgPan Y por bien que esté organizado ef material. ’ e que
cdégg;; c;)ns_rg}uente, la transfpnnacién def significado I6gico en significado psi-
O estd asegurada sélo con estructurar los materiales. Seqtin AUSUEEL

H fe .
<dxton
(1984) recoge una anécdota de Postrman y Weingartner (1971) qua ilusta vivida- -

Tems alqunos de A

i o pr:gsztgmvos. _Pan:ece Sef que un profesdr de una escuela de un ghetto negro en

hm - a un.mﬁo. <<<£O.{éntas~ patas tiens un salamontes?>». & nifo moviendo
stamenta Qbezz, comtestd: «Ofals hviera los mismos problemas qus ustad», ,
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el significado psicolégico es siempre idiosincrdsico y se alcanza cuando una per-
sona concreta asimila un significade légico (por ef., un cencepto cientffico) dentro
de su propia estructura cognitiva individual. En otras palabras, e aprendizaje sig-

"nificativo es producto siempre de la interaccidn entre un material o una informa-
. cién ndeva v la estructura cognitiva preexistente. En (ltimo extremo, los sigpifica-

* dos son siempre una construccién individual, intima, ya que la comprensién o asi--

milacién d& U materiai implica siempre una deformacidn personal de o aprendi-
dq.f‘§in, embargo, esto no es incompatible con la idea ausubeliana de que la ma-
yor parte de los significados se reciben, no se descubren. De hecho, el aprendiza-

' je significativo es la via por la que las personas asimilan la cultura que les rodea

(AusuBEL, 1973}, una idea fuertemente vygostkiana que hace de la teoria de AUsU-
8EL un complemento instruccional adecuado al marco tedrico general de
VYGOSTSKIL A pesar del cardcter intrapersonal de los significades psicolégicos, és-
tos se adquieren generalmente en contextos de instruccién, interpersonales, que
generan una notable homogeneidad intracultural en esas significados.

Hemos diche que ef aprendizaje significativo se produce cuandao se relaciona
-0 asimilia- informacion nueva con algin concepto inclusor ya existente en fa
estructura cognitiva def individuo que resulte relevante para el nuevo material que
se intenta aprender. A su vez, en un proceso muy similar a la acomodacién piage-
tiana (para una comparacion de ambaos véase LAWTON, SAUNDERS y MUHS, 1580),
la nueva informacion aprendida modificard la estructura cognitiva del individuo.
En funcidn de la naturaleza de la nueva informacidn y de st relacidn con las ideas
activadas en la mente de la persona que aprende, AUSUBEL distingue varios tipos

de aprendizaje significativo.

Tipos de aprendizaje significativo

En funcidn de la naturaleza del conocimiento adquirido, AUSUBEL, NOVAK y Ha-
NESIAN (1978) distinguen tres tipos bésicos de aprendizaje significativo (véase Ta-
bla 7.3): el aprendizaje de representaciones, de conceptos y de proposiciones.
Existe una escala de «significatividad>» creciente en estos tres thpos de conoci-
miento, de forma que las representaciones son mas simpies que los conceptos v,
por tanto, mas préximas al extremno repetitivo del continuo de aprendizaje, mien-
tras que, a su'vez, las. proposiciones son mas complejas que los conceptos, ya
que por definicidn una proposicién es 1a relacidn entre varics conceptos..

&l aprendizaje de representaciones tiene como resultado conocer que «/as
palabras particulares representan y en consecuencia significan psicologicamen-
Té las mismas cosas que sus referentesy (AUSUBEL, NOVAK y HANESIAN, 1878, paq.
37 de la trad. cast.). Se trata por tanto, de !a adquisicién del vocabuiario, dentro
de la cual AUSUBEL establece, a su vez, dos vanantes: &l aprendizaje de represen-
laciones previo a los conceples y el posterior a la formacidn de conceptos. Las
primeras palabras que s nino aprenderia representarian Qbjetos u hechos reales v
no categorias. SHo més adelante, cuando el nific haya adquirido ya sus primeros
conceptos, deberd aprender subsiguientemente un vocabulario que los represen-
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f'\eL-;sLA diferencia enire ambos tipos de aprendizaje representativo reside segln
A Cz;z;eox,dznl aqt;zier; ef c‘aso dia vocabulario conceptual, antes de aprender el sig-
i 20ra el nifio ha tenido que «aprender significat
fficac paia ) ha t renaer significativamente lo que
signiiica el refererite» (op. cit, pag. 59), lo que no sucede en el vocabulario era:

. . ~ P :
Vo @ cosas o hechos reales, no categéricos. £n cuaiquier caso, el aprendizaje de-

f}fs;es;;tasxonfss serfa el ti‘po de aprendizaje significativo mas préxirno a lo repe-

H¥UV0,-ya que siempre en el aprendizaje def vocabulari

ik a qu e def 0 hay elementos o relaci

nes arbitrarias que deben adquirirse icid i sera ol
. por repeticion. Un ejemplo muy obvio serf

r ria : serig gl

aprendizaje del vocabulario en una segunda lengua. Dado que, por definicién los

- . .
:.;xga;;iir ﬁsgdazocxacxon arbitraria. Pero, aun en este €aso, persiste un minimo de
icalividad en el aprendizaje, ya que | 2. extrar
{ y Y 4 nueva palabra.extranjera habi
mente-puede asociarse («traduci g Srmi nte-on I langea ma.
1soci rse») & un término equivalents-
: trad en la lengua ma-
ierma, que posee ya un significado iQ. 3 . i a
propia. Ademas, existen raic j i
reglas de formacién que hacen i . bang ey
que incluso ef aprendizaje i
; ' je del vocabulario de un
engua extranjera sea muchas veces una tarea sustancial y no arbitraria ¢

AABLA 7.3. Tipos bdsicos ce aorendizzje signiﬁcaﬁvb en la tsona de Ausubel;
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AUSUBEL {op. cit, pag. 61) define los conceptos como «objfetos, eventos, si-
tuaciones 9 propiedades que poseen apﬁbq;os de criterio comunes y que se de-
signan mediante algn simbolo o signo». Por tanto, para  AUSUSEL los conceptos
son Claramente una estructura I&gica, aline4dndose dentro de la concepcion cldsi-
ca (véase Caps. IV y V de’este libro). Segtin'su teara, hahria dos formas bésicas
de aprender los conceptos, es decir de relacionar determinadaos objetos, eventos,

7

etc., con ciertos atributos comunes a todos ellos. En primer lugar, habria un pro- |

" cesa de formacién de conceptos consistente en una abstraccidn inductiva a par-

- tir de experiencias empiricas concretas. Serfa un aprendizaje basado en situacio-

nes de descubrimiento que incluirfa procesos como la diferenciacidn, la generali-
zacién, la formulacién y comprobacion de hipétesis, etc. En témminos generales,
fa formacion de conceptos en la teorfa de AUSUBEL tendrfa lugar poc procesos
muy similares a los analizados en el Capitulo IV dedicado a la adquisicion de con-
ceptos artficiales, especialmente con las teorfas de la comprobacién de hipdtesis.
Seglin AUSUBEL, ésta sera la forma predominante de adquirir conceptos en el pe-
ricdq preescolar. Pero, a medida que e nifio va recibiendo instruccidn formal, se
irfa produciendo cada vez en mayor grado una-asimilacion de conceptos, consis-
tente en relacionar los nuevos conceptos con otros anteriormente formadas y ya
existentes en la mente del nifio. Mientras que en la formacidn de conceptos & sig-
nificado se extraerfa por abstraccion de la propia realidad, en la asimilacién e
significado es un producto de la interaccién entre la nueva informacién con las es-
tructuras conceptuales va construidas. Segun AUSUBEL, la asimiiacidn saria la for-
ma predominante de adquirir concepltos a partir de la edad escolar y muy espe-
cialmente en la adolescencia y la edad adulta. A diferencia de Ia formacién de
conceptos, la asimilagion serfa un aprendizaje significativo producido en contex-
los receptivos y no de descubdmiento, por lo que s&lo serd posible a partir de la
instruccion. _

La asimilacién de conceptos nos conduce al tercer tipo bésico de aprendizaje
significativo. St asimilar un concepto es relacionario con otros preexistentes enla
estructura cognitiva, ef aprendizaje de progasiciones consiste en adquirir ef signi-

"ficado de nuevas ideas expresadas en una frase o una oracibn que contiene dos ¢
més conceptos. Por ejemplo, 1a célebre definicién segin la cual «el viento es.el
‘zire en movimiento» es una proposicidén. Como dice NOVAK (1885, pdq. 192, nota
2) «las proposiciones son dos o més conceptos ligados en una unidad semdénti-
ca... Utilizando una metdfora un tanto tosca, las proposiciones son las 'molécu-
las' a partir de las que se construye el significado 'y los conceptos son los ‘éto-
mos’ del significado». De acuerda con esta metéfora, que como se recordara fue
usada ya por VGOYTSKI con fines similares, ef significado de una proposicidn na
serd igual a la suma de los significados de sus «étomes» componerntes. - '

Enla medida en que fas proposiciones implican una relacion entre conceptos,
38lo pueden sar adquiridas por asimilacién. Por tanto, a partir de la edad escolar, )
la asimiiacién es el proceso fundamermal de la adquisicidn de significados. Tal co- -
mo venimas insistiendo, ef rasgo esencial del proceso de asimilacién ~donde la

coincidencia terminoidgica con PIWGET no es casual-aunque no siempre hava sida
destacada— es la relacidn entre la estructura de los materiales presentados para
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Seglin AususeL, la mayor parte de los aprendizajes significativos son subordi-
nados, es decir la nueva idea aprendida se halla jerarquicamente subordinada a
una idea ya existente. En este tipc de aprendizajes se procduce una diferenciacién
progresiva de conceptos ya existentes en varics conceptos de nivel inferior. Asi,
. » por ejemplo, en un determinado momento un alumno puede aprender a diferen-
:lg’u N;:u Foz:sa i:n apgl;:iza;} s:g;vz’icfﬁ:;;egdn I.a rs?n'a de la asimilacion de Ausupel (en Au- ciar entre diversos tipos de velocidades: instantdnea, media, etc. Muchos de los
v e tﬁb’;w Triltas SAL pag. 71de latrad. cast: Psicologia educativa. Reproducido con per- errores conceptuales que se observan en la comprensién de los conceptos cienti-

— ficos (por ej., en la mecanica newtoniana véase DRIVER, 1988; PQz0, 19873,
1. Apmndizzje subordinado= 1887c) son, de hecho, producto de una diferenciacidn insuficiente entre concep-
tos. Existen dos tipos de aprendizaje subordinado. En el casa de la inclusion deri-
vativa, la nueva informacién subordinada se limita a efemplificar o apoyar un con-
cepto ya existente, pero sin que cambien los atributos que definen a éste. En este
caso, la diferenciacién consiguiente da iugar simplemente a un recenocimiento de
_ la existencia de varias subclases de un concepto pero sin que éste sufra ninguna
, : ) _ 24 ) modificacién. En cambio, cuando se produce una inclusidn correlativa, la diferen-
‘Exn ;;ni‘iiﬂeﬁ:::s?b la :ueva informacidn a, es vinculada a 2 idea supraérdinad& Ay represen- ciacion hgbida acaba modificando a su vez el §igniﬁc.ad<.) del concgpto. inch_Jsor
nocen s srompion co; A {l:(c; ::n ::;nbmn los atributos de criterio det concepta A, pero se-reco- supraordinado. Por ejemplo, en el casc de la. d lferenczamén entre diversos tipos
de velocidades acabara dando fugar a la aparicidn del concepto de aceleracion
que subvierte completamente el significado de la velocidad en la estructura con-
P ceptual de la mecénica:
/\\ La idea:asubeliana de que la mayor parte de los conocimientos se adquieren

ef aprendizaje y la estructura cognitiva de-la persona que aprende. En funcién del
lipo de relacidn jerdrquica entre las ideas ya existentes Y las nuevas ideas, AUSU-
SEL distingue tres formas de aprendizaje por asimilacién, que se‘recogen en la Ta-

bla 7.4, -

1

Kea establecida
4 -

A Inclusidn derivativa.

- Nuava - 'a'S

B. Inciusién correlativa - Idea establecida

por diferenciacidn progresiva de los conceptos o estructuras ya existentes es, sin
duda, atractiva. El propio VYGOTSKI (1934) reconocia la mayor facilidad de la dife-
renciacida en la reestructuracidn conceptual. Mas recientemerte, BERSTER (1985).
ha: sefialado que esta preferencia se debe, en parte, a que resulta mdés facil expli-

Nueva-y"- Uy W
car como surge un conocimienta mas especffico de uno mds general que ala in-

rrcgaiﬁgzé?: ﬁfi:lfﬁﬁﬁ" fofinﬁ’gﬁf";af ’ o vinculada 2 la idea X, pero es una extension, versa. Sin embargo, en este caso, el problema es explicar como surgenlos.con-

‘0 modificados con la nueva inclusién corTe{ad:a.cr Herio del concepto incluido pueden ser extendidos centos inclusores m::-is‘generaies cie los que se diferenciantodos los demds. Si e

‘2. Aprendizaje sy p'taordm s e nusva A - 4 Gnica mecaqismo de apfendi;aje fue@ la diierencigcién, esta’n'gmos unavez mas |
plenamenteinmersos en-una paradoja det aprendizaje vy serla imposible elaborar

una-teoria det aprendizaje de conceptos, como piensa, recordemos, FCQCR,
(1975,.1979)- :

Por ello, aungue AUSUBEL estd convencido de fa primacia de la diferenciacion,

Idveas establecidac - a.-" a a ) admitg otras dos formas de a%pren'dizaje s{g_niﬁcat.ivg._ El aprgndizgie supr;ordina—

En ol aprendizaie. ) . , L 3 T - do esllustamenz_a of proceso inverso a Ig artecencxacxpp_ En &l las ideas exxstente§

mis ewﬁcozadz;:zce::‘ﬂ::;l‘as ndea's establecidas 84, 25 Y agse reconocen comae éjemplog : sorrmas especfiicas que la idea que se intenta gdqumr: Se produce una reconci-
4 CONJUMD NUBvo da 2tTbute. dadz;i\gf;?;r;ac:; l:as- Ezaaxs sx;sgaor?inadaA sa define mediante //aCJgn_{ntegradora entre los rasges qe una serie de concep_tos queda luggr ala-

S . ardinadas. aparicion de un nuevo concepto mds general o supraordinado. Al referirnes,

cuando exponiamos la teorfa del aprendizaje de la Gestaft, al andlisis de WERTHE-

MER (1845) sobre la definicidn de la ley de la inercia por GALLED, vimos un ejem-

. plo de este aprendizaje supraordinado. GAULEQ se dib cuenta de que dos concep-
=0 ol aprendizaje combinatorio, la idea nueva A es vista en relacisn con la.;; idea.s existentes 8, Cy ;‘5;:;;“; @fﬁﬁfﬁéﬁi@l‘gﬂgﬁgﬁQﬂinaoﬁfgn*czn%ef;é:dcgg:” moar:

3. Aorendizaje combinatoro; ’ ideanuevaA~8-C.0
ldeas establecidas.

0, pero no es mas-indusiva ni :
| ni mas espeficica que lasideas 8, Cy O < :
2 ides nuewr 4 tena-al ) 1t € . Oy 0. En este casa, se considera que . . ; . ; iz
Funcs atributos dercriterio e camiin con las ideas preax : nifestaciones de una: misma ley general: [a ley derla.inercia: De hecho, la-aparicién
i preaxistentes. . ! y generalt Y - pan
de nuevas ideas ¢ teorias en la historia de la ciencia: se preduce; en muchos ca-
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SCs, mediar;te el descubrimiento de nuevas leyes o conceptos més generales qu
permiten explicar de una misma forma fendmenos Qque antes se consideraban gise
pares. Tal es el caso no sdlo en la mecanica newtoniana (por gj., KOYRg, 1665'—
gg:sz\;c;,w 1n 5?888:. szcg.e;, y’GAgCIA, 1983; Poz0, 1987¢) sino tambiézw de ia-revvo{u-'
na eri bi a (Gr : i
o Caniniar (mros??gn(z ; UBER, 1981; PISKOPPEL, 1985) Y de otras revolucio-
Upa Ultima forma de aprendizaje significativo es el combinatorio. En este ca-
iq, Ig ideanueva y las ideas ya establecidas no estan relacionadas jerdrquicamen-
8, sino que se hailan al mismo nivet dentro de-la- «pirdmide de conceptoss; usan-
do la' terfnmo!ogr’a de VYGOTsS«. Dentro de este tipo de aprendizaje»signiﬁ'catiw
pod ran m_cluxrse diversas modalidades de aprendizaje por analogfa: Tal vez el
agrendtza;e combinatorio sea en muchos.casos una fase previa g la diferenci
ciénoa la feconciliacidn-integradora:. La: incorporacién de-nuevos conce tosC:af;
el mismo nivel jerdrquico-puede-acabar-enla: necesidad de-diferenciadospo i 't
grarios-dentro de otro concepto més general.. n -
- ?r;gi?g:;: :om:d po@emos obseryar, para hacer un andlisis ausubeliano de
e St ?re izaje-es necesgno;d;;poner tanto.de la estuctura légica de
a discip ina comarder la. estructura psicolégica del alumng err esa misma drea de
conocimiento e ir introduciendo progresivas diferenciaciones errlas ideas del
::Ift‘JTnAo,;_aco"'npaﬁaq;s ocasionalmente de algunas comparaciones Y genecaliza-
ciones. crotras palabras; segln Ausugsr. ebaprendizaje desconcep-td‘s- procede
ix:mqament;fmeme de lo general 3 lo especffico, siguienda una-via descendente
‘a‘mda'; a Ea;:mpuesta por YYGOTSKIr (1934)- con respecto al-aprendizaje de conce
{08 clentificos. En este punto hay daras diferencias entre lésteoda]s del aorendcg:

Sara AUSUBEL el significado final:de yna. estructura no esigual a lz suma de |
nartes. gad'rferenciacién porinclusidn correlativa es.un gjemplo de-ello: Unz -
Igunda dr}‘:’efencia- &s que, en las teorias asociacionistas, el aprendizaje prc;cede ?jee-
;o especifico a Io’general, mientras que en AUSUBEL sigue el camina.inverso. No
;s ‘caanzgvak‘que-asx sea_ Cpmo muy bierr observd VWaoTsxl {1934).ambas vfa.s de
aprendizaje dan lugar z sistemas conceptuales muy diferentes. Sln embargo, aun-
;a(ue dn’ereptgs, 8S0s sistemas deben estar conectados,. con lo quelos dgs'u'

=& aprendizaje deben también relacionarses a Pes

\ T .
prendizaje significativo y reestructuracién

3] ,Droblemaj tal como lo plantedbamos antes, es, Una vez mas, consequir in-
=grar en una. misma teoria ambas posiciones aparentements contradictorias. En
':1 morr?emo‘ vimos la's'insuﬁciencias del asociacionismo. Pero la- nosicidn Ee
edSUB&otos Setargp'oco e&a !xb-fe de crmca& la idea dg que la mayor parte de-los:con-

1 aaquiere por diferenciacién de otros. mds generales es, cuando menos,
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discutible, tanto si nos referimos a los aprendizajes naturales 0 esponténecs co-
mo a los artificiales o cientfiicos. En el caso del aprendizaje de conceptos natura-
les {véase Cap. V), se ha comprobado que ios primeros conceptos que se adquie-
ren no son ni los mds generales ni los mds especilicos sino que tienen un nivel de
abstraccidn intermedio (ROscCH, 1977, 1978). Asl, los aprendizajes naturales pro-
ceden tanta por diferenciacion de conceptcs en otros més especfficos como por
abstraccién de conceptos méas generales a partir de conceptos subordinados.
iqual sucede en el caso de los aprendizajes artificiales. Los andlisis psicolégicos
de WERTHEIMER (1945) que hemos mencionado anteriormente, a los que podrian
anadirse los de otros autores {por ¢j., GRUBER; 1881; PIAGET y GARCIA, 1883; Pis-
KoepeL, 1985), muestran que, en la historda de la ciencia, los nuevos conceptos
surgen generalmente por integracion de otros mds simples'y no por procesos de
diferenciacion. Lo realmente nuevo de una teoria syele ser la reorganizacién de
ideas que ya suelen estar presentes en otras teorfas anteriores; de tal forma gue
todas ellas, de acuerdo con los. principios del aprendizaje por reestructuracion,
adquieren un nuevo signifinado. :

Pero sila ciencia no avanza sélo por diferenciacion progresiva de sus con-
ceptos, sino sobre tedo por reconciliaciones integradoras que dan lugar a verda-
deras revoluciones o reestructuraciones, quedana {a duda de si estos mismos
orocesos se reproducen en et caso del aprendizaje de la ciencia o sl son caracte-
risticos sdlo de la creacidn cientifica. Los estudios comparativos sobre la organi-
zacion conceptual en expertos v novatos en diversas 4reas cientfficas - que se
analizardn a continuacion, en el Capitulo VIl —muestran que, al igual que sucede

en los procesos de creacidn cientfiica, el aprendizaje de la ciencia procede en

muctos casos de lo especfiico a lo general (véanse CHi y GLASER, 1985; CHi,
GLASER y Rees, 1982). El conocimiento de los expertos difiere del de los novatos
en que esti organizado en tomo a conceptos de nivel jerdrquica superior. En
otras palabras, como veremas en las préximas paginas, la conversion de una per-
sona en experto impllca. la construccién de una red de conceptos mas generales
en los que quedan integrados los conocimientos anteriores més especificos.

En definitiva, los datos que conocemos sobre el aprendizaje de conceptos
muestran que, como muy bien sefialaba VYGOTSK (1934), éste se produce tanto
de modo ascendente como descendents en la pirdmide de conceptos. Aunque la

teoria de AUSUBEL reconoce este hecho, al diferenciar entré varios tipos de apren-

dizaje significativo, parece excesivamerte centrada en el aprendizaje por diferen-
ciacidn, ya: que no hay pruebas de que el aprendizaje significativo o la reestructu-
racién se produzcan sdlo pordiferenciacion, aunque sf es cierto que diversaos
autores (por ef., BERETER, 1385; VYGOTSKY; 1834) han destacado que la diferencia-
cion resufta psicolégicamente més facil que 1a integracion.

Junto al tratamiento insuficiente de los procesos inductives, la teoria de Ausu-
8eL adoleca de un problema més general que afecta a todos los tipos de aprendi-
zaje significativo, ya seaninductives:o deductivos. Se trata det escasa y poco des-

concienciz errla reestructuracién: Esto esespecial-

trmea A
ceh

arroilado: papek dg la toma.d
mente patente en el desarroila didéctica de-su teora dek aprendizaje: Aunque-la

ensefianza expositiva basada en las ideas de- AusussL atiende a los conceptos pre-
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o los alumnos, no llega a conceder suficiente importancia a la naturaleza v
sistencia de esos conceptos. Para comprender este purto, serfa necesario
terar la teoria de AususeL desde una perspectiva did4ctica. De hecho, aun-
smos venido exponiendo la teerla ausubeliana del aprendizaje sin referimos
zamente a sus impiicaciones did4cticas, el lector habrd comprendido que
wria sdio cobra auténtico significado en su aplicacién a la ensefanza (véan-
“ ¢, ARALUO y CHADWICK, 1975; GARCA MADRUGA Y MARTIN CORDERO, 1987;
y Wen, 1978; MOREIRA y NOVAK, 19887 Novax, 1977). En-(itimo extremo, el
ftzaje significativo, y e genera la: reestructuracion de conacimientos, es un
<o directo o indirecto de la instruccién. Una sintesis de los rasgos comunes
orfag de la reestructuracion revisadas en este capitulo, asf como de la posi-
nplementariedad de esas teotfas, nos mostrarg las. razones de esta vincula-
\tre reestructuracion e instruccidn, asf como la necesidad de:que:los enfo-
rganicistas logren integrarlos procesgs asociatives coma parte constitutiva
zestrycmracién, integracion que se producird necesariamente en contextos

mites de las teorias organicistas:
structuraciémr como un producto de la instruccion - _

wque las diversas teorlas de la reestructuracion revisadas en este capitulo
err‘az‘gunos pumtos importantes- - par ef, no todas elfas estarfan de acuer-
ef ttulo que encabeza este apartado—~ coinciden enrlos aspectos mas rele-
Esta cgmc:deﬂdaa es. producta de una concepcidn comun dek conocimien-
ak com:eﬁzo:de& capitulo definlemos coma uny constructivismo dindmico,
o a los principics de correspondencia y equipotencialidad de'los que par-
eorfas a.sociacionistas: Aunque; efr su interto de eludir la llamada. «para-
:aprendzaje>> (PASCUAL-LECNE, 1980}, las diversas teorias. organicistas re-
e.secsnstructivismc:der moda diferente; todas ellas coincidemernt que el
aje es un peeducto de lainteraccidir entre dos sistemas, dotado cada uno
de sus propias formas de organizacidn: ef sujeto y el objeto. La reestruc-
sertg ef procesa por el que e sujeto; como consecuencia de sus interac-
on lc,>s objetos, haila nuevas formas de organizar o estructurar sus.cono-
S mas ade}ptadas a la estructura dek mundao extemnao: Esa reestructuracion
sto tambiény coinciden err mayor medida todas las teotias revisadas— re-
Lﬂa toma de conciencia por parte def sujeto. Pero, seqln apuntam sobre
3ETY YYGOTSK}:, esa toma de conciencia debe ir esencialmente dirigida
i propias estructuras de conocimiento. Ya en ef Capitulo {ll observdba-;
artir del celebrado ejemplo de la habitacidn china, que los signiﬁcados(
oducto de la conciencia.

argo de este.capituio; hemos ido viendo que Ia reestructuracion es un
~omplefo; que requiere la convergencia de diversas condiciones para su
& AsLhemos sefialado que la reestructuracidn no es un producta directa
inducta> delos objetos, no se corresponde con ellos. Més bien es un
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producto de la toma de conciencia de que ias estructuras cooceptuales no se co-
rresponden con la realidad sobre la que se proyectan. CLAXTON (1984) pone un
ejemplo muy ilustrativo de esta distincion. Sequn &, para movernos por &l mundo
_«el terrtorion — necesitamos disponer de modelos o teorias personales que or-
ganicen el mundo - «los mapas>. Para que cambiemos de mapa (o reestructu-
remas), no basta con que no se corresponda con el territorio, ya que por defini-
cién todos los mapas difieren de los territorios que representan. Es necesario ade-
mas que ncs perdamos en el territorio Y sepamos qué estd equivocado en nues-
tra mapa. Para eflo no es suficiente con pasear por ¢l territorio; hay que conocer'y
analizar el propio mapa. En definitiva, como sefala LAKATOS (1978) no son nunca
los datos los que refutan las teorias; es la aparicidn de otra teorfa mejor-

Pero si los datos na cambian directamente las teorfas o estructuras concep-
tuales, y por tanto éstas no reflejan fa realidad sino que ~como los mapas- fa re-
presantan de un modo Gtil, la reestructuracion séla puede explicarse per la can-
frontacién de las teorfas con la realidad, del sujeto con el objeto. Como dice &
propio CLAXTON (1984, pags. 33 y 34 de la trad. cast.) «lo que hago depende de
lo que mi teoria me dice sobre el mundo, no de cémo es el munda en realidad...

Sin embargo, lo que sucede después depende de cdmo es el mundo en reali-
dad, no de cémo creo que es»: La toma de conciencia de los desequilibrios en-
tre los «mapas» ylos «temitorios» es otro de los rasgos que definen a las teorias
organicistas del aprendizaje. Y esa toma de conciencia es, como recogen vanas
de las teorias analizadas, progresiva o gradual. Como muy bien mostraba la in-
vestigacién de _SMITH @ INHELDER (1975), hay un proceso acumulativo,
parel queia repeticion de los desequilibios conduce a suU dasiicacion o regulari-
zacion, gue sOl0 mdas adelants puede traducirse en una integracién o verdadera

reestructuracion, Parece que, una vez mas, el cambio cualitativo proceds de un

incremento cuantitativo previo. Sin la asociacién repetida de ciertas condiciones,
no habria reestructuracion. :

De acuerdo con el interaccionismo antes enunciado, el proceso de adapta-
cion activa, recogide tanto.en la nocién piagetiana de equilibracion como en la
mediacién vygotskiana, hace que la reestructuracion sea un producto no solo de
la estructura cognitiva del sujeto, sino también de la estructura de lo real. Por ello,
la estructuracion de situaciones dptimas para el aprendizaje es ura condicidn ne-
cesaria para la reestructuracidn. Como sostenfa VYGOTSK (1934}, y avaian nume-
rosos estudios recientes sobre la formacion de categorias naturales (véase Cap.

V), sdlo mediante la instruccion es posible la construccion de verdaderas concep-

tos derttro de una «piramide de conceptos». S6lo mediante la instruccién se tie-
ne conciencia de los Ifmites del «mapa» y de la complefidad dei «territoios, lo
que permite, aunque NG asegura, una mayor complejidad y organizacion intema
del «mapa».

Aunque la instruccidn no debe nunca confundirse con la escolarizacién ~ya
que se inicie, de un modo informal, mucho antes dela edad escolar y persiste de
muy diversas formas durante toda Iz vida social~ e nuestra socledad son las ins-
tituciones: educativas las responsables més directas de la-instruccidn: Por ello,
concluiremos ef libro con un andlisis de las refaciones ertre- instruccién y aprendi-






