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Capftulo 3, Teorias Cognitivas del Aprendizaje,

Capitulo 3

Teorias Psicologicas aplicadas a la educacién
TEORIAS COGNITIVAS DEL APRENDIZAJE

! L INTRODUCCION

;  Durante la primera mitad del presente siglo florecié la inyestigacién sobre el aprendizaje

principalmente dentro de la teorfa conductista, y las teorfas del aprendizaje ejercieron
- *iina fuerce influencia en la investigacién y en la practica de muchas y diferentes esferas de
la psicologia y la educacién.

Sin embargo, a partir de los afios 70, el foco de la psicologfa comenzé a cambiar de una
otientacién conductista a una orientacién cognitiva. La preocupacién por la mente yla
forma en que funciona volvié a ser de interés para la psicologfa cientifica. Esta orientacién
cognitiva centrd su estudio en una variedad de actividades mentales ¥ procesos cognitivos
bésicos, tales como la percepcién, el pensamiento, la representacién del conocimiento y la
memoria. El énfasis se desplaz6 desde la conducta misma a las estructuras de conocimiento
los procesos mentales que pueden ser inferidos de los fndices conductuales, y que son
sponsables de varios tipos de conducta humana. En otras palabras, las teorfas cognitivas
tentan explicar los procesos de pensamiento y las actividades mentales que mediatizan
relacién entre el estimulo y la respuesta.

Los origenes de la psicologia cognitiva: la Psicologia de la Gestalt

que la psicologia cognitiva, como cualquier otra disciplina, encuentra sus rafces
iversos campos, podemos decir que uno de sus precursores mds importantes fue
Sigologia de la Gestalt, surgida en Alemania ¥ que tuvo su mayor influencia entre los
<200s: 920y 1930. Los gestaltistas -quienes toman su nombre del término alem4n gestalt
2 (forma)- estaban convencidos de que el conductismo no podfa explicar el amplio rango
conducta humana. M4s bien, estos estudiosos plantearon que el aprendizage -y la
ofiducta subsecuente- ocurren gracias 2 un proceso de organizacién y reorganizacin
-ognitiva del Campo perceptual, proceso en el cual el individuo juega un rol activo. Este
aiteamiento implica que, durante el procesamiento de los estimulos, los sujetos agregan.
simple percepcién, la organizan de determinada forma, para poder percibir una
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Es asf que la concepci6n del ser humano como un procesador activo de los est{mulos tuvo
importantes repercusiones en el estudio de los procesos de aprendizaje y en la educacién.
Se comenz6 a poner mayor énfasis en la forma en que los seres humanos procesan la
informacién y de esta preocupacién surgieron diversas teorfas que hicieron importantes
aportes a la psicologfa de la educacién.

I1. CONCEPTOS BASICOS

¢Quéeslapsicologia cognitiva? En general, puede decirse que la psécologia cognitivaes aquella
disciplina que se dedica a estudiar procesos tales como la percepcibén, memoria, atencién,
lenguaje, razonamiento y resolucién de problemas. Es decir, los procesos involucrados en

el manejo de la informacién por parte del sujeto. El interés en estos procesos, aplicado
al estudio de c6mo aprende al ser humano, dio origen a varias e importantes teorfas
cogunitivas del aprendizaje. ’

A partir de éstas, el cognitivismo est4 presente hoy con gran fuerza en la psicologfa de Ia
educaci6n, especialmenteatravésde conceptos talescomolaimportanciadelos aprendizajes
previos, el aprendizaje significativo, el rol activo del sujeto como constructor de su
conocimiento y el desarrollo y la estimulacién de estrategias cognitivas y metacognitivas,
Por lo tanto, en este capitulo se conocerin algunos autores que contribuyeron al aporte
de esta corriente en la educacién, sus teorfas y principales aportes.

Asimismo, en el siguiente capitulo, se abordarin, algunas nuevas tendencias educarivas

surgidas desde esta rama de la psicologfa, las cuales estdn logrando una gran influencia
en lo que ocurre en las salas de clases.

2.1. Teorias cognitivas del aprendizaje
2.1.1 Jean Piaget

El bidlogo y'psicélogo sueco Jean Piaget (1896 — 1980) estudi los mecanismos bsicos
del desarrollo cognitivo llegando a plantear la llamada Teorfa Genética, la cual, a partir de
los principios constructivistas plantea que el conocimiento no se adquiere solamente por
interiorizacién del entorno social, sino que predomina la construccién realizada por parte
del sujeto (Kamil, 1985). Piaget crefa que los nifios creaban su conocimiento cuando
sus predisposiciones biolégicas interacttan con su experiencia, siendo la construccién
entonces, un mecanismo de interaccién entre la herencia y la experiencia que produce
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conocimiento (Inheler y Sinclair, 1969, en Brainerd, 2003). Esta teorfa y principios son

los que subyacen su famosa y rememorada Teoria del Desarrollo Cogaitivo.

Si bien Piaget desarrolld sus trabajos desde la década de 1920, no fue hasta 1960 que

estos adquirieron real importancia y popularidad (Kessen, 1996 en Brainerd, 2003). Sus

ideas sobre la teorfa de desarrollo intelectual generaron una revolucién en la educacin.
- Fue una teorfa psicolégica con un fuerte impacto en la prictica educativa, generando

la modificacién y revisién del curriculum en muchos sistemas educativos (Brainerd,
2003).

2.1.1.1 Mecanismos bésicos del desarrollo cognitivo

a. Adaptacion e Inteligencia

Segiin Piaget (1956), la inteligencia consistirfa en la capacidad de mantener una constante
adaptacién de los esquemas del sujeto al mundo en que se desenvuelve. El entiende los
esquemas como aquellas unidades fundamentales de la cognicién humana, que consisten
. en representaciones del mundo que rodea al sujeto, construidos por éste. El esquema es
/.- una unidad indivisible entre el sujeto y el objeto (Coll, 1998). :

sta visién de la inteligencia como adaptabilidad no.alude, al contrario de como suele
h'tenderse la inteligencia, 2 un conocimiento especifico o general. Por el contrario, se
trata de una capacidad comun a los seres humanos de mantener una concordancia entre
1 mundo y los esquemas cognitivos del sujeto, lo cual le permitird al sujeto funcionar
€L La adaptacién, a su vez, es el proceso que explica el desarrolio y aprendizaje. Esta se
roduce por medio de dos procesos complementarios: asimilacién y acomodacién. .

Asimilacion

€ proceso consiste en incorporar nueva informacién en un esquema preexistente,
uado para integrarla (comprenderla). Esto significa que, cuando un sujeto se enfrenta
una situacién nueva, él tratacd de manejarla de acuerdo a los esquemas que ya posee
Ue parezcan apropiados para esa situacién; Como resultado de esto, el esquema no
 un cambio sustancial en su naturaleza, sino que se amplia para aplicarse a nuevas

jemplo, suponga que cae en sus manos un texto desconocido. Mientras Ud. lo lee,
iertos aspectos que le recuerdan un cuento infantil: motivos simples, personajes
ales, un desenlace feliz. Entonces Ud. leer el texto interpretdndolo como un cuento
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noticia o una carta. Sin embargo, supongarmos que el

lenguaje parece algo complejo para tratarse de un cuento para nifios. En este ¢aso, puede
suceder que Ud. use su esquema de cuento infantil para que se aplique también a textos
con un lenguaje algo mds complejo a lo que estaba acostumbrado. No se ha creado un
nuevo esquema, sino que se ha usado uno anterior para comprender la informaci6n. Este

es un caso de asimilacién.

infantil y no como una novela, una

o Acomodacion

]a acomodacién produce cambios esenciales en el esquema.
difica para podet incorporar informacién
ceriores. En el caso anterior, podria
emplo, algo similar al concepto de
ya que no le satisface el

Al contrario de la asimilacion,
Este proceso ocurre cuando un esquema se mo
nueva, que seria incomprensible con los esquemas an
suceder que Ud. desarrolle un nuevo esquema, POt €]
fibula (si no posefa antes ese esquema), para entender el texto,
comprenderlo como un cuento infantil. En este caso, la acomodacién de su cognicién ala

situacién ha generado un nuevo esguema.

Estos dos procesos permiten que los esquemas del sujeto se encuentren siempre adaptados
al ambiente, y permiten el continuo crecimiento. Cuando el sujeto aprende, lo hace
modificando activamente sus esquemas, a través de las experiencias, o bien transfiriendc
esquemas ya existentes 2 situaciones huevas, por lo cual la naturaleza del aprendizaje va<
depender de lo que el sujeto ya posee. En este sentido, podemos decir que el aprendizaje e:
lo que las personas hacen de los estimulos y no lo que éstos hacen con ellas.

» Eguilibracion

Otro punto interesante de los planteamientos de Piaget con respecto al desarrollo y ¢
aprendizaje concierne al mecanismo que impulsa a éstos. El impulso para el crecimient
y el aprendizaje no proviene, segiin Piaget, enteramente del medio ambiente, com
ocurte en el conductismo. Por el contrario, este impulso estd dado por la equilibracion, ux
tendencia innata de los individuos a modificar sus esquemas de forma que les permita

dar coherencia a su mundo percibido.
en tanto permite lograr esta coherenci

le hace sentido, un nifio

debes

Por ello, este autor plantea que el aprendizaje,
es su propia recompensa. Al modificar una creencia que no
siente recompensado por el hecho de satisfacer el principio de equilibracién, y no

requerir de otros reforzadores.
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De todo lo anterior, se desprende el rol que el autor atribuye 2 la accién en el proceso
de crecimiento y aprendizaje. Piaget considera que la modificacién y equilibracién de
los esquemas de un sujeto se produce como resultado de su continua interacci6n con el
mundo -tanto fisico como social-. Por esta razén, el autor enfatiza un tipo de educacién
en la cual los individuos se involucran en el aprendizaje activo en materias de su interés.
El rol de la educaci6n consistitirfa asi, en proveer las oportunidades y los materiales para
que los nifios puedan aprender activamente y formar sus propias concepciones. '

Finalmente, es importante destacar que Piaget atribuye a la accién un rol fundamental en
el aprendizaje: el nifio aprende lo que hace, la experiencia y manipulacién del nifio de los
objetos le permitir4 abstraer sus propiedades, cualidades y caracteristicas.

.1.1.2 Teoria del Desatrollo Cognitivo

teoria del desarrollo cognitivo o modelo de estadios del desarrollo intelectual de
iaget es, probablemente, la fuente de mayor influencia en el estudio sobre el desarrollo
nitivo del nifio. Este modelo fue publicado por primera vez en 1947 en su libro La
stcelogia de Jo Inteligencia, donde plantea la existencia de cuatro etapas cualitativamente
tintas del desarrollo cognitivo. '

cuatto etapas corresponden a una efgpa sensorio motriz (0 2 2 afios), etapa pregperacional

7-afios), etapa gperacional concreta (7 a 12 afios) y una etapa llamada de las operaciones
Jes (12 afios en adelante).

. €tapa estd marcada por la posesién de estructuras légicas de diferente y creciente
lejidad, en que cada una de ellas, permite la adquisicién de habilidades para hacer
iS COSas ¥ no otras, ¥ para tratar de diferentes formas con la experiencia. El paso por
apas estarfa definido por los intercambios sujeto-objeto, en la medida que cada vez
ienen més complejos y elaborados (Coll, 1998).
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Etapa Sensoriomotriz: durante esta etapa, la adquisicién de esquemas se centra
fundamentalmente en el 4rea sensoriomotora, lo cual se caracteriza por que el
lactante aprende y coordina una gran variedad de destrezas conductuales.

El objetivo central de este perfodo es adquirir la capacidad de internalizar el
pensamiento. Como esta capacidad no se tiene desde el nacimiento, durante este
perfodo la-inteligencia es necesariamente externa y conductual (Brainerd, 2003).

Etapa Preoperacional: el inicio de.esta etapa estd marcado por la presencia de
funcién simbdlica (representacién). Esta capacidad se puede apreciar a través del
juego simbélico, la imitacién diferid y el lenguaje, que hacen su aparicién en esta
etapa. Piaget califica el pensamiento preoperacional como initivo: ya que el nifio se
centra mds en los estados finales que en las transformaciones que los producen, no
es capaz de volver al punto de partida de una operacién, compensando las acciones
realizadas con otras a la inversa. Se basa entonces, para predecir los resultados de
las acciones, en experiencias previas con los estados finales de esas acciones, y no
en un conocimiento de las transformaciones que median entre dichos estados.

El objetivo central del desarrollo de la inteligencia durante este perfodo es hacer
la inteligencia menos egocéntrica y mis socializada (Brainerd, 2003).

Etapa de las Operaciones Concretas: se caracteriza por la habilidad para tratar
efectivamente con conceptos y operaciones. El nifio puede compensar las
transformaciones con otras a la inversa, es decir, su pensamiento se torna reversible,
pues puede representarse las transformaciones y no solamente los estados finales
de las cosas. Sin embargo, las operaciones que domina son cofcretas, no abstractas.
Por cllo durante esta eiapa, la habilidad para generalizar el aprendizaje es
limitada, pues lo que se aprende en un contexto no es transferido facilmente a otro
contexto. , '

El objetivo central de este perfodo es guiar la inteligencia con las leyes de la
légica y las matemdticas, una inteligencia operacional. En este perfodo los nifios
adquieren las habilidades de razonamiento como la propiedad de conservacién, la
transitividad y la inclusién de clases (Brainerd, 2003).

Etapa de las Operaciones Formales: consiste en el dominio de conceptos
y operaciones abstracta. En esta etapa es posible aplicar el razonamiento y las
habilidades para la resolucién de problemas en contexros diferentes a aquellos en
los cuales fueron adquiridos. El objetivo cognitivo es extender el razonamiento
16gico y matemdtico adquirido en el estadio anterior, hacia un novel simbélico m4s

abstracto con la ayuda del leniguaje. El razonamiento ha de convertirse reflexivo y
analitico. ‘
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Fuller (1980) sostiene que una diferencia esencial entre el pensador pre-formal y el
formal reside en la habilidad para generar posibilidades y repensar la realidad a la luz
de estas posibilidades. El pensador pre-formal, puede imaginar c6mo las cosas pueden
ser diferentes de lo que son, pero tienden a percibir estas diferencias como no ortodoxas,
peculiares o desviadas. El pensador formal, por el contrario, puede construir una variedad
de posibilidades y evaluar la realidad con relacién a ellas. '

De igual manera, el pensador formal tiene una. mejor comprensién que el pre-formal,
acerca de la diferencia entre la verdad empirica y la validez 16gica. Puede seguir una
linea de razonamiento que comienza con una afirmacién hipotética y hasta obviamente
falsas para ver hasta donde lleva. El pensador pre-formal tiene dificultad para aceptar una
‘afirmacién que reconoce como falsa como punto de partida de una lfnea de pensamiento
a ser explorada. Finalmente, un pensador formal puede tratar con relaciones de segundo
oorden, relaciones entre relaciones, m4s ficilmente que un pensador pre-formal. Duby
/(1978) por su parte describe al pensador concreto en una persona que sélo ve relaciones
limitadas, inmediatas, ¥y que tiene muy poca conciencia de ciertas relaciones mientras
ffque el pensador formal es mds capaz de integrar generalizaciones, tener insights y ver el
'interjuego de ideas y acciones. Lorvine (1980) agrega que el pensador concreto conffa mds
en los estereotipos que en las observaciones empiricas y en los experimentos como bases
ara tomar decisiones, y que su aceptacién o rechazo de informacién es probablemente
més fundamentada en su fuente que en una evaluacién de sus méritos.




. ‘

s

Manual de Psicologia. Educacional / Violeta Arancibia C., Paulina Herrera P. y Katherine Strasser S.

tia de Piaget:

siones experimentales 2 la teo

2.1.1.3 Algunas revi
principioé y estadios planteados p

erd (2003), luego de revisar los
de resumit en 5 principios:

Segiin Brain or Piaget,
el desarrollo se pue
cada etapa.

%
i 1. Elaprendizaje de los nifios est4 limitado por las restricciones de

s nifios pueden aprender-

iones en cada etapa significa que lo
gnificativamente

1 - . .
; 2. 1. existencia de restricc
12 edad, y este aprendizaje variaré si

conceptos relacionados con
en funcién del nivel cognitivo inicial del nifio.
far a los nifios a aplicar Duevos conténidos

3. Laesenciadel aprendizaje implica ense
ollado.

a las estructuras que ellos y2 han desatr
fuerza a aplicar estructuras cognitivas que ain

4.  Los nifios no pueden aprender a la
£ su cuenta.

no tieper. La arquitectura cognitiva primero debe evolucionat po

5.  Deestos principios se sigue que, intentar ensefiar 2 los nifios conceptos que estdn
es una pérdida de tiempo 'y esfuerzo

mds all4 de su estadio de desarrollo cognitivo,

tanto para el profesor como para el alumno.

nerd da cuenta de que muchos experimentos que se Jlevaron a cabo
década de los 80, no corroboran estos principios. De haber sido
ible entrenar a nifios en el estadio pre-operacional conceptos
como el principio de conservacién, lo cual sf fue posible.
nder el principio de conservacién no estd

Sin embargo, Brai
en Estados Unidos en la
ciertos, hubiese sido impos
del estadio operacional concreto,
Es decir, la habilidad de los nifios de apre
fuertemente limitado por el nivel de desarrollo cognitivo.
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Aun cuando algunos experimentos y revisiones de la teorfa piagetana cuestionan algunos
de sus principios, la Teorfa Genética y la de Desarrollo cognitivo siguen siendo fuente
importante de revisién para todos quienes trabajan en el 4rea de la educacién. Los
experimentos han indagado en las habilidades que han de esperarse para cada estadio, en
sus limites y la rigurosidad con que habr4 o no de considerérselos, y no en los principios
por los que se rigen.

2.1.2 Lev Vygotsky y la Zona de Desarrollo Préximo: Una nueva relacién entre
aprendizaje y desarrollo

Como se puede ver, la postura mencionada anteriormente se centran en describir las
caracterfsticas de los sujetos en distintos perfodos del desarrollo cognitivo, ya sea en
términos de estructuras 16gicas o bien de capacidades para procesar la informacién. Este
punto de vista postula una relacién entre aprendizaje y desarrollo, donde es necesario
conocer las caracterfsticas del individuo a una determinada edad, para adaptar el
aprendizaje a ellas. Es decir, lo que el sujeto aprende estarfa determinado por su nivel de
desarrollo.

Lev 8. Vygotsky (1895-1934), un psicélogo soviético, que trabajé hacia mediados de
este siglo, propuso en cambio, una aproximacién completamente diferente frente a la
'_relacié_n existente entre aprendizaje y desarrollo, criticando la posicién cominmente
-aceptada, segiin la cual el aprendizaje debetfa equipararse al nivel evolutivo del nifio para
‘ser efectivo. Quienes sostienen esta posicién consideran, por ejemplo, que la ensefianza de
i.la lectura, escritura y aritmética debe iniciarse en una etapa determinada. Sin embargo,
i_ﬁbserva Vygotsky, no podemos limitarnos simplemente a determinar los niveles evolutivos

_ i8i queremos descubrir as relaciones reales del desarrollo con el aprendizaje.

El autor plantea una relacién donde ambos se influyen mutuamente. Esta concepcién se
asa en el constructo de Zona de Desarrollo Priximo propuesto por Vygotsky.

-su teorfa sobre la zona de desarrollo préximo (ZDP), el autor postula la existencia
.dos niveles evolutivos: un primer nivel lo denomina nivel evolutivo real, es decir, el
vel de desarrollo de las funciones mentales de un nifio, que resulta de ciclos evolutivos
umplidos a cabalidad. Es el nivel generalmente investigado cuando se mide, mediante
est, el nivel mental de los nifios. Se parte del supuesto de que tinicamente aquellas

tividades que ellos pueden realizar por sf solos, son indicadores de las capacidades
mentales.
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El segundo nivel evolutivo se pone de manifiesto ante un problema que el nifio nc
puede solucionar por sf solo, pero que es capaz de resolver con ayuda de un adulto o un
compafiero més capaz. Por ejemplo, si el maestro inicia la solucién y el nifio la completa,
o si resuelve el problema en colaboracién con otros compaiieros. Esta conducta del nific
no era considerada indicativa de su desarrollo mental. Ni siquiera los pensadores mis
prestigiosos se plantearon la posibilidad de que aquello que los nifios hacen con ayude

de otro puede ser, en cierto sentido, mds indicativo de su desarrollo mental que lo que
pueden hacer por sf solos.

Un ejemplo presentado por Vygotsky es el siguiente: Supéngase que estoy investigandc
a dos nifios que entran a la escuela, ambos tienen diez afios en edad cronolégica y ocho
en términos de su desarrollo mental. ¢Puedo decir que tienen la misma edad mental
Por supuesto que si. Pero ;qué es lo que significa esto? Significa que ambos soz
capaces de resolver por si solos, tareas cuyo grado de dificultad estd situado en el nive
correspondiente a los ocho afios. Si me detuviera en este punto, darfa pie a suponer qu
el curso del desarrollo mental subsiguiente y del aprendizaje escolar, serd el mismo par
ambos nifios, porque depende de su intelecto. Ambos nifios parecen capaces de manejas
sin ayuda, un problema cuyo nivel se sittia en los ocho afios, pero no mds alld de dich
limite. Supongamos que les muestro diversas maneras de tratar el problema. Distinto
experimentadores emplearfan distintos modos de demostracién; unos’ realizarfa
répidamente toda la demostracién y pedirfan a los nifios que la repitieran; otros iniciarfa
la solucién y pedirfan a los pequefios que la terminaran; otros, les ofrecerfan pistas. E
un caso u otro, se insta a los nifios a que resuelvan el problema con ayuda. Bajo tale
circunstancias resulta que el primer nifio es capaz de manejar el problema cuyo nive
se sitfia en los doce afios, mientras que ¢l segundo llega Gonicamente a los nucve afics.
ahora, sson estos nifios mentalmente iguales?

La diferencia observada entre la edad mental (ocho afios) y el nivel de desarrollo ment:
para aprender con ayuda, presentado por los dos nifios (doce y nueve afios), pone e
evidencia que el curso futuro del aprendizaje variard, en ambos nifios. Esta diferenc
es lo que Vygotsky denomina gona de desarrollo proximo, la cual consiste por tanto €
la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolv:
independientemente un problema y el nivel de desarrollo potencial, determinado a trav:
de la resolucién de un problema, bajo la gufa de un adulto o en colaboracién con ot:

compafiero més capaz.

La ZDP define aquellas funciones que todavia no han madurado, pero que se hallan ¢
proceso de maduracién, funciones que un mafiana no lejano alcanzardn su madurez
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que adn se encuentran en estado embrionario. Estas funciones, dice el autor, podrian
denominarse “capullos” o “flores” del desarrollo, en lugar de “frutos” del desarrollo.

El nivel de desarrollo real caracteriza el desarrollo mental retrospectivamente, diciendo lo
que el nifio es ya capaz de hacer, mientras que la “zona de desarrollo proximo” caracteriza
el desarrollo mental prospectivamente, en términos de lo que el nifio estd préximo a
lograr, con una instruccién adecuada (Vygotsky, 1979).

Como se puede ver, la ZDP caracteriza de una nueva forma la relacién entre aprendizaje

y desarrollo. El aprendizaje ya no queda limitado por los logros del desarrollo entendido

como maduracién, pero tampoco ambos se identifican, planteando que aprendizaje y

desarrollo son una y la misma cosa. Por el contrario, lo que hay entre ambos es una
" interaccién, donde el aprendizaje potencia e] desarrollo de ciertas funciones psicoldgicas.
" Asi, la planificacién de la instruccién no debe hacerse sélo para respetar las restricciones
del desarrollo real del nifio, sino también para sacar provecho de su desarrollo potencial,
es decir, enfatizando aquello que se haya en su ZDP (Tudge y'Scrimsher, 2003).

i El concepto de ZDP enfatiza que el aprendizaje es interpersonal, es un evento social de

. cardcter dialéctico, en que el aprendizaje depende tanto de las caracterfsticas mdlviduglgs
Lo como g._{ei::“sﬁ del contexto -los profesores o pares mds competentes-. La relacién de
.. colaboracién que se establece entre el nifio y el adulto, generan un plano intersubjetivo
" en el cual el nifio emplea signos que voluntariamente ain no puede ejercer, pero que,

gracias a la colaboracién entre las partes, podrd internalizar pronto, apropidndose de
- &los (Baquero, 1997). EI nifio reconstruiri de manera interna una. operacién externa,
'&Z{sﬁqgg@dela del plano interpersonal a uno intrapersonal que contendrd los significados
.:soic__ig_l‘é_s adquiridos de su contexto sociocultural gracias al lenguaje que acttia como

herramienta mediadora (Rowe y Wertsch, 2002).

ég ﬁ‘.Vygotsky el aprendizaje constituye la base para el desarrollo y
rrastra” a éste, en lugar de ir a la zaga como lo plantea Piaget.

teorfa del procesamiento de la informacién surge a fines de la década de los 40,
onsiderando 2 los sujetos como buscadores activos y procesadores de la informacién
on'que se relacionan. Si bien son muchos los autores que investigan en esta corriente,
e han planteado diversos modelos de procesamiento de la informacién (Halford,

002), todos suponen que los sujetos seleccionan la informacién que habrén de procesar,
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o, transforman y repasan la informacién, la relacionan con los

prestan atencién al medi
conocimientos para darles sentido.

conocimientos previos y organizan estos

metaféricamente, como a una computadora. Se

adoptan los programas informaticos como analogfa del funcionamiento cognitivo para

estudiar los procesamientos que ocurren desde que el sujeto recibe el estimulo hasta que
produce una respuesta. Para esta teoria, la iformacion es una representacién que proviene
de la estimulacién externa y/o del procesamiento, con mira a influir elecciones entre
alternativas de creencias o acciones posibles; y el procesamiento de la informacidn refiere a

c6mo la informacién es modificada de manera tal que su cambio pueda ser observado.

Esta teotfa contempla al ser humano,

Asi, segtn Schunk (1997), nos encontramos fundamentalmente con tres modelos: el
modelo de Atkinson y Schiffrin de la memoria dual (o modelo de los dos almacenes), el
modelo de los niveles de procesamiento y €l modelo de los niveles de activacion.

El modelo de Jos dos almacenes de Atkinsony Schiffrin contempla el funcionamiento cognitivo
o de la informacién por dos almacenes, la memoria a corto plazo y la memoria

a largo plazo. El procesamiento comienza cuando se percibe el estimulo en un registro

sensorial y se le otorga significado, o més bien, se compara la informaci6n que ha entrado
con la informacién conocida. Luego, la informaci6n se transfiere a la memoria a corto
plazo o memoria de trabajo, donde permanece la informacién de aquellos est{mulos a los
que estamos atentos. Pero la capacidad de este almacén es limitada (7 chunks), y mientras

12 informacién permanece en ella, se activa informacién de la memoria a largo plazo que
estd relacionada con ella, para generar relaciones y permitir que la nueva informacids

cransite 2l almacén de la memoria a largo plazo.

como el pas

Los procesos fundamentales involucrados en este modelo son:

Atencién: que acta como filtro del registro sensorial
. Percgpeion: funcién que da significado al estimulo comparando la informaci6n d
entrada con la conocida. '

informacién llegue a la memoria a largo plazo,

. Codificacion. Proceso para que la
] sentido que se le otorga, 0

sea a través de la elaboracién de la informacién, e
vinculo que establece con otra informacién.

o Almacenamiento: Bste se darfa en los almacenes de corto y largo plazo.
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] Recuperacidn: Este proceso se llevarfa a cabo gracias a la existencia de claves que
estuvieron presentes 2l momento de la codificacién

El modelo de los niveles de procesamiento, en lugar de considerar la memoria como un lugar,

como una cadena de almacenes, se ocupa de la memoria segtin el tipo del proceso que -

transforma a la informacién entrance. Supone que existen distintos modos de procesar la
informacién, uno es fisico, otro aciistico y el nivel m4s profundo es el semdntico. No es
necesario procesar la informacién con todas las modalidades, sino que se procesa con lo
preciso para que el sujeto pueda recibir la informacién del estimulo. Moscovitch y Crack
proponen que entre mds profundo sea el procesamiento durante el aprendizaje, mayores
serdn las posibilidades de rendimiento de la memoria, pero que se concreten depende de
que las condiciones en la recuperacién sean equivalentes a las del aprendizaje.

El modelo delnivel de activacién supone que no existen estructuras diferenciables en la memoria,
. .sino que es una sola memoria con diferentes estados de activacién. La informacién puede
" estar en un estado activo, pudiendo accederse a ella con rapidez, o en un estado inactivo.
Este modelo contempla que el almacenamiento y recuperacién de la informacién de la
memoria depende de la difusién de la activacién, es decir, cusnto puede una estructura
activar a una adyacente segtin el grado de relacién que existe entre ellas. El nivel de
activacién depende de la fuerza de la ruta por la que se difunde, y de la cantidad de rutas
 por las que se puede llegar al ndcleo activado.

214 Brunes y el Aprendizaje por Descubrimiento

El psicélogo norteamericano Jerome Bruner (1915), también se dedicé al estudio
del desarrollo intelectual de los nifios, surgiendo de este interés ademds una teorfa del
aprendizaje. :

Bruner también postula que el aprendizaje supone el Jbrocesamiento activo de la
Informacién y que cada persona lo realiza a su manera. El individuo, para Bruner, atiende
selectivamente a la informacién_y la procesa-y. organiza de_forma particular. Las ideas
¢ Bruner sobre el aprendizaje son sintetizables en los siguientes enunciados (Good y
‘Brophy, 1983):

El desarrollo se caracteriza por una creciente independencia de la reaccién respecto
de la naturaleza del estfmulo.

El crecimiento se basa en la internalizacién de estimulos que se comservan en un
sistema de almacenamiento que cortesponde al ambiente, Es decir, el nifio comienzaa
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reaccionar frente a los est{mulos que ha almacenado, de manera que no solo reacciona
frente a los estimulos del medio, sino que es capaz de predecirlos en cierta medida.

3. El desarrollo intelectual consiste en una capacidad creciente de comunicarse con
uno mismo o con los demds, ya sea por medio de palabras o simbolos.

4. Eldesarrollo intelectual se basa en una interaccién sistematica y contingente entre
un maestro y ua alumno.

5. El lenguaje, facilita enormemente el aprendizaje, en tanto es un medio de
intercambio social y una herramienta para poner en orden el ambiente.

6.  El desarrollo intelectual se caracteriza por una capacidad cada vez mayor para
resolver simultdneamente varias alternativas, para atender a varias secuencias en

el mismo momento y para organizar el tiempo y la atencién de manera apropiada
para esas exigencias muiltiples. i

5]
Para Bruner (1966), mis relevante que la informacién obtenida, son las estructuras que se
forman a través del proceso de aprendizaje. Bruner define el aprendizaje como el proceso

de “reordenar o transformar los datos de mado_que. permitan_ir més alld de ellos, hacia
una comprensién o zsight nuevos”.

A esto es lo que el autor ha llamado aprendizaje por descubrimiento. Los principios que rigen
este tipo de aprendizaje son los siguientes:

1. Todo el conocimiento real es aprendido por uno mismo.
2. Elsignificado es producto exciusivo del descubrimiento creativo y no verbal.
3. El conocimiento verbal es la clave de la transferencia.
4, El mé’todo del descubrimiepto es el principal para transmitir el contenido.
5. La capacidad para resolver problemas es la meta principal de la educacién.
6. El entrenamiento en la Heuristica del descubrimiento es mds importante que la
ensefianza de la materia de estudio.
7. Cada nifio es un peqsador creativo y critico.
- .. .96
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8. La ensefianza expositiva es autoritaria.

9. El descubrimiento organiza de manera eficaz lo aprendido para empleatlo ulteriormente.
10.  El descubrimiento es el generador tinico de motivacién y confianza en si mismo.
11.  El descubrimiento es una fuente primaria de motivacién intrinseca.

12.  El descubrimiento asegura la conservacién del recuerdo.

De acuerdo a estos principios, Bruner propone una #eoriz de la instruccion que considera

cuatro aspectos fundamentales: Ja motivacién a aprender, la estructura del conocimiento

a aprender, la secuencia de presentacién, y el refuerzo al aprendizaje (Bruner, 1966). La

teoria propuesta por Bruner es una teorfa prescriptiva o normativa, a diferencia de las

teorfas del aprendizaje o del desarrollo, las cuales pueden ser llamadas descriptivas, ya

que describen lo que ocurre cuando los sujetos aprenden o crecen. Una teorfa prescriptiva
~ de la instruccién, en cambio, establece los medios ideales para que ese aprendizaje o
 crecimiento se produzca de la mejor manera posible.

Esta teorifa de la instruccién de Bruner se basa en cuatro aspectos principales:

* 1. Predisposicion a Aprender

En primer lugar, una teorfa de la instruccién debe especificar las experiencias que tienen
~la mayor probabilidad de lograr en el individuo una predisposicién a aprender. Bruner
-considera que el aprendizaje depende siempre de la exploracién de alternativas. Por esta
razén, una teorfa de la instruccién debe ser capaz de explicar la activacién, mantenimiento
y direccién de esta conducta.

I
i
i
ks
3
;

“+a. Activacién

iste es el componente que explica la iniciacién de la conducta de explorar alternativas.

:Para Bruner, se basa principalmente en un grado adecuado de incertidumbre, Dice

::Bruner: “La curiosidad (...) es una respuesta a la incertidumbre y la ambigiiedad. Una
€a rutinaria provoca escasa exploracién; una que es demasiado incierta puede generar

onfusién y ansiedad, con el efecto de reducir la exploracién.” (Bruner, 1966, p.43).

-0, Mantenimiento
falna vez establecida la conducta, es necesario que ésta se mantenga. Para ello es necesario
¢ los beneficios percibidos de explorar las alternativas sean mayores que los riesgos.
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Aprender algo con la ayuda de un instructor deberfa, si la instruccién es exitosa, ser
mends arriesgado que hacerlo sélo, es decir, que la exploracién de alternativas erréneas
deberfa resultar menos grave.

¢. Direccién

Finalmente, es importante que la exploracién de alternativas no sea aleatoria, es decir, que
tenga una direccién determinada. Esta direccién depende de dos aspectos interactuantes:
un sentido de finalidad (meta) de la tarea y el conocimiento de la relevancia que tiene
la exploracién de alternativas para la consecucién de dicho objetivo. En resumen, para
que la exploracién tenga direccibn, es necesario conocer 2l menos en forma aproximada
el objetivo de la tarea y la resolucién de las alternativas debe proporcionar alguna
informacién con respecto a dénde se encuentra el sujeto en relacién a ese objetivo.

2. Estructura y Forma del Conocimiento

El segundo aspecto que considera la teorfa de la instruccién es la forma en la cual se
representa el conocimiento. Este conocimiento débe ser representado de forma lo
suficientemente simple para que un alumno determinado pueda comprenderlo. La forma
adecuada del conocimiento depende de tres factores: modo de representaciin, economia y
poder. La adecunacién de estas tres caracteristicas del conocimiento va a depender de las
caracteristicas del aprendiz tanto como del tipo de materia que se desee ensefiar.

a. Modo de Representacién

Cualquier dominio de conocimiento puede ser representado de tres formas. En primer
lugar, puede representarse como un conjunto de acciones apropiadas para conseguir un
resultado. A esto ha llamado Bruner representacion enactiva. En segundo lugar, se puede
representar el conocimiento a través de un conjunto de imégenes o grificos que explican
un concepto, sin necesidad de definirlo en forma precisa, a esto se llama representacion
zconica. Finalmente, un conocimiento determinado puede ser representado en términos de
proposiciones 16gicas o simbélicas, lo que se denomina representacion simbikica.

La dificultad y utilidad de acciones, imégenes y simbolos, varfan para diferentes personas
segiin sus edades, su historia o sus estilos particulares. Asimismo, la adecuacién de los
modos de representacién dependerd de la materia que se desee ensefiar. Un problema
legal serfa dificil de representar en imdgenes; una tarea de geograffa, en cambibo, se presta
espléndidamente para la representacién icénica.

b. Economfa

Este aspecto se refiere a la cantidad de informacién necesaria para representar y procesar un
conocimiento o comprensién determinados. Por ejemplo, es més econémico representar
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- un fenémeno fisico por medio de una férmula general que poner en una tabla una serie
de niimeros que resuman un vasto conjunto de observaciones de varios objetos de distinto
peso cayendo desde diferentes alturas en distintos campos gravitacionales.

La economia depende en gran medida de escoger el modo adecuado de representacién del
conocimiento.

c. Poder Efectivo

Finalmente, el poder efectivo de un conocimiento se refiere al valor generativo que
éste pueda alcanzar. Por ejemplo, si a un nifio se le ensefia el siguiente conjunto de
proposiciones: “Marfa es mds alta que Ana, y Luisa es mds pequefia que Ana” tendrdn
. dificultades en decir si Matfa es 0 no més alta que Luisa. Aunque, en términos légicos, el
poder generativo de las dos primeras _proposiciones con respecto a esta tltima existe, no
es lo mismo en términos “psicoldgicos”.

Es necesario descubrir la forma de representar el conocimiénto de ral manera que su
generatividad real (I6gica) iguale a aquella psicolégica: en términos del ejernplo, esto
implica lograr que el nifio pueda desprender la tercera proposicién de las dos primeras.

3. Secuencia de Presentacién

La instruccién consiste en guiar al estudiante a través de una secuencia de afirmaciones
acercade un problema o cuerpo de conocimiento, de manera de aumentar su habilidad para
.comprender, transformar y transferir lo que est4 aprendiendo. Para Bruner, la secuencia
en la cual el aprendiz enfrenta los materiales dentro de un 4mbito de conocimiento
afectard la dificultad que tendrd para adquirir el dominio de dicho conocimiento. Bruner
enfatiza que no hay una secuencia ideal para todos los alumnos. Lo éptimo dependerd
de varios aspectos, tales como el aprendizaje anterior del alumno, su etapa del desarrollo
ntelectual, el cardcter del material a ensefiar y de otras diferencias individuales.

a que el desarrollo intelectual progresa de lo enactivo a lo simbélico, Bruner plantea
ue generalmente es adecuado que la secuencia de aprendizaje replique esta progresién.
lantea Bruner que, si el sistema simbélico del educando tiene un buen desarrollo, es
osible saltarse los dos primeros modos. Sin embargo, siempre existird en este caso el
esgo de que, en caso de fallar la representacién simbélica del alumno para resolver algiin
‘problema determinado (transformacién, transferencia), éste carezca de la imaginerfa
‘épresentacién icbnica) adecuada para ayudarlo a resolver la carea.

inalmente establece Bruner con respecto a la secuencia ideal de aprendizaje, que ésta
ependerd en gran medida de los criterios con que se juzgari el logro del aprendizaje.
gunos de estos criterios pueden ser velocidad del aprendizaje, resistencia al olvido
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transferencia a nuevos dominios, forma de representacién en la cual debe expresarse e
aprendizaje; economia o poder efectivo. La secuencia 6ptima del aprendizaje varfa en cad:

uno de estos casos.

4, Forma y Frecuencia del Refuerzo

El aprendizaje depende en gran parte de que el alumno constate los resultados en ur
momento y lugar que le permitan corregir su desempefio. La utilidad del refuerz
(conocimiento de los resultados) depende de tres aspectos basicos:

a. Momento en que se entrega la informacién

La actividad de resolucién de problemas puede entenderse como un ciclo compuesto po:
varios pasos con sus sub objetivos. Bruner ilustra esto con el siguiente ejemplo: “tratamo:
de cancelar los términos desconocidos en una ecuacién para simplificar la expresién, par:
resolver la ecuaci6n, para aprobar el curso, para obtener el titulo, para obtener un trabajc
decente, para tener una buena vida” (Bruner, 1966, p.51). La constatacién de cualquie
resultado intermedio debe llegar en el momento en que el aprendiz est4 comparandc
los resultados de sus intentos con alguno de los criterios de lo que desea lograr. L:
constatacién de resultados antes de este punto podrian no ser comprendidos o bien causa
una carga extra e innecesaria en la memoria. Después de este momento, la informaciés
acerca de los resultados puede ocurrir demasiado tarde como para permitir la eleccién di
una nueva hip6tesis o intento.

Ademis, la informacién concerniente a los resultados deber proporcionar informaciés
no solamente con respecto al éxito del subobjetivo o tarea particular de que se trate
sino que ademds debe indicar si este logro nos estd conduciendo a través de lu jerarquf
de objetivos que nos hemos fijado. El rol del instructor en este aspecto suele ser mu
importante, por cuanto el alumno puede ser capaz de darse cuenta de los resultados d
una tarea precisa, pero puede tener dificultad en integrar esta tarea dentro de un objetiv

mds amplio para determinar si se estd dirigiendo a su consecuencia o no.

b. Condiciones del alumno

La capacidad de los alumnos de utilizar la retroalimentacién varfa en funcién de st
estados internos. Es sabido que la informacién es de escasa utilidad durante los estadc
de fuerte ansiedad. Otro estado en el cual la informacién resulta poco ttil es la llamac
“fijeza funcional”, estado en el cual el alumno utiliza la informacién para evaluar ur
sola y rigida hipdtesis que, ademds, es incorrecta. El ejemplo mds comin de este caso «
cuando se utiliza un objeto siempre para uso tipico de éste, sin ser capaz de detectar otr:
funciones que pudiera tener.

100




OOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

R

e e T

Capitlo 3, Teotias Cognitivas del Aprendizaje

c. Forma en que se entrega

Para que la informacién sea utilizada adecuadamente, es necesario que el alumno
pueda traducirla en su forma de enfrentar los problemas. Por ejemplo, si el alumno
estd aprendiendo a realizar una tarea motriz, tal vez sea mds apropiado hacerle una
demostracién que decirle en palabras lo que hizo mal y cémo debe hacerlo bien. Otro
tipo de informacién que no sirve al alumno es la informacién negativa. Se ha observado
que, aunque en términos légicos la informacién acerca de “qué no es” un concepto, es
4til para definir el concepto, en términos psicolégicos esta informacién no es utilizada
por los sujetos. Finalmente, otro ejemplo de informacién mal entregada es aquella que se
propotciona en cantidad que excede las capacidades de procesamiento del sujeto.

.

Acerca del refiterzo se refiere también a la importancia de no administrar éste de manera que
induzca la dependencia en el alumno. La instruccién es un estado provisional cuyo objetivo
bacer al alumno autosuficiente con respecto al problema que se ensefia. Cualquier tipo de
correccién conlleva el riesgo de que el aprendiz se vuelva permanentemente dependiente de
la correccién del instructor. Por ello, el tutor debe corregir al aprendiz de tal manera que éste
adquiera la funcién correctiva por si mismo. De otra forma, se podria llegar a que el dominio
del alumno se logre solamente bajo la mirada del tutor.

La teoria de Bruner enfatizé un aspecto mily importante acerca de la forma en que
endemos los seres humanos. El destacé la importancia de dessbrirel conocimiento para
éste resulte real y Gtil para el aprendiz. Sin embargo, Bruner no dice mucho acerca de
condiciones que se requieren para que se produzca este descubrimiento. No se puede
gar que no siempre los alumnos, al ser sometidos a una experiencia o un material de
endizaje, logren realizar ese #nsight que describe el autor. Otro autor de la corriente
nitiva, D. Ausubel, se preocupé por el tema de las condiciones que se requieren para
-un aprendiz logre realizar un descubrmnento significativo. Este autor desarrollo una

neran elementos previos en la cognicién del alumno, que le permitieran interpretar y
lat el nuevo conocimiento. A continuacién revisaremos en mayor detalle su teorfa.

na comprenszon'o msngt 7116005”
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2.1.5 David Ausubel y el Aprendizaje Significativo

Bl norteamericano David Ausubel (Ausubel, Novak y Henesian, 1978) propone una
explicacién tedrica del proceso de aprendizaje segtin el punto de vista cognoscitivo,
pero tomando en cuenta ademds factores afectivos tales como la motivacién. Para él,
el aprendizaje significa la organizacién e integracién de informacién en la estructura
cognoscitiva del individuo.

Al igual que otros teéricos, Ausubel (Ausubel, Novak y Henesian, 1978) parte de la
premisa de que existe una estructura en la cual se integra y procesa la informacién.
1a estructura cognoscitiva es, pues, la forma como el individuo tiene organizado el
conocimiento previo a la instruccién. Es una estructura formada por sus creencias y
conceptos, los que deben ser tomados en consideracién al planificar la instruccién, de
tal manera que puedan servir de anclaje para conocimientos nuevos -en el caso de ser
apropiados- o puedan ser modificados por un proceso de transicién cognoscitiva o cambio
conceptual. i

Ausubel centra su atencidn en el aprendizaje tal como ocurre en la sala de clases, dia
a dfa, en la mayorfa de las escuelas. Para €, la variable mds importante que influye en
el aprendizaje es aquello que el alumno conoce (“...determinese lo que el alumno ya

y tetenidas en la medida en que existan conceptos claros e inclusivos en la estructura
cognoscitiva del aprendiz que sirvan para establecer una determinada relacién con la que
se suministra.

Sus concepros mds importantes son :

a. Aprendizaje significativo :
El concepto m4s importante de la teorfa de Ausubel es el de gprendizaje significativo. Este
aprendizaje ocurre cuando la nueva informacién se enlaza con las ideas pertinentes de i:
afianzamiento (para esta informacién nueva) que ya existen en la estructura cognoscmva

del que aprende. ;

Para Ausubel, el aprendizaje significativo es un proceso a través del cual una nueva;
informacién se relaciona con un-aspecto relevante de la estructura del conocimiento
del individuo. Este proceso involucra una interaccién entre la informacién nueva (por'.f
adquirir) y una estructura especifica del conocimiento que posee el aprendiz, 2 la cual
Ausubel ha llamado concgpto integrador (subsumer). El aprendizaje significativo, por tanto,)
ocurre cuando la nueva informacion se enlaza a los conceptos o proposiciones mtegradoraS
que existen previamente én la estructura cognoscitiva del que aprende.
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En este sentido, Ausubel ve el almacenamiento de informacién en el cerebro humano
como un proceso altamente organizado, en el cual se forma una jerarquia conceptual
donde los elementos més especificos del conocimiento se anclan a conocimientos mds
generales e inclusivos (asimilacién). La estructura cognoscitiva es, entonces, una estructura
jerdrquica de conceptos, producto de la experiencia del individuo.

b. Tipos de aprendizaje significativo
Ausubel distingue tres tipos de aprendizajes significativos: representacional, de conceptos
y proposicional.

El aprendizaje representacionales el tipo bésico de aprendizaje significativo, del cual dependen
los demds. En él se le asignan significados a determinados simbolos (tipicamente,
palabras).

Es decir, se identifican los simbolos con sus referentes (objetos, eventos, conceptos) y los
simbolos pasan a significar para el individuo lo que significan sus referentes.

Los conceptos representan regularidades de eventos u objetos. El aprendizaje de conceptos
constituye, en cierta forma, un aprendizaje representacional ya que los conceptos son
representados también por simbolos particulares o categorfas y representan abstracciones
de atributos esenciales de los referentes.

En ¢/ aprendizage proposicional, al contrario del aprendizaje representacional, la tarea no es
aprender significativamente lo que representan las palabras aisladas o combinadas, sino

constituyen un concepto. Es decir, en este tipo de aprendizaje, la tarea no es aprender el
significado aislado de los diferentes conceptos que constituyen una proposicién, sino el
significado de ella como un todo.

Asimilacién

aprender lo que significan las ideas expresadas en una proposicién las cuales, 2 su vez, - -
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Ausubel simboliza el proceso en la siguiente forma:

A + a = Ad
Concepto existente Informacién nueva Concepto
modificado en la en la estructura que va a set

cognoscitiva

estructura cognoscitiva aprendida

del aprendiz}

Por lo tanto, la asimilacién es un proceso que ocurre cuando un concepto o proposicion
potencialmente significativo, es asimilado a una idea o concepto més inclusivo ya existente
en la estructura cognoscitiva del alumno, ya sea como un ejemplo, una extension, una

elaboracién o una calificacién del mismo. Tal como se sugiere en el esquema, no sélo

se modifica la nueva informaci6n sino que +ambién lo hace el concepto existente en la

estructura cognoscitiva.

Durante un cierto tiempo, la nueva informaci6n aprendida (a’) puede ser evocada casi en su
forma original, pero con el tiempo, ya no serd disociable del concepto al cual fue incluida.
En este caso, se da la inclusion obliterativa, que no debe confundirse con el olvido, comc
en el caso del aprendizaje memorfstico. Cuando, luego del aprendizaje, @ se hace meno:
disociable de A", llegando a un nivel de disociabilidad cero, se dice que las ideas nueva

", por incluirse en ideas mds amplias (y estables), se olvidan en su especificidad. Olvida

es asf una continuacién del mismo proceso asimilativo que sustenta la disponibilidad d

las ideas recién aprendidas (Ausubel, 1980).

+ contenidos de una disciplina académica esid, pot tani
lacidén oblirerativa (como ocurre con la inclusié
de aprendizaje significativo, reteniend

El problema principal de adquiri
en contrarrestar el proceso de asimi
obliterativa) que caracteriza a todo proceso
aprendizajes correlativos, supraordinados y combinatorios.

A medida que la nueva informacién se incluye en la estructura cognoscitiva del aprendi

ésta se modifica y, en consecuencia, estd en permanente estado de cambio. Durante
aprendizaje, la nueva informacién es asimilada a las ya existentes. El resultado de ello
el fortalecimiento o la modificacién de dichas ideas. Dependiendo de la experiencia ¢
individuo, las ideas de afianzamiento o conceptos integradores pueden ser relativamer
amplias y bien desarrolladas o pueden ser limitadas en la cantidad y variedad de J

elementos que la contienen.
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Capitulo 3, Teorias Cognitivas del Apzendizaje .

d. Aprendizgje subordinads, supraordinado y combinatorio
El proceso segtin el cual una nueva informacién adquiere significado 2 través de Ja
interaccién con los conceptos integradores refleja una relacién de subordinacién del nuevo

material en relacién con Ja estrucrura cognoscitiva previa. A este tipo de aprendizaje se
le llama subordinady.

Pero también es posible que la informacién nueva a ser aprendida, sea de mayor
. exclusividad con conceptos integradores «7, a2, a3, ya establecidos en la estructura
cognoscitiva del individuo, y que al interactuar con ellos los asimila, Estas ideas son
identificadas como instancias especificas de una nueva idea supraordinada 4, definida

porun nuevo conjunto de atributos esenciales que abarca ideas especificas. A este tipo de
aprendizaje se le llama supravrdinad. '

En el aprendizaje combinatoria, por su parte, existe una informacién nueva que es
potencialmente significativa para ser incorporada a la estructura cognoscitiva como ugn
todo y 1o con aspectos especificos de esa estructura,

Ausubel mantiene que las nuevas ideas pueden ser totalmente aprendidas
edida en que puedan relacionarse a conceptos existentes en la estructura
los cuales proporcionan enlaces adecuados. Si el nuevo material no puede
relacionado con dicha estructura por no existir conceptos integradores, entonces no

uedan ser “construidos”, Conjuntamente, el aprendiz debe tomar parte activa eq este
"proceso y tratar de buscar las ideas que existen en su mente donde pueda incluir Ia nueva
nformacién. Pero también se puede dar el caso
Structura cognoscitiva del aprendiz sea, o bien una concepcibn errada -producto de la
struccién- o una concepcibn intuitiva 70 wnsong con lo Gue ha sido aceptado por la
omunidad cientifica. Entonces la instruccién se debe organizar para que se produzca el

bio conceptnal, en el primero de los casos, o la transicién cognoscitiva eq el segundo
0s.

%
5,

tando con el aprendizaje significativo, Ausubel define e] aprendizaje mecinico como
Orporacién de nueva informacién en la estructura cognoscitiva del que aprende sin
tablezca ninguna relacign con los conceptos (o Proposiciones) ya existentes en ella, en
Caso, dicha informacién es almacenada de manera arbitraria sin que haya interaccién
quella. Es decir, el conocimiento asf adquirido se distribuye arbitrariamente en Ia
tura cognoscitiva sin relacionarse con ningdin concepto pertinente especifico.
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Para Ausubel, estos dos tipo
nuo y no deben set

aprendizaje por descubrimiento.

un conti

en su forma final mientras

por él. En ambos cas
estructura cogposciti

E} aprendizaje por recepcitn,
proceso activo, ya qu
iliacién, la reformul

infiere, €s un
cierto grado de reconc
de referencia perso
antiguas, de ser necesario

sea realmente significativo,
cados precisos € integrados.

adquisicién de signifi

Ausubel, 2 diferencia de
que por descubrimiento,

El método de Ausubel compre
o busca geperat reglas 2 P

cambi

¢. Conceptos integradores

Los conceptos integrad
! conocirmiento esp

a la(s) cual(es) se €
se produzca el apren
¢cémo s
concepciones erradas?.

Las dos primeras preg
aprendizaje mecénico.
un individuo adqui

algunos elementos
4rea existan en
aunqu
conceptos aisk

0s, la informaci6n debe set i
va del que aprende.

nal, o bien su reorganizacién para ¢

. ores o ideas pertinente

ecifico que existen en
nlaza(n) los conocimi
dizaje significativo.

e forman?, ¢;qué hacer cua

untas tienen varias respuestas

ere informaciones Pot pri

completamente nUEVO para
de conocimientos

la estructura cognoscitiva y pué
e sean poco elabora
ados que hab
los conceptos integradores,
el aprendizaje 2 posteriori

Anndbia C., Paulioa Herrea By Kathierine Strasser S

an una dicotomfa sino mds bien
confundidos con la disrincién entte aprendizaje por recepeion y
En el primer €aso, el contenido es presentado al estudiante
que en €l segundo, dicho contenido debe ser “descubierto”

s de aprendizaje no represent

ncorporada de manera 0o arbitraria en la

e cree y aloque Bruner
licito de pertinencia,
ubicarlas en el marco
con las

contrario a lo que frecuentemente S
e involucra: un juicio imp
acién de las ideas para
onciliar las ideas nuevas

(Ausubel, 1980)- Para reforzar que ¢l aprendizaje por recepcion
es pecesario alentar la autocritica de los alumnos hacia la

Bruner, considera que Jas personas aprenden mis pot recepcién
por deduccidn activa que por iaduccidn activa (Wi oolfolk, 1990).
partir de reglas. Bruner en

nde la bisqueda de ejemplos 2
artir de ejernplos.

s de afianzamiento son las entidades del ‘z
la estructura cognoscitiva del que aprende ¥
entos nuevos siendo imprescindibles para que E
Pero, ¢de dénde provienen €s0S conceptos?, i
o los que existen son

ado ellos no existen 0 bien cuands

posibles. Una de ellas se basa en &

Aqui se supone que este aprendizaje €s siempre necesatio cuando:
mera vez en un area del conocimiente’

él, Esto es, el aprendizaje mecénico se produce hasta qué
pertinentes & nuevas informaciones en €s2 misma
dan servir de cOnceptos integrad

nto el individuo empieza a relacionat lot
arrolland!

dos. En ese mome
enriqueciendo ¥ des

{a aprendido mecanicamente,
los cuales servirdn de enlace a nueva informacién. Eotonce
de la informacién relacionada es significativo.
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Capitulo 3, Teodas Cognitivas del Apreadizaje

Otra posible respuesta es que los nifios pequefios adquieren conceptos bésicos a través
de un proceso conocido con el nombre de formacién de conceptos, el cual involucra
generalizaciones de instancias especificas. Al llegar 2 la edad escolar, posee un conjunto
adecuado de conceptos que permitirdn la adquisicién de nuevos conceptos por el proceso
de asimilacidn, diferenciacion progresiva y reconciliacion integradora.

Cuando un nuevo concepto o proposicién es aprendido por subordinacién, el concepto
 integrador existente en la estructura cognoscitiva del aprendiz también se modifica.

La ocurrencia reiterada de este proceso lleva a la diferendiaciin progresiva del concepto
" integrador, el cual siempre estd presente en el aprendizaje subordinado. En el aprendizaje
supraordinado y en el combinatorio, las ideas establecidas en la estructura cognoscitiva
~ pueden, en el curso de nuevos aprendizajes, ser reconocidas y relacionadas. As{ las
. auevas informaciones son adquiridas y las viejas pueden reorganizatse y adquirir nuevos
"significados. Este proceso es lo que Ausubel ha llamado reconciliacion integradora.

I

uando los conceptos integradores no existen en la estructura ’cognosciriva del aprendiz,
usubel sugiere el uso de los puentes cognoscitivos u organizadores previos, como una
‘metodologfa para manipular deliberadamente dicha estructura. Ellos deben servic de
erdadero puente entre lo que el alumno ya conoce y el conocimiento que va a adquirir.
on materiales introductorios, de mayor nivel de abstraccién, generalidad e inclusividad,
ue se presentan antes que el material a ser aprendido.

Elpapel de la estructura cognoscitiva preexistente

Obviamente, de acuerdo con el punto de vista ausubeliano, el factor cognoscitivo més
mportante a ser considerado en el proceso instruccional es la estructura cognoscitiva
él aprendiz en el momento del aprendizaje. Es ella, tanto en términos del contenido
ustantivo como en términos de propiedades organizacionales en una determinada drea
| conocimiento, el factor que més influye en el aprendizaje significativo y en la retencién
conocimiento en dicha 4rea.

a‘estructura cognoscitiva es clara, estable y adecuadamente organizada, significados
is0s y no ambiguos emergen y tienden a ser retenidos. Si por el contratio, es ambigua,
stable y desorganizada, se dificulta el aprendizaje significativo y la retencién del
fiocimiento, y se favorece el aprendizaje mecdnico.

’eI tin Ausubel (Ausubel, Novak y Henesian, 1978), pata facilitar el aprendizaje
Significativo, las variables més importantes a ser consideradas en la estructura cognoscitiva
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1) Existenciade ideas deanclaje pertinentes al 4rea del conocimiento en consideracién,
en un éptimo nivel de generalidad, inclusividad y abstraccién.

2)  Grado en que esas ideas se puedan discriminar de los conceptos ¥ principios
similares y diferentes (pero potencialmente confusos) que aparecen en el material

por aprender.

3)  Estabilidad y claridad de las ideas de anclaje.

rpo de conocimientos claros, estables y organizados
lazo de la actividad de aprendizaje en el aula, y
(criterio) a ser usado al evaluar el impacto de
los demds factores que influyen en el aprendizaje y la retencién. Una vez establecida la
estructura cognoscitiva es, por derecho propio, la variable independiente més influyente en
la capacidad que tiene el aprendiz para adquirir nueva informacién en el mismo campo de
conocimiento.Ahora bien, ¢cémo se puede influir en el establecimiento de la estructura
cognoscitiva pertinente para una determinada 4rea del saber? Segtin Ausubel, ello puede

hacerse de dos maneras:

Hacer que el aprendiz adquiera un cue
constituye el mayor objetivo a largo p
son ellos la principal variable dependiente o

1) Sustantivaments, por la presentacién de conceptos y principios unificadores

inclusivos, con mayor poder explicativo y propiedades integradoras, y
2) Curricularmente, por dos vias que se superponen: 2) métodos apropiados de
presentacién y organizacién de los contenidos programdticos asf como de la
evaluacién del aprendizaje significativo de los mismos y b) manipulacién adecuada
de las variables cognoscitivas, motivacionales, personales y sociales.

entre el material dado a los alumnos, no debiesen estar las generalizaciones
rbales ajenas a la experiencia que haya
trasladar el

Para ello,
significativas, ni conceptos o proposiciones ve:
tenido el alumno. La ensefianza debe seleccionar, organizar, presentar y
contenido de la materia de estudio de manera que se adecue a la etapa de desarrollo de los
alumnos (Ausubel, 1980). Los que estén en la efapa operacional concreta, han de depender de
experiencias ezpiricas CONCretas para entender proposiciones abstractas de modo intuitive
(para ello habré de emplearse material fictico). Quienes estén en upa etapa de desarrolic
cognoscitivo mis abstracto (gperaciones - formales), han de trabajar con concepios aprendiendc
las proposiciones nuevas captando de manera directa las relaciones en que se requierat

comprensiones abstractas (empleo de material abstracto).
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Por ejemplo, se puede contemplar que el aprendiza

je por recepcién es més pertinente y
factible para las personas que estin en el perfodo de las operaciones formales que las que

estén en el periodo de operaciones concretas. El aprendizaje por recepcién, en los nifios

abstracta, por ello, incluso, puede ser vana la introduccién d
o prolongadas técnicas de descubrimiento (Ausupel, 1980).

& Organizacion del contenidp programatico .
La organizacién del contenido programidtico de una disciplina es una secuencia
instruccional, de acuerdo con la concepcién ausubeliana implica una primera tarea, no
trivial, como es la identificacién de los conceptos bisicos que estin explicitos o implicitos.
Una vez que ello ha sido resuelto, hay que prestar atenciéna Ja organizacién del material de
ensefianza en unidades secuenciadas, lo cual se logra a través de los siguieates principios:
diferenciacion progresiva, reconciliacisy integradora, utilizacion de organizadores previos y o01ganiacion
Secrenciada, y consolidacidy,

La diferenciacién progresiva, es un principio de organizacién brogramdtica de la materia
a ensefiar segdn el cual las ideas mds

generales e inclusivas del contenido deben ser
presentadas al inicio de la instruccién, y diferenciadas Pprogresivamente a nivel de detalles
‘especificidad.

Ausubel (Ausubel, Novak y Henesian, 1978) se basa en dos hipétesis:

Es menos dificil para los seres humano:
mds inclusivo previamente aprendido,
diferenciadas previamente aprendidas

§ captar aspectos diferenciados de un todo
que llegar a un todo a Ppartir de sus partes

una jerarquia y progresivamente se incorporan proposiciones, conceptos y hechos

€0 consecuencia, que organizar
en forma similar para facilitar el

menos inclusivos y m4s diferenciados. Nada mejor,
deliberadamente el contenido de la materja
aprendizaje.
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militudes més importantes ¥ reconciliar

puntualizar sus diferencias y si
ara lograr la reconciliacion integradora.

y proposiciones;
cales o aparentes. Todo ello p

las inconsistencias r

Otro de los principios atilizados en la organizacién instruccional de un contenido
rganigadores previos. Estos son, a la vez, el elemento peor
rendizaje de Ausubel. La caracteristica predominante

que se le atribuye al organizador previo es que debe ser més general y abstracto que la
informacién a seguir y sirve de puente cognoscitivo entre la nueva informacién que se va
a aprender y los conceptos existentes en la estructura cognoscitiva del aprendiz.

programitico es el uso de los o
comprendido de la teotia de ap!

nizadores previos pueden ser utilizados tanto pata promover la diferenciacién
iliacién integradora. Para la primera se puede urilizar un
izados en orden decreciente de inclusividad,
la cual contiene el material

Los orga
progresiva como la reconc
conjunto de organizadores previos jerarqu
cada uno de ellos precediendo la respectiva unidad de estudio,

detallado y diferenciado.

Estas unidades de estudio deben, a su vez, estar organizadas de acuerdo con el principio de

diferenciacién progresiva, es decir, jerarquizadas en orden descendiente de inclusividad.
Es decir, tanto el contenido de la unidad como la secuencia de unidades deben ser

progresivamente diferenciadas.

Los organizadores iniciales deben ser el anclaje global para todo el material subsiguiente,
mientras que todos los demis organizadores, en orden descendiente de inclusividad, van
sirviendo de “amarre” 0 “atadura” para materiales cada vez mis diferenciados y detallados.
En realidad, las primeras unidades iniciales deben funcionar como organizadores previos
para todas las demis y deben ser planificadas de modo que cada una de ellas sirva de

organizador para la siguiente.

os pueden ser rambién una ayudaenla reconciliacién
de qué manera las ideas relacionadas ya existentes

en la estructura cognoscitiva son similares o diferentes de aquellas que van a ser aprendidas.
En situaciones de aprendizaje, la dificultad del alumno puede estar en la discriminabilidad

o en la aparente contradiccién entre los nuevos conceptos ¥ proposiciones ¥ aquellas ya
establecidas en la estructura cognoscitiva. Frente a esta dificultad, el alumno podré

descartar una nueva proposicién como vélida o
una reconciliacién integrativa bajo un concepto integrador més inclusivo.

Por otra paste, los organizadores previ
integrativa, enla medida en que indiquen
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Capitulo 3, Teorfas Cognitivas del Apreadizaje

El aprendizaje és la 0rganizacion e integracion de nformacion. -
" -enla estructura cognoscitiva del individuo, .

2.1.6 Gagné y las condiciones del aprendizaje

El norteamericano Robert Gagné (1985) describe el aprendizaje como una secuencia
de fases o procesos, cada uno de los cuales requiere que se cumplan ciertas condiciones
para que el aprendizaje tenga lugar, basandose fundamentalmente en la Teorfa del
Procesamiento de la Informacién (Ertmer, Driscoll y Wager, 2003).

Esta teoria, debido a que puede ficilmente ser aplicada a la planificacién de la ensefianza,
es mds bien una teorfa de la instruccién que del aprendizaje. Esta teorfa pone énfasis
en tres compopentes: la importancia de los objetivos conductuales, la organizacién de
los contenidos de aprendizaje, y la necesidad de evaluar los resultados del aprendizaje
(Gagné, 1989 en Ertmer, Driscoll y Wager, 2003).

2.1.6.1 Los procesos del aprendizaje

. Gagné intenta describir el proceso de aprendizaje desde la percepcidén de un estimulo,
hasta la accién resultante.

n primer lugar, para que el aprendizaje tenga lugar, es necesario que la estimulacién
ea recibida, lo cual requiere que el sujeto atienda al est{mulo. Los profesores reconocen
a necesidad de que los alumnos presten atencién, lo cual se observa en su conducta de
amar la atencién de los alumnos hacia lo que esté diciendo o escribiendo en la pizarra,
on frases como por ejemplo: “esto es importante, pongan atencién” o bien “fijense en lo
ue he escrito en la pizarra” (Tuckman, 199._2). _ .
 segundo proceso previo al aprendizaje es la motivacién del sujeto. Usualmente, en
| aprendizaje académico, esta motivacién proviene de una orientacién al logro, es decir,
.desempefiarse de manera competente. Gagné propone que una forma de activar esta
tivacién es dar a los alumnos una expectativa de lo que obtendrdn como resultado
aprendizaje. Por ejemplo, diciendo 2 los alumnos lo que serdn capaces de hacer como
ultado de la instruccién (Gagné y Driscoll, 1988).

omo resultado de la expectativa que los alumnos tienen del aprendizaje (el objetivo al
' creen que estd orientado), ellos percibirin selectivamente algunos rasgos de los
frhulos y no otros. Por ejemplo, al leer este texto, el lector se centra en el significado
las palabras y no en otros fasgos como su tamafio, color, etc. En un nivel mayor, es
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importante que el lector pueda determinar cusles son los puntos principales del texto y

los menos importantes.

Una vez que esta percepcién selectiva se ha llevado a cabo, la informacién es almacenada
en la memoria de corto plazo. Este almacenaje estd limitado tanto en términos de
tiempo -aproximadamente 20 segundos- como de capacidad de informacién -alrededor de
siete itemes. Ambas limiraciones pueden superarse, sin embargo, recurriendo a técnicas
como la repeticién o el agrupamiento de varios itemes en uno solo (chunking).

Una vez que la informacién ha sido asf almacenada, deberd sufrir algunas transformaciones
para poder ser ingresada en la memoria de largo plazo, es decir, deberd ser organizada
de manera significativa para el aprendiz, proceso llamado de codificacién seméntica.
Distintas formas de lograr esto es conectar las palabras para formar frases o generar

imégenes del significado de ellas.

Una vez que la informacién ha sido codificada de esta forma, puede ser almacenada en
la memoria de largo plazo. Sin embargo, también aqui corre el riesgo de desaparecer
luego de un periodo de tiempo o de ser interferida por nueva informacién entrante. La
revisién y la prictica ayudardn a que esto no suceda.

Una vez que la informacién ha sido almacenada, si la persona quiere utilizar alguna paste
de ésta, deber4 recurrir a procesos de busqueda y recuperacién de esta informacién.
Una forma de ayudar al alumno a realizar esto es proporcionarle claves frente a una tarea,
que le indiquen qué informacién recuperar.

A continuacién, Gagné introduce la ejecucién como un proceso que permite verificat
si el aprendizaje ha ocurrido y, al mismo tiempo, proporcionar retroalimentacién al
aprendiz. Con el objeto de verificar el aprendizaje, es probable que se requiera més de une
ejecucién y por otra parte, serd necesario que la situacién de ejecucién no sea la misme
que la de aprendizaje. Asf, se puede verificar si el alumno ha realizado la Zransferencia de
aprendizaje desde una sitwacion a otra donde también sea aplicable. :

Finalmente, con el objeto de permitir al aprendiz determinar si su ejecucién satisface lo:
requerimientos deunasituaciéndada, debellevarseacaboel proceso deretroalimentaciér
(feedback). Aunque este concepto se asemeja al concepto de rgfuerge propuesto por e
conductismo, es necesario aclarar que, para Gagné, la retroalimentacién tiene un valo
meramente informacional y no, como para Skinner, un valor de aumentar la probabilidac
de la conducta (Tuckman, 1992).
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Capieulo 3, Teorfas Cognitivas de] Aprendizaje

2.1.6.2 Los eventos de la instruccién

Para que cada uno de los nueve
identifica una serie de eventos q
la teorfa es la que proporciona
planificacién de la instruccién.

procesos anteriores tengan lugar exitosamente, Gagné
ue deben ocurrir durante Ia instruccién. Esta parte de
las mayores posibilidades de aplicacién concreta a la

Ganar la atencién de los alumnos;

En nuestra descripcién del proceso de arencidn
forma en que los profesores pueden atraer la

¢ La rercera condicién del
do las habilidades sobre las
Para que estas habilidades permitan el nuevo
ndido, ser capaz de reconocer cudles de ellas le
¥ recordarlas en el momento de la instruccién. Para ello,
umnos cuiles aprendizajes previos (prereguisitos) deberan
aso de ellos o reensefiarlos si han sido olvidados.

uales se construic4 el nuevo aprendizaje,

rendizaje, el alumno debe haberlas apre
ermitirdn el nuevo aprendizaje,
1 profesor puede indicar 2 los al
ecordar, y realizar un breve rep;

resentacién del estimulo: La cuarta condicién del ap

rendizaje consiste en la forma
que se presenta aqueilo ue serd a rendido.

El estimulo presentado puede ser
a produccién (reglas, conocimiento
aracteristicas distintivas de] estimulo,

Guiar el aprendizaje: La quinta condicién del aprendizaje consiste en combinar

os los componentes del aprendizaje de la manera apropiada. Para que los alumnos
ren combinar adecuadamente la informacién antigua ¥ la nueva, se pueden dar lo que
280¢ ha llamado instrucciones integradoras. Bstas son indicaciones de c6mo wsar toda la

informacién relevante para desempefiar la rarea adecuadamente. Para ello pueden usarse
os, diagramas o instrucciones Paso a paso.
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n del aprendizaje consiste en ejecutat
je. Los pasos anteriores NOS asegUIal

habilidades relevantes han sido
los estudiante completar

experimentos ¥ otras

Evocarla conducta (ejecucién) :Lasexta condici6

los componentes combinados de la tared de aprendiza

que el aprendizaje ba tenido lugar, que la informacién ©

codificadas en 12 memoria de 1argo plazo. Este paso permite 2

o realizar la tarea qué han aprendido. Las tareas, gufas de estudio,

formas de préctica permiten completar €ste paso-

acion: La séptim? condicién del aprendizaje €5 la
La ret:oalimentacién

nat retroatiment
hasidola ejecucion.

Proporcio
oportunidad de descubrir cudn exitosa o exacta
e cémo se ba desempefiado el estudiante. Es deseable que, si €st2
su ejecucion, cambién se indique

es informaci6n acercd il
;nformacién indica que el estudiante
cudles aspectos €8 necesario mejorar-
pueva oportunidad de aprendizaje ¥ préctica.

aecesita mejorar

ebe proporcionase al alumno una

i i

En este €aso, d

La octava condicién consiste en evaluar el desempefio, de manera
rtas decisiones acerca del aprendizaje subsecuente. Es importante
ciones ligeramente diferentes 2 aquellas

puedan demostrat

sente situa
de manexa que los estudiantes
izaci6n. Una vez evaluado el

no simple memor
Jante con Jo signiente 0 00

SRR

S,

Eyaluar la ejecucion:
que se puedan tomar cie
que la situacién de evaluacién pfe
en las que tavo jugar €l aprendizaje,
que ha ocurrido €s apr.endizaje v

que lo
se puede decidir si seguir ade

aprendizaje,
te que el aprendizaje pueda set

Mejorar Ja retencion y 12 transferencia: Es importan
rendido. Para ello el

aplicado en dominios diferentes de aquellos en los cuales fue 2P
e los alumnos practiquen las nuevas habilidades en diferentes

profesor debe asegurar qu

dominios.

ituye la secuencia de enseﬁanzalaprendizaje de acuerdo
uy tril para el disefic ¥ planiﬁcacién

ate expuesto const
ona una gufa m
macro. A aivel micro,

1o anteriorme

con Gagné. Esta secuencia proporci
de las situaciones de aprendizaje tanto @ aivel micro como 2 pivel
i6n de los materiales instruccionales, de los libros, gufas de
culares,

n de contenidos curri

ermite el disefio ¥ organizac
dentro de éste.

P
estudio ¥ manuales. & nivel macto, gufa el
asf como el orden Y establecimiento de jerarquias dei

disefio y seleccid
mportancia

ndizaje
¢ su distincién eotre distintos Tipos de ap:endizaje
existen diferentes tipos &

ere. Segdn este autonh
paraserlo gradocon éxito, ciertas condicione
el educador debido 2 qU

s importante pard

2.1.6;3 Tipos de apre

Gagné también es conocido PO

y las condiciones que cada uno requi
aprendizaje. Cadaunodeestos tipos requiere,
especificas (Gagné, 1977). Esta distincién €
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le permite, en primer lugar, definir qué tipo de aprendizaje espera de los alumnos y, en

segundo lugar, planificar la ensefianza de acuerdo a las condiciones requeridas por este
: aprendizaje. Gagné describe algunos tipos de aprendizaje, aunque reconoce que pueden
existir mds. Describe, entre otros, los siguientes tipos de aprendizaje:

a. Habilidades Intelectuales. Dentro de este tipo de aprendizaje se encuentran habilidades

tales como:

. Discriminar entre estimulos. Por ejemplo, aprender a discriminar la lnz verde ¥ roja
del seméforo y aprender las respuestas adecuadas frente a cada una. Las condiciones
necesarias para lograr la discriminacién son, entre otras:

- Presencia de todos los estimulos a discriminar (luz roja y luz verde del semiforo).

- Aprendizaje de las respuestas correspondientes a cada estimulo (cruzar la calle o
esperar).

- Confirmacién y repeticién (esperar frente al rojo y recibir refuerzo por eso).

Aprendizaje de reglas. Por ejemplo, las reglas para resolver un problema matematico.
Entre otras condiciones, el aprendizaje de reglas requiere una instruccién verbal
que resalte la relacién entre los conceptos relevantes

Formaciin de conceptos. Por ejemplo, comprender el concepto de ave. Una condicién
importante para lograr la formacién de conceptos es la presentacién de numerosos
ejemplos del concepto.

b. Informacién verbal. Este tipo de aprendizaje requiere, para ser exitoso, que el alumno
disponga de organizadores ayanzados y de contextos significativos. Por ‘ejemplo,

mprender una frase como “el sol se encuentra a 8 minutos-luz de nuestro planeta”
fequiere el conocimiento por el alumno de lo que significa un afio-luz.

Actitudes. Para el aprendizaje exitoso de actitudes, es de fundamental importancia que
existan modelos que el alumno pueda imitar. Por ejemplo, para una actitud no sexista, es
flecesario conocer y estar en contacto con personas que no sean sexistas. Otra condicién
que facilita el aprendizaje de actitudes es el refuerzo ante las conductas que denoten la
titud deseada. Por ejemplo, si se quiere que un nifio tenga una actitud positiva hacia
ateas de la casa, se le puede reforzar y elogiar cada vez que coopera en ellas.

abilidades motrices. Las habilidades motrices requieren en la mayorfa de los casos,
et aprendidas, de dos etapas: una de instrucciones verbales y demostracién, y una
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ato es dtil primero conocer

practica. Por ejemplo, para aprender 2 conducir un @
¢ Otra persona ejecuténdolos. Pero

hay que seguir, asf como V€
réctica.

etapa de
ia una larga etap2 dep

verbalmente los pasos que
para desarrollar verdadera maestria, es necesar

El aprendizaje como una SeCuentia de fases o procesos, cada uno de,
Las ctiales requiere que S cumplan ciertas condiciones para q#é el
o aprendizage 1enge lugar. .

T11. RESUMEN
CONCEPTOS BASICOS

ador activo de los

como un Proces
ma directa, lo que

pitiva concibe al sujeto
seimulos en for

y no los

—  la psicologia <08
estimulos. Es este procesamiento,
determina nuestro comportamiento.

del estudio de procesos tales como lenguaje,

ocupa
blema.

gfa cognitiva se Pre
jento y resoluci6n de pro

=  Lapsicolo
razonam

pescepcidn, memoria,
mundo al interactual

en activamente su
6n en el proceso .de

los nifios construy'
1 rol de la acci

—  Para Jean Piaget,
one énfasis en €

con éL. Por eso, este autor P

aprendizaje.

eriza por una creciente

Jos estimulos externos; una creciente capacidad para comunicarse
ramientas simbdlicas y POt una creciente

| mundo mediante her
der a varios estimulos al mismo tiempo ¥ para atender 4

—»  Para Jerome Bruner, €l desarrollo intelectual se caract

independencia de
con Otros y comn &
capacidad para ateh
exigencias mulciples.
e reorganizar los datos
permitat insights ©
¢ auror: "Todo

mieato es la capacidad d
de manera que
sado en el principio deest

—  El aprendizaje por descubri

ya obtenidos de [aneras. novedosas,

. descubrimientos DUEVOS. Esto queda expre
conocimiento real es aprendido por uno mismo".

cruccidn que considera cuatro aspectos

del conocimientod aprendes,

-  Bruper propon¢ una teorfa de la ins
efuerzo al aprendizaje.

fundamentales: la motivacién a aprender, la estructura
]a estructura O aprendizajes previos del individuo, y el ¢
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Capitulo 3, Tearias Cogoitivas del Apreaditzje

David Ausubel propuso el término "Aprendizaje significativo® para designar el
proceso 2 través del cual la informacién nueva se relaciona con un aspecto relevante
de la estructura del conocimiento del individuo, A la estructura de conocimiento

previo que recibe los nuevos conocimientos, Ausubel da el nombre de "concepto
integrador".

El aprendizaje significativo se produce por medio de un proceso llamado
Asimilacién. En este proceso, tanto la estructura que recibe el nuevo conocimiento,

como este nuevo conocimiento en sf, resultan alterados, dando origen a una nueva
estructura de conocimiento.

- El Aprendizaje mecinico, en cambio, es la incorporacién de nueva informacién en
la estructura cognoscitiva del que aprende sin que establezca ninguna relacién con
los conceptos (o Pproposiciones) ya existentes en ella, en cuyo caso, dicha informacién
es almacenada de manera arbitraria sin que haya interaccién con aquella.

La organizacién del contenido programdtico permite aumentar la probabilidad
de que se produzca un aprendizaje significativo. Para ello, se debe comenzar por

conceptos bésicos que permitan integrar los conceptos que vendrin en forma
posterior.

Robert Gagné describe el aprendizaje como una secuencia de procesos. Gagné
especifica las condiciones que deben darse en cada una de estas fases para que el
aprendizaje tenga lugar. Estos elementos conforman su teorfa de la instruccién,
Los procesos del aprendizaje descritos por Gagné son los siguientes:
estimulo, motivacién, percepcién selectiva,
plazo, codificacién semén

atencién al
almacenaje en la memoria de corto
tica, almacenaje en la memoria de largo plazo, bisqueda
¥ recuperacién de la informacién, ejecucién, retroalimentacién.

Las condiciones citadas por Gagné para que se produzca el aprendizaje en cada una
de las fases anteriores son: ganar la atencién de los alumnos, informar al aprendiz
acerca del objetivo del aprendizaje, estimular el recuerdo de
presentacién del estimulo, guiar el aprendizaje,
proporcionar retroalimentacién,
transferencia,

los aprendizajes previos,
elicitar la conducta (ejecucidn),
evaluar la ejecucién, mejorar la retencién y la

"El estudio del desarrollo €ognitivo representa un gran aporte a la educacién, dado

que permite conocer las capacidades y restricciones de los nifios en cada edad.
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Lev Vygotsky destact la importancia de la interaccién social en el desarrollo

cognitivo ¥ postul6 una nueva relacién entre desarrollo ¥ aprendizaje. Para este
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autor, el desarrollo es gatillado por P
nte la interaccién social. De esta forma, toda funcién psicolégica superior s

media
posteriormente, externa.

en primer lugar externa y sélo
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un rol activo en el proceso de aprendizaje.

Ja atencién y €l conocimiento
rendizaje més exitoso.

{a cognitiva daal estudiante
tales como la motivacién,

nipulados para lograr un ap

La psicolog
Gracias 2 esto, procesos

previo del sujeto pueden ser ma

Ademds, al otorgat al estudiante un rol més importante, se logrd desviar la

atencién desde el aprendizaje memoristico ¥ mecdnico, hacia el significado de los

aprendizajes para el sujeto, y la forma en que &ste los entiende y estructura.

o, e} estudio del desarrollo cognitivo permite graduar la instruccién
o el proceso de

Por otro lad
del alumno, haciendo mds efectiv

a las capacidades cognitivas

aprendizaje.

conducido a que se2 posible planear las situaciones de
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DEBILIDADES

= Lapsicologfa cognitiva aplicada a la educacién se ha preocupado principalmente de

los procesos de aprendizaje que tienen lugar en cualquier situacién de instruccién,

‘ incluida Ja sala de clases. Sin embargo, la psicologfa educacional aplicada a la sala
de clases debe ocuparse ademds de factores tales como los procesos emocionales y
3 sociales que tienen lugar en la escuela. Asf, a la hora de analizar los procesos que
ocurren en la sala de clases, es importante complementar los enfoques cognitivos
con otros que permitan tener una visién integral del alumno en situacién escolar.
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