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~ A.11te algtmo de los inconvenientes 
encontrados en el procoeso enseñanza-apren
dizaje se considera conveniente y hasta 
necesario que los . docentes conozcan las 
caracteristicas paic.'Ológicas del que aprende, 
a fin de ayudarle mejor en la realización de 
ese proc-eso activo de adquisición que es el 
aprendizaje. Para ello se presentan en este 
articulo en forma sumaria tres grand~B co
rrientes psicológicas con sus principales 
representantes: Las teorias asociacionistas de 
estimulo-respuesta (Ski.mler), las teoria.s 
cognosdtivas (Piaget, 1\usubel) y las teorías 
humanistas (Rogers). Se explicitan de cada una 
de ellas sus principales caracteristicas. 

Abst.ract: G1 a~mt of difficulties taand in 
t.he teaching-leaming process, it is judged 
desirable and even neceBSa.IJ' tor te.:1chers to 
halle sane knowledge about tlre psyclJological 
a'laracteristics of the learner in ·or'(/er to 
help him fulfill the active process of le..'U'
ning. Tilerefore, three canprehe11SÍI-'e psycholo
gical trends along Ftith their mtin devoters, 
viz., UJe Asociationist tlleodep of stinRilus
I'€S]Ja'flSe (Sld.nner), the Cogni tive theozies 
(Piaget, i1usuhel) aJJd the 117.IIJlaJlÍ.st theorieB 
(Rogers) <~.re siJI1l1'ill.'i.ly Pl--eseJJted in tlliB p..'lper 
and their ma:in characteristics e.Yplained. 

"Dd.sten más pel'fJCillaS en el ll'!i.llldo que 
antes J' la .m'wor parte de ellas deser.n educa
ció11. La OOP.anda no podrá ser enfrentada can 
1<~ simple c.uustlü<..Y:ión de más escuelas J' el 
entrenamiento de 1m número mayor de Pl'Ofeso
res. Es preciso que la educacián sea más 
e.iicie?te" · 
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E.l universo sociocultural en el que todos 
esta.rros jJmrr:rsos y en el cual se desarrollan 
lo-J acont.(!Cim:ientoo ff'.ás importantes de nuestra 
vi.da constituye el ámbito y a la vez el objeto 
de la educación. 

m entras la teenologia introduce proftmdas 
rnod.Hicac iones en: numerosos sectores de la 
a.ct.i vidad hununa1 la educación -base principal 
para el desarrollo de todos los paises, pobres 
y rü.•os- parHce no haber sido afectada por 
esta revolución tecnológica. 

Fsta situación se ve agravada en el nivel 
universitario en donde al tratar de resolver 
de rrüdo no global proble~s que derivan del 
rápido desarrollo de las materias de estudio, 
muchos profesores han permitido que sus Clll"SSS 

empezatan a estar sobrecargados o demasiado 
es{lBcializados. Aderrás 1 muchos, no han desa
rrollado méto:los de enseñanza para trabajar 
con gran número de estudiantes. 

Sin embargo la eulpa de esta situación 
docente no es 1 completamente, de los profeso
res sino t.arribién de la misua institución, qúe 
rK> ha pl.Ycsto al alcanc.oe de ellos las nuevas 
teorias de aprendizaje. Además es bien cono
cido que en las universidades los éxitos en 
enseñ<:Inza contribuyen poco a la praooción de 
las misma.s/ en comparación con los éxitos en 
investi9ación. Por lo ta11to en ausencia de 
medidas p.:ua la discusión persisten las 
a.ctitudes del pasado. . 

i\ pesar de ello, tm sintana' esperanzador 
es el interés creciente y la mayor sensibili
dad que los problemas educa. ti vos vienen 
despertando especialmente en el álnbito uní ver
sitario. La respuesta favorable que hétros. 
e::npezado a dar algunos docentes a cualquier 
inici.Jtiva en este campo, indica la realidad 
del problatH, la preocupación de los que 
intervenimos en el proceso de enseñanza
~wrendizaje y la narca{la voluntad de encontrar 
soluciones al ¡pjsm::~, 



Paralelamente, la revisión de una serie tk: 
investigaciones hechas en diverso9 pais.;;s del 
IJ'RIDdo muestra que especificarnente la ensefian2.a 
de las ciencias presenta graves fallas que 
parecen ser indepároientes del estado de 
desarrollo de los paises d(:ü nivel cultural 
promedio de la población, del curriculum, de 
los programas de los cursos y a veces hastu de 
la preparación de los profesores que etmefi<m 
las distintas disciplinas. 

Esto ha llevado a analizar lineas de 
investigación actuales, pudiendo distinguir&~ 
principalmente dos grande tewJencias. h1 
primera concierne a los recientes progresos de 
las ciencias y la segunda ·sigue el análisis 
"pedagógico" -más a(m: psicopedagógico-- rp.~e, 
además de las tentativas que irmpir-an en 
cuanto a la transformación de los métodos de 
enseñanza, introducen la idea gew~ral de que 
la inteligencia del alumno funciona de éK'ner(lo 
a procesos especificos, cuyo conocimiento es 
esencial si quereiOOS que el contenido • y la 
organización de la enseftanza estén adaptados 
al los mecanisoos espontáneos del pensamiento 
del almoo. 

· Además se ha pensado poco en los propósi
tos de la educación superior en su contexto 
social; no hay ni siquiera un análisis llel:.!ho 
con cierto detalle sobre loo requisitos de las 
profesiones que los estudiantes ejercerán. 

1a1 al\illOOS detectan las falencias del 
sistema educativo vigente y se e..'q)resillJ en ese 
sentido caro, por ejE!IJ)lo, lo hace este 
estudiante de Ingeniería Civil: 

''El pzublena estA en que hay tantas l;ñrfi/3 

de Ingenieria Civil y que 1recesitan una 
c.'alfJJ."eDSión de todo el camPO· Se1"1.a dificiJ 
especializm;e más aún. Pero se JJeces.ita w1 

poco más de tiempo para pensa1· en los princi
pio básicos. Hay Ulla gran cantidad de tiempo 
que se ¡;an en informes sá:Jre los trabajos de 
laborato1'io, 1-edactando experimentos, preguiJ
tas, trazando dibujos, y ésto te ller-a dos 
terceras partes del tif'iliJO y te de_ia Im.W poco 

tie.JlifJ0 p..Ir<t J.<?jxJs..tJ.· o int!3-ntar Cüii]Jlt:JJdel' la 
ü•cci{rn. Esto no te prep .. 111.1 para pensaz·, es 
so.lt~'fi"éYJi:o t.l(}.':iÍníco, te lltu::e t1vtc1r todo el 
rato (t:\il?c1 una m::k¡u:iJ1a ". 

Presc=ntado!:: asi alquaos de los problemas 
que se det<Y.:!t.?Jl en la enseñanza tmiversitaria, 
hHíDS qu~~1 -:1 do aportar: una ¡ycqueña C.'\lOta pat·a 
revertir (-~n lo ¡x}sible tal si. tuación. Para 
ello t.ré'J mros d~ poner al alcanee de los 
docentes de ciencias, no especialistas 
en psíc:olog!.a, las tooda~ del conocimiento 
que son la funda.m<-mtadón d,cl proeeso ertSPJian
za-apr-eudizaje. 

Para legrar un aprendizaje efectivo, el 
profesor nece;dta ¡xrJeot algunos conocimientos 
r-elativos a los factor-es psimlógicos que 
operan en J..J. eHtimulación del d~o de apren
der 1 asi CX.'i:!l:) aquellos ür~licad-.:)5 en el 
proceso. 

.1\lguna.s tí:::orias del apn:md:i.zaje se presen
tan a cci!t:immeiún porque, ceno ya dijiaos, es 
necesario para loo p:t'Of!.-\Sionales de la ense
ñanza tener a su alcance los más recientes 
t:-esu.ltados obte.nidoo en los labrJratorios de 
psicologta. Es preciso realizar un nexo que 
ligue el la.ooratorio con el aula. cabe seftalar 
<¡u.e el presmte trabajo fue desarrollado para 
que espe-..::5.aUstas en ciencias entiendan las 
teorias pf.:icol~..r.icas del f!.prendizaje y no para 
psicólOtJOS. Espe:ea!nof: de éstos extrema benevo
lencia en la ('0nsidera.ci6n de la interpreta
ción y aplicación <le estas teorias en nuestro 
trabajo. 

tas teorías de aprendizaje pueden se1.·, de 
rr..an,~ra global, clasificadas en tres grandes 
áreas: las teor1as asociacionistas de es ti
Bll.Üo-respuesta, las teorias cognosd.tivas y 
las teorias hmr.·anistas. (Cr:i.tedo seguido por 
el Dr. Harc::os A. Moreira). 

Poden~ . entonces realizar la siguiente 
agrupación de las tE:orías psicológicas: 

Teorias 
asociacionistas 

centran SU atenc.iát~·-el-1 --~-----.~-f-¡¿~-,r~'E.~S~U-lt_:_-i_tes ____ --f 

I.a respuesta del organismo en 1.-- Teoria d~·l rE:~ílejo condi
relación oon un deterrrr:inado cionado de Pavlov. 
estinR.tlo y las condicion-es que •~.- 'I'eorfa conductista o condi.-
afectan esta relación. cionaÜ~lta de l1atson. 

3. ·- Teoría CX,'ilt'xionista de 
~hontdike. 
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4,- 'reoria de la contigüedad de 
Guthrie. 
5.- Teoria del refuerzo de 
Hull. 
6.- Teoria del condicionanúento 
op--erante de Skirmer (principal 
representante) . 
1.- Teoria del neo-conductisro 
de Gagné. 

'I'€0rias 
cognoscitivas 

El Proceso de rec..-epción-ad
qu:isición de liD conocimiento. 

1.-Teoria gestál ti ca (Werthei
mer-Kofka-KObler). 
2. -· Teoria de la instrucción de 
Bruner. · 
3.- Teoria topológica de Kurt 
Lewin. 
4.- Teoria del constn.'CCionison 
genético de Piaget. 
5.- Teoria de la asimilación de 
Ausubel. 
Principales representantes: 
Piaget y Ausubel. 

Teod.a 
Humanista 

El interés de los alumnos por 
aprender. 

Princi!)al representante: carl 
Rcgers 

A continuación se analizarán, en forma 
Slillmia, algunos a.Spectos ligados a la teoria 
de los principales tepresentantes, relevantes, 
para la caractedzación de un nooelo de 
aprendizaje en·cada una de ellas. 

17ooria. del a..~je ascciaciaoista 

'f~a del C!:mdici~ento operante ele 
Ski:mer . . . 

Eir 1938, · Bhurrus Skinner presentó una 
nueva metodolo9ia para el estudio del ccn\P()r
tamiénto, en la que considera a éste cano un 
proceso ordenado, el cual puede ser tratado 
ciet"1tificarnente. · 

La e.'l{periencia básica que reaiizó Skinner, 
puede ser descd.ta de la siguiente forma: 
cuando se intJrOduce un ratón coo hambre en una 
jaula, desarrolla Lqicia1mente una serie de 
a~tividades e.'q)loratorias, CO!lO, por ejemplo, 
<:Jler· las esquinas, Después de algún tietrPJ 
podrá ·presionar la barra, y en ese caso, 
~utomáticamente una porción de alimento será 
mtroducido ' siendo devorada por el animal. 
Después de un Cierto tiempo, el ratón podrá 
IJUev&nente presionar la barra y liberar, asi, 
el alimento qué será devorado enseguida. Se 
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constató, e_:.."})eriroentalmente, que la repetición 
de ea...e proceso altera, de forma significativa, 
el ccmportomiento del animal, que en vez de 
proseguir con la actividad exploratoria, pasa 
a presionar la barra con una frecuencia cada 
vez mayor. 

Skinner fonmlló la existencia de un 
condicionamiento asociado a su e-\.-periencia que 
denominó condicionamiento del tipo R, ya que 
el condicionamiento Pavloviano no explicaba el 
carrportamiento del ratón. Pavlov también 
representante de la teoria asociacionista, 
realizó e..'qlerimentos que tuvieron caoo obje
tivo deteuninar si un estimulo que inicial
n'tente no provocaba una respuesta en el animal 
podria dentro de ciertas condiciones, pasar a 
producir la respuesta. Para ello;trabajó con 
un perro hambriento, lo colocaba en un recinto 
aislado, al sonido de una bocina se le stmi
hlstraba alimento. Al repetirse el experimento 
un cierto número de veces se ~tat6 el 
aumento de la salivación del animal ante la 
sola presentación del sonido, her'...ho que no 
ocurria al iuicio del experimento. A este 
proceso se lo conoce corno de C!OTKlicionamiento 
clásico. 

Esquemátican-ente se puede visualizar el 
P~"'O de la siguiente forma: 



estimulo ------- respuesta 
reforzado condicionada 

(bocina y alimento) (salivación) 

Seg(m Keller Y Schoenteldc 51 la diferencia 
entre el condicionamiento de Pavlov, S, del 
condicionamiento del tipo R, radica en que el 
primero considera para la obtención de la 
respuesta un estímulo condicionado identifica
ble (ejemplo el sonido) , mientras que en el 
otro el est:úrllio inicial que lleva a la 
respuesta, "apretar la barra", no puede ser 
identificado. Y además con respecto al retuer
zo, en el de tipo S el mismo está si€nl>re 
relacionado a la presentación del eStimulo (ya 
que el alimento (refuerzo) se produce al 
presentarse el sonido) , mientras que en el R 
el alimento (refuerzo} aparece al presionar la 
barra. Th este caso existe una relación entre 
el refuerzo y la respuesta especifica. 

Se poode afii'mar que en el condicionamien
to S hay una sustitución del est:llmlo y la 
fonnaci6n de un nuevo reflejo (almlellto de la 
salivación) y en el tipo R hay tmicamente el 
refuerzo de un reflejo (levantarse y apoyar 
las patas en la barra) ya existente en el 
repertorio del animal. Para identificar el 
condicionamiento del tipo R se le llamó 
condicionamiento operante que enfatiza el 
hecho de que el comportamiento opera sobre el 
medio para satisfacer las necesidades básicas. 

Fn el condicionamiento operante, ·la 
presentación del alimento cuando el ratón 
emite una respuesta constituye el refuerzo y 
el alimento -es el reforzador. Si no hay 
respuesta no se da el refuerzo. 

Fsqu€maticamente el proceso se puede 
presentar Cl1!00 sigue: · 

produce opera 
estiBulo - - - -condicionniento - - --<»estimulo 
no iden- operante en el reforza-
tificable (respuesta del medio dor 

animal) produ- (alimen
ciendo tol 

s. - - - - - ... R - - - - - -S 

Para poder aclarar aún más el proceso se 
puede definir estilmlo caoo "una parte o una 
IOOdificación de 1.ma wrte del medio ... ., y una 
respuesta conx> ''tma parte o una oodificación 
de una parte del CCIIJi)Ortami.ento"< 51 • Refirién
dose a las interrelaciones entre condiciona 

miento y aprendizaje, Deese y Hulse<ll señalan 
que el término condicionamiento se utiliza 
cuando se pretende hacer referencia a casos de 
aprendizaje en los que el sujeto adquiere 
respuestas simples, bajo condiciones sencillas 
y restrictivas. 

El trabajo de Skinner se fundamentó en 
e.'-.'J)eriencias realizadas con pequeños animales; 
esto lo hizo asi por razones de facilidad en 
el trabajo. Y ha llevado a personas que 
trabajan en problemas educacionales a adoptar 
una actitud negativa en relación a su aplica
ción al estudio del aprendizaje humano. Pero 
en_ psicología se pueden utilizar roodelos 
derivados de situaciones simples y que, con 
los debidos ajustes y 11€C€Sarias cautelas, 
pueden orientar a innumerables investigaciones 
en el caso del aprendizaje humano. 

Una de las principales criticas del trabajo 
de Skinner se refiere a SU¡ no aceptación de la 
necesidad de mta estructura .teórica para la 
eh.'J)licación e interpretación del aprendizaje. 
I.a linea de trabajo de Ski:rmer no busca 
modelos. 

Ejemplos de la vida diaria muestran que el 
retiro del refuerzo lleva a la disminución en 
la fuerza de una respuesta previamente esta
blecida. 

Se da el nombre de e.\i:iJ.Jción, a la opera
ción que corresponde al retiDo del refuerzo 
después de la oeurrencia de una respuesta que 
fuera anterimmente condici01tada. El término 
extinción se aplica al proceso en si y no a la 
reducción gradual de la frecuencia de la 
respuesta que se observa. Este proceso se 
observa en el condicionamiento del tipo S COIOO 
en el tipo R. A pesar de que aparentemetJ.te la 
respuesta parece haber sido eliminada comple
tamente, si después de un cierto intervalo de 
tien~ el animal fuera colocado otra vez 
frente a la misma situación, se verifica que 
la respuesta tenderá a reaparecer aunque con 
una fuerza menor. A este fenáneno se le da el 
nombre de l"eC!flP8ración es[X)JJtánea. Para que 
esto no ocurra, se ha comprobado experimental
mente que los procedimientos de extinción 
deben ser repetidos varias veces. 

o sea se crea, como consecuencia del 
refuerzo, una especie de reserva de respuestas 
que pueden ser emitidas por el organismo 
después de que el refuerzo se ha retirado. 

Skinner, en ''Behavior of Organisms", 
dencminó a esta reserva, reserva de reflejo. 

Refiriéndose a los procesos de extinción 
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y resistencia a la extinción, Travers<Ltl 
señala que los profesores son nucho más 
eficientes en la producción de nuevos CClJl)OI'

tamientos que en la eliminación de con¡por
tamientos ya establecidos y que deben ser 
suprimidos. 

El manejo cuidadoso del refuerzo pemli.t.e 
obtener un canportamiento final preestableci
do, este procedimiento se denanina nutelaje o 
aproximaciones sucesivas. El método fue 
presentado por SkiJmer {1951) que nootró cáJo 
ensefiar a animales a través del refuerzo 
selectivo de las respuestas. 

En relación al aprendizaje humano, Skinner 
elimina deliberadamente la expresión mJti va
ción y procura respooder a la preg¡.mta "¿Qué 
refuerza al estudiante cuando él estudia?" 
afinnando que "A ·través de la adecuada can
prensión de cootingew:d.as de refuerzo, seda
DOS capases de formar estudiantes impetuosos 
y diligentes y teoor razonable certeza de que 
a ellos les seguirán gustando las cosas que 
les enseñam:Js, para el resto de sus vidas11

• 

caracterizaci<m del apreroizaje de acuerdo a 
la teoria asre;iaciooista 

El aprendizaje debe estar caracterizado no 
solo por la alteración en el cauportamiento a 
partir de la cual se concluirá que hubo 
aprendizaje, sino también bajo qué condiciones. 
ocurre. 

El proceso de aprendizaje ocurre cuando, 
frente a un est:irrulo, el aprendiz pasa a dar 
una respuesta predeteuninada <rue inicialirente 
no daba. La ocurrencia dél aprendizaje se 
puede caracterizar de la siguiente forma: 

a} antes del aprendizaje S --1-- R 
b} después del aprendizaje S R 

en dende S representa el estímulo frente al 
cual se desea obtener la respuesta R. 

La asociación estimulo-respuesta se 
obtendrá a través de un proceso de rrodelaje 
del ccmporta~tJ..ento, en el cual el refuerzo 
<iese-apeña 1.m papel fundam211tal. En este 
Proceso, las respuestas dadas por el estudian
te deben llevar a una situación "agradable" 
para el miaoo informándole del acierto en cada 
etapa del Proceso. Para eso es menester 
organizar una '.'situación de aprendizaje" en el 
cual el estudiante no caoota errores, en este 
caso el aprendizaje es mas eficiente y durade
ro que en el caso en que se permite al estu-
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<liante errar y enseguida se le :i.nfoma el 
error ccmetido. 

ws principales resultados vistos hasta 
ahora y relevantes para la caracterización del 
aprendi?..aje son: 

a) El aprendizaje es caracterizado por la 
asociación estimu.lo-respnesta, en donde por 
estimulo se (.'<XIIprende \ma parte del medio o 
una m:xlificación de 1.ma parte del medio y por 
respuesta 1.ma parte o una [oodificación de una 
parte del canportamiento. 
b) El par estinulo-respuesta define las 

condiciones que pennitirán evaluar la ocurren
cia del aprendizaje .. 
e) La utilizadón adecuada del refuerzo 

permitirá establecer la asociación est:úmlo
respuesta, a través de m1 proceso de IOOdelaje 
del comportamiento. 
d) El proceso de roodelaje del coo¡x>rtamiento 

usará refuerzo positivo, de donde se concluye 
que la situación de aprendizaje se organizarA 
de tal fonna que las respuestas dadas por el 
estudiante deben generar wta situación que sea 
"agradable" para él misno, de IOOdo de favore
cer tanto la asociación S-R caro la retención 
del ca:nportamiento deseado. 

'IOOria cogna;citi.va 

Teorla del coostrucciooimlogenétiro de Piaget 
Su teoda psicológica se refiere más biéil 

a los procesos mentales internos, por roodios 
de los cuales se (.'onstruyen las estrategias 
para resol ver problemas y de cáoo esta estra
tegias van cambiando cuando se crece y se 
aprende. Esta escuela, enfatiza: 
- la car~rensión filosófica de lo que es el 

conociwiento, señalando que conocer lBl objeto 
o llll evento, oo es s~lemente observarlo y 
ha(.<er de él una copia mental o una imagen. 
Conocoee 1m objeto es actuar sobre él, es 
modificar, transfonwn· el objeto, entendiendo 
el proc-eso de esta transfonnación, y en 
ccns~Jencia (.~render cómo eseiobjeto estA 
(.'Ol1Struido. 
- la idea de operación para entender el 

desarrollo cognoscitivo. Una oper:.ación es una 
accién interiorizadaque m:xlificaiel objeto de 
conocimiento, cuyo origen es siEI.l1>re rrotriz, 
perceptivo o intuitivo. Por ejemplo, consis
tirá eu rewúr objetos de una clase para 
construir l.ma clasificación, o en ordenar o 
colocar cosas en serie o en contar o medir. 

Pero más allá de esto, las operaciones 



constituyen conjl.Dltos de sistemas a la vez 
COl\l)OnÍbles, reversibles y jamás se encuentran 
en fome aislada. 

En palabras del propio Piaget< 111 , "la 
acción de reunir (adición lógica o adición 
aritmética) es wa óperación debida a que 
varias rel.Dliones sucesivas equivalen a wa 
sola re1.D1ión (canposición de las adiciones) y 
a que las reuniones pueden ser invertidas en 
disociaciones (sustracciones)". 

Tampoco existe operación algwa en estado 
aislado, siempre está ligada a otras operacio
nes y, com resultado, siernpre forma parte de 
una estructura total. Por ejemplo, la seria
ción de la estructura operatoria básica, 
natural. "los números no aparecen independien
tes unos de otros (3, 10, 2, 5, etc.) sino que 
son captados como elementos de 1.H1a sucesión 
or<tenada, 1, 2, 3, ..• , etc... I.os valores no 
existen más que en ñmción de l.D1 sistema 
total, o "escala de valores"1L0 • 

. I.a existencia de cuatro etapas. razonable
mente definidas en el desarrollo cognosci ti
vos, cuya secuencia y rango de edades aproxi-

o ·e 

{ 
..So 

J! ant€5 de los 
7 años 

J:l. 

madas asociadas son: 

-Etapa sensorio-motriz . . • • Nacimiento hasta 
cerca de 2 años. 

-Etapa pre-operacional .... Desde 2 años 
hasta 7 años. 

-Etapa de operaciones 
concretas ................ Desde 7 años 

hasta 11-12 años. 
Durante la 1° etapa se desarrollan los 

conocimientos prácticos que constituyen la 
subestructura de los conocimientos represen
tativos posteriores. En el segundo estadio se 
tienen los ccmienzos del lenguaje, de la 
fl.Dlción simbólica y por lo tanto del pensa
miento o representación. En el tercer periodo 
aparecen las primeras operaciones, que Piaget 
ha llamado operaciones concretas por que 
actúan sobre objetos pero no sobre hipótesis 
e.'\-presadas de operaciones concretas indicando 
el orden en que aparece la seriación de 
longitudes' pesos 1 volúmenes y su conserva
ción, pudiendo resmri.rse en el siguiente 
esquema: 

{no ha ronstruido las nocio-
nes de longitud, peso, vol. 
y cantidades simples. 

' { ronstruye la noción y elallora 
{longitud los principios de conservación 

8 7 años o 
·o no construye ni elabora {~t~ren ~ ~ 

t § 
.So construye las nociones y ela- {:tud ~ =·,..., o Q,) S... 

"""' -~ o hora los principios de conser-

J ~ ~ 9 afios vación 

J ~~ 
no construye ni elabora {volumen 

{ ronstruye una seriación 16gi-
{=tud 11 6 12 años ca y elabora la conservación 

' 
volumen 

pensamiento formal 
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En este periodo se alcanzan todas las 
operaciones fundamentales de la lógica elemen
tal, de la geanetria elffi'.ental y aún de la 
fisica elemental. 

En el 4° estadio al que llama de las 

operaciones foimales o hipotético-deductivo, 
se asocian habilidades ccmJ: trabajo con 
proporciones, capacidad de rechazar o ~ro
bar hipótesis, sacar conclusiones lógicas y 
realizar combinaciones. 

Cuadro ~ativo 

1.- no edifica sistemas ni teorias. 

2.- no "reflexiona", mmque posee sistemas 
subconscientes. 

3.- en el plano verbal y a veces en el 
escrito, se logra constituir más que ma 
serie de parejas incoordinadas. 

4.- operaciones solo referidas a la reali
dad (simples agrupaciones de clases y 
relaciones). 

5.- constitución de m sistema de operacio
nes a la 1° potencia (transformaciones que 
se refieren de un medo directo a lo real} . 

El pensamiento concreto constituye la 
forma de equilibrio hacia lo. que tiende el 
pensamiento prooperatorio. "Con los instrumen
tos más canplejos de coordinación propios del 
pensamiento formal, apal'eCe una nueva forma de 
equilibrio que engloba a todos los daninios 
parciales caracteristicos del pensamiento 
concreto y qt.>e les coordina en mi sistema 
general cuyos vincules constituirán al nlislro 
tiempo a esas operaciones de la 2° IXJtencia y 
a esa canbinatoria mediante las cuales la 
lógica de las proposiciones logrará situar lo 
l"eal en un conjm1to de transformaciones posi
bles"< 11 1 • 

En palabras de Tobón< 1 r 1 
1 "Piaget sugirió · 

un !OOdelo de asimilcición-aa::m:xlación-equ:ili
brio para explicar la forma de construir el 
conocimiento y las estrategias pa1·a resolver 
Problanas. Este Irodelo ve el desarrollo del 
conocimiento como un proceso de autorregula
ción, en el cual rruestras e...'l.-periencias de la 
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1.- elaboración de sistemas y teorias 
abstractas. 

2.- reflexión sobre abstracciones. 

3.- manipulación de meras ideas 1 expresadas 
en cualquier tipO de lenguaje {el lenguaje 
de las palabras o el de los simbolos mate
náticos, etc.) 

4.- lógica de las proiXJrciones (nuevas 
posibilidades operatorias: disyunciones, 
implicaciones, exclusiones, etc.) 

5.- constitución de un sistana \le operacio
nes a la 2° IXJtencia (sistema de canbina
cicnes hipotético-deductivas). 

6.- subordinación de lo real a lo posible. 

naturaleza, a través de estinnlos sensoriales, 
se comparan con nuestra comprensión interior 
de esa misma naturaleza, gracias a las estruc
turas roontales adquiridas. O.tando nuestras 
experiencias no son coherentes con nuestra 
canprensión, ocurre un desequilibrio. I.JJs 
hum:mos tendaoos naturalmente a buscar mis 
evidencia o a reorganizar nuestra comprensión 
o nuestras estmctm·as mentales. EvoluciOI'laiOOS 
a tm nuevo estado mental de equilibrio, en el 
cual nuestros conceptos son adelcuados para 
entender las cosas que antes nos causaban 
confusión. Seguiros en equilibrio t€ll¡)Oral
mente, hasta que saoos retados n~vamente IX>r 
e~riencias que no encajan en nuestras 
estructuras mentales". 

Jbnsen-at - Morenó'l 
Se presentan en apretada sintesis dos 

capitulas de "la pedagogia operatoria" de este 
Profesor de la Universidad de Barcelona en 



L 

Espafia: 1} principales etapas del desarrollo 
intelectual, 2} aplicación de la psioolog:!a 
genética. . 

1-ionserrat - Horeno se .basa en lq_ teoria de 
Piaget, como otros tantos seguidores, clasifi..; 
cándola con algunos aportes personales y 
aplicaciones. 

Operar significa para este autor estable-

1 Periodo 

1 

cer relaciones entre los datos y acontec:imien
too que 5'11Ceden a nuestro alrededor, para 
u"i)tw.&er una coheFdleia que se extienda no solo 
~~.el ~de lo llamado "intelectual" sino 
tad~ién a lo afectivo y social. 

~kmserra t - Horeno señala las principales 
etapas del desarrollo intelectual del indi vi
dt.'O, que se puede resumir de la siguiente 
forma: 

Ca.racted.Hticas 1 
- coordinación de sus propios 
movimientos. 

Nacimiento basta los 2 afios ,.., desarrollo espontáneo de liDa 
serie de estrategias experimen
tales. 

intuitivo 2 a 6 aÑOS 

¡- .. 
concreto 1 6 hasta 11 ó 12 años" 

- re-construcción a nivel repre
sentativo de desc~rimientos. 
- aplicación con nuevas obser
vaciones. 
- invención de €-'I."J}licac:iones 
teflidas de animismo para los 
ferllmenos naturales que obser
va. 

- realiza operaciones mentales, 
donde operar es realizar una 
acción o:m el pensamiento pu
diendo a la vez · imaginar la 
acción inversa o reciproca que 
anula o o:::mpensa los resultados 
de la priroot1a. 
- razonamien.to sobre hechos que 
acontecen a su realidad inioo
diata. 
- :realización entre datos ex
traídos ~e su experiencia pró-. 
xima. 

F----------------~--------·----------~----~----------------~--------1 

formal a partir de los 14 años 

- razona con proposiciones o 
emmciados que son el resultado 
de operaciones previstas. 
- acceso a la lógica formal, 
permitiéndole aislar datos o 
variables reales o hipo'téticas 
de ·manera sistemática, reali-

l 
zando todas las cooiDi.naciones 
posibles entre ellas {caracte
riza al razonamiento cientifi-

----------------~~----------~----------~~------------------~ 
* este. autol· a.ti.rm..7 que la a.:~wt.rocC.iá1 del pe:nsasrdento opel'<.ztor:i.o COJJCl"eto 110 termill:!.rá basta 
los 11 o 12 artOS. 
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l.iis edades de aparición de las nociones 
intelectUales son rm!y variables puesto que 
están fuertemente influidas por factores 
arobi&"ltales 1 principalmente por aquellos que 
provienen del medio familiar y escolat~. 

Este autor afirma que "el pensarrJento 
formal es, teóricamente 1 el pensamiento propio 
del adulto, y, sin duda alguna, el qr~:e carac-
teriza al razonamiento cientifico". 

Establece que el conocimiento eientifico 
actual es el resultado de un largo proceso que 
ha tardado a veces siglos en eslabonarse, sin 
embargo en la mayoria de los centros de 
enseñanza se tran.smi te solo su resultado 
final, que las jóvenes generaciones deberia11 
retener para usar y tra.l1S!IIitir a las genera
ciones futuras. 

AdtK!e que el roochacho de 14 m1os puede 
proceder segú.t1 un método ordenado, corro lo 
haria un cientifico, haciendo notar que la 
enseñ2ma de las ciencias debe aprovechar 
estas capacidades del estudiante permitiéndole 
e>..'J}erimentar ejercitando sus propios recursos 
intelectuales y hacié11dole refle.xionar para 
que tome conciencia del método que acaba de 
utilizar. Paralelamente señala las coodiciones 
bajo las que se debe dar lo anterior: trabajo 
previo interdisciplinario entre los rnl_goos 
profesores y enseñanzas ligadas entre si. 

Concluye este capitulo destacando la 
necesidad de a~'Udar al joven al1m1o en la 
construcción de instrumentos de análisis y en 
la estirrillación de la capacidad de aportar 
nuevas alternativas de solució."l a los proble
mas, después él se encargará de decidir. 

La aplicaciim de la psioologia genética 
En este segundo capitulo, el autor marca 

una característica de los sistanae de enseñan
za actuales, la. contribución "a fonnar en el 
individuo m tipo de fJenSa.'Tá.ento escindido, en 
uno de cuyos polos se sitúan los conocimientos 
teóricos r desnudados . de conexión con la 
realidad más próx:ilr.a al individuo, y <:¡rue se 
transmiten al alumno desde la escuela primaria , 
hasta la t.Jniversidad y en el otro polo se 
sitúa la conexión con la realidad, eso que 
llamamos práctica". El resultado de ello es 
que e1dsten doo planos en el saber individual: 
el académico y el construido por cada uno. 
''Esta di visión mental provocada por la educ:a
ción en el al'UiiE'.o no es más que ID1 fiel 
reflejo de lo que ocurre en nuestra sociedad 
Y que la enseñanza, con su..s métodos, contri-
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huye a mantener". 
Señala adanás que "todos los sistanas de 

evaluaciones desde la escuela primaria hasta 
la u-niversidad tienden a. caJ\I)robar la capaci
dad del altHnno para reproducir los aprendi
zajes en ccnte.xi:os muy similares a aquellos 
en los que los aprendió" ... "Lo adquirido en la 
escuela foma tma superestructura artificial 
que se desvanece con el tiempo". 

Al analizar las causas de la problemática 
tratada, Monserrat - Moreno propooe que la 
transmisión de los conocimientos no tiene por 
qué limitarse a ser puramente verbal, existen 
otras forn1as, pero. para ello es necesario 
conocer los proc'eSOS mentales propios de la 
inteligencia y sus formas particulares de 
interpretar la realidad para no contrariar su 
evolución espontánea, sino potenciarla. 

Critica a los sistemas actuales de ense
ñanza, los que parecen encauzar todos 51lS 

esfuet~ a desarrollar la capacidad de 
reproducir los conocimientos elabora~ por 
otros. Se enseña a aplicar 1m razonamiento 
prefabricado e inhibe la capacidad de incitar 
a que se plantee la pregunta, haciendo innece
saria la búsqueda de soluciones. SabemJs que 
sólo se realiza el esfuerzo para pensar cuando 
no hay otro medio más fácil y econémi.co de 
actuar. 

En la búsqueda de soluciones, este autor 
hace algur.os comentarios. "la ley, la fómW.a 
o la definición son el resultado de un largo 
proceso de pensamiento del cual constituyen el 
eslabón final, su conocimie..nto verbal no 
supone la posibilidad de aplicar lo en toda..s 
las situaciones en que sea necesario. . . Tanto 
el proceso constructivo, caoo los errores son 
elementos necesarios para el conocimiento, Y 
querer suprimirlos es intentar eliminar tm 
recorrido necesario para llegar a tm fin. Asi 
en la resolución de tm problema, su sola 
resolución no es más que el eslabón · final Y 
visible del proceso, pero la adquisición más 
importante para el individuo fla sido la 
elaboración de toda serie de razonamientos que 
han hecho posible la solución, porque ha 
adquirido ID1a nueva capacidad". ~ 

Señala Mbnserrat - Moreno qué en el 
manento de generalizar, es decir de aplicar lo 
ya conocido a una situación nueva, pueden 
presentarse tres casos: 
- que la situación m1eva sea similar a la 
primera en que tuvo lugar el aprendizaje; 
entorJ.ces el individuo reconoce los datos caro 



~~~ptibles de ser tratados con el procedi
miento ya ccrrredo y la generalizaciÓ!'1 ocurre 
poi:" simple transposici&1 del mét'Xlo. 
- que la nueva situación o en él conta'\to en 
que ella se presenta sean, sensiblemente dife
rente a los de la primera; la generalización 
se presenta entonces como mm reconst.rucciórt
del procedimiento ya utilizado la primera vez, 
pero ahora en un íPJeVO (X).lltexto. 
- que ambas situaciones se préoont.e,¡¡ en 
contextos Múy distantes entre si; la gene:rali
zaéi&f ent~Jnces es un proceso por recoostruc
'ción rrlétoiiDlógica y no por sinwle transposi
ción. Da no darse la 1° ro'1Strucción, la 
,g'eneralización será Ílf?p'Osible. Fn este caso 
las fól1l!l.J.las aprendidas -y no descup~ertas
por el individuo no le serán d-e~~(ill!guna 
utilidad; ~ ·· 

Esto lleva a interpretar el aprernlizaje 
desde la noción dce conte.xto operacional. 
Forman parte de este contexto las oparaeiones 
necesarias a la abstracción de los datos sobre 
loo que deba aplicarse un razonamiento {rela
ciones verticales} y las operaciones colatera
les (relaciones horizontales} CfJe en muchos 
cc.sos pueden distorcionar ma operación que el 
sujeto realizada sin dificultad de no existir 
ésto. "cuanto más distinto es el nuevo contex
to operacional, la reconstrucción debe partir 
de un nivel tanto más elemental". Para Monse
rrat. - !ViOreno cuando la generalización actúa 
reproduciendo los procesos CO!'lstructi vos de la 
noción o nociones en cuestión, net..'"'esita Un 
cierto ti~ para su reconstrucción y es 
después, gracias a ello, aplicable sin necesi
dad de reconst.lllcción a un campo más amplio. 
Es decir, cada nueva recon.st1;.¡cción posibilita 
una e.xtensión mayor en el campo de aplicación 
de un conocimiento. 

Entendída a.si, la generalización necesita 
que el individuo haya construido por sí mismo 
el conocimiento, pues de no ser asi es éVi
dente que no se podrá reconstruir. Propone 
l:P.lScar procedirníentos de aprendizaje que 
respetet1 y vallan en el mismo sentido de la 
evolución, crea.ldo situacio."les de contraste. 

La teoria de la asimilación de David Ausubel 
lnt:rodul.;eián 

La teoria de Ausubel es la teoria cognos
citiva y, caro tal .busca ex"J)licar teóricamente 
el proceso ele aprendizaje según esta óptica, 
procura.lldo describir, en lineas generales, lo 
que · su.cede cuando el ser humano se encu.entra 

y organiza su mu¡1c.o. Se p:reocupa de Procesos 
corno la C!cr!~Prensión, la tra.r..sformació.'l, el 
al.maoenamiento y el uso de la información 
involucrados en la cognición. La estructura 
cognoscitiva de un individuo es una orgar.iza
doo compleja que resulta de los procesos 
cognoscitivos a través de los cuales se ad
quiere y utiliza el C"Ol"10Cimiento. Para Ausu
bel, las nuevas ideas e infonr.aciooes pueden 
ser aprendidas y retenidas en la medida <roo 
los conceptos relevantes e inclusivos estén 
adecuadamente claros y disponibles en la 
estructti'ra cognoscitiva del individuo y sirv&1 
de una forma, de eslabón para las nuevas idws 
y 0011ceptos. 

cuando las nuevas informaciones adquienm 
significados para el individuo a través de la 
interacción con esos conceptos, sietldo por 
ellos asimilados y contribuyertdo para su 
diferenciación, elaboración y estabilidad¡ el 
tlpm1dizaje se dice sig:nitica.tivo. Según los 
cognosci ti vistas, ese tipo de aprendizaje es, 
por excelencia, el mecanismo humano para 
ad<¡uidr y retener t.ma considerable cantidad 
de info1111ación. 

Probablemente la idea más :i.moortante de la 
teoria de Ausubel y sus posi.blei aplicaciones 
para la enseflanza y el aprendizaje puedan ser 
resumidas en la siguiente proposición: 

"Si tuviese que reducir toda la psicologia 
educacional a un solo princ;i:pio, diría lo 
siguiente: el factor aislado más :importante 
que influye en el aprendizaje es aquello que 
el aprendiz ya sabe: determínese y ensé..fi.ese en 
consec:uenci.a "1 1 l • 

~je sig:jri.ficativo y aprmdizaje 
ruecán.i..oo 

El concepto central de la teoria de 
Ausubel es el aprendizaje significativo, 
proceso a través del cual una llU€Va infmma
ción se relaciona de manera no arbitraria y 
su.stcmtiva (no literal} a un aspecto relevante 
de la estructura cognoscitiva del individuo. 
Esto significa que en este proc.'€50 la nueva 
infot~ción interactúa con una estructura de 
corlOcimiento especifica, a la que Au.subel 
llama "concepto subsumsor" o, simplemente 
"subsumsor"1 • l , existente en la estructura 
cognoscitiva de quien aprende. 

(t) La palabra "subsumsor• no existe en castellano, 
sólo se trata de una tentativa de traducir la 
palabra inglesa •subsuaer". 
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Un "subsumsor" es, por lo tanto, un 
concepto, una idea, una proposición ya exis
tente en la estructura t'0900SC) ti va, capaz de 
servir de "base" a tma nueva infonnación de 
modo que ella adquiera así, significado para 
el individuo. 

Se pt.;ede etJ.tonces decir que el aprendizaje 
significativo ocurre cuando una nueva infonna-· 
ción se eslabona con un co!K'epto relevante 
(stilist:msor) preexistente en la estructura 
cognoscitiva • .Es decir, nuevas ideas, concep
tos, propcsiciooBS pueden se:r aprendidos 
significativamente (y retenidos) en la medida 
que otras ideas, conceptos, proposiciones 
relevante e incltlSi vas estén adecuadamente 
claras y disponibles en ia estructura cognos
citiva del individuo y funcionen de esa fonna, 
CrJmO punto de m1claje de las primeras. 

.Eil <xmtraste o::m ello 1 Ausubel define 
aprendizaje mecánic.'O (o meuoristico) callO 

aquel en el que las nuevas informaciones son 
apre.'ld.idas prácticarnente sin que .interactúen 
con loo conceptos relevantes en las estructura 
cognoscitiva/ sin· ligarse a los subsumsores 
especifiCOB. Esto es, la nueva información es 

Aprendizaje 
100.roristico 

.Kétodo de 
Recepción 

Fig. l. 

El mismo, sugiere que estas dos d.irnensiones 
deb<-...n ser representadas en un espacio bidi
rn€]1Sional (Fig. 2) 

Aprendizaje 
Significativo 

Recepción 

almacenada de m;mera aleatoria y literal, no 
integrada a lo ya existente en la estructura 
cognoscitiva y que poco o nada ha c-ontriliu:ioo 
para su elaboración y diferenciación. 

En verdad, Ausubel no establece tma 
distinción entre aprendizaje significativo '.1' 

mecánico cano tma dicotomia, sino cano un 
continuo. Por eja¡¡plo, tma simple ffi€ffiürización 
de fónr.ulas se situarla en tmo de los e..xtremos 
de ese continuo (en el aprendizaje Inecánico) , 
en cuanto que el aprendizaje de relaciones 
entré ·conceptos podria estar en el otro 
extrero {en el de aprendizaje siqni.ficativo}. 

~je por reoepci.oo y ~~je po:r 
~ento 

En opinión de Novak(tl, es probable que se 
haya producido lma verdadera confusión entre 
el aprendizaje significativo y la elección de 
los métodos de enooñanza adecuados. Muchos de 
los ''proyectos desarrollados en la década del 
60, cayeron en el error fundamental de asimi
lar la dimensión correspondiente a los métodos 
de enseñanza por recepción y por descubrimien
to (Fig. 1). 

Aprendizaje 
significativo 

~Iétodo de des
cubrimiento 

Descubrimiento .. 
~--------------~------------------------------~ 
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Aprendizaje 
Mem:>ristico 

Fig. 2. 



Asi, desde un punto de vista ausubeliano, 
el aprendizaje significativo puede resultar 
tanto al utilizar el método de recepción caro 
el de descubrimiento y del rrdsno roodo también 
puede ocurrir el memorístico. 

En el segundo cohtinuo categoriza tres 
proc'edimientos para presentar las ideas del 
estudiante (aprendizaje por recepción, por 
descubrimiento guiado y por descubrirrdento 
autónaoo). 

D1 la práctica, se sabe, que la mayor 

Aprendizaje 
significativo 

Aprendizaje 
meooristico 

Clarificación 
de relación 

entre conceptos 

Clases "magis
trales". Con
tenidos Q.e li
bros de textos 

Tablas 
fónrulas 

Aprendizaje por 
recepción 

El aprendizaje por recepción, y el apren
dizaje por descubrimiento están en un continuo 
diferente de lo que existe entre el aprendiza
je significativo y el aprendizaje roocánico 
(NovclJ<.< 0 ) • · 

Una de las condiciones para que ocurra el 
aprendizaje significativo es que el material 
sea potencialmente significativo. Esto ~lica 
dos cosas: a) el mterial debe tener sigui
ficado lógico y b) los conceptos subsumsores 
deben estar diSJX)Iribles en la estructura 
cognoscitiva. otra condición es que el apren
diz manifieste una disposición para relacionar 

. de IM.nera sustantiva y no arbitraria el nuevo 
material, potencialn~ute significativo, a su 
estructura cognoscitiva. 

parte de la instrucción en el aula está 
orientada hacia ill1 aprendizaje receptivo, 
situación ésta rruchas veces criticadas por los 
defensores del aprendizaje por descubrimiento. 
Desde el punto de vista de la transmisión del 
conocinúento, esa critica es, según Ausubel, 
injustificada, pues en un rrdsno estado de 
desenvol viirdento un alunno tiene que, nEK.'esa
riarnente, descubrir contenidos a fin de 
tornarse apto para ~renderlos y usarlos 
significativamente. 

Instrucción 
tutorial 

Trabajos de 
laboratorio 
en las escue
las. 

Aplicación de 
fómillas 

Aprendizaje por 
descubrimiento 

guiado. 

Fig. 3. 

Investigaci611. 
cientifica 

Prolucción 
intelectual 

Solución de 
rar¡¡ecabezas 
por ensayo error. 

Aprendizaje por 
descubrimiento 

autónaro. 

El propio Ausubel < 
1 1 da W1 eja:rplo en el 

área de Fisica: ''illl estudiante puede aprender 
la ley de Ohm, la que inf;lica que en lm circui
to la corriente es directanente proporcional 
a la diferencia de potencial. Esta propÜsición 
no será aprendida de manera significativa si 
el estudiante no tiene adquirido, previamente, 
los significados de los conceptos de corrien
te, voltaje, resistencia, proporcionalidad 
directa e inversa (satisfechas estas condicio
nes la proposición es potencialmente signifi
cativa, pues su significado es lógico y 
evidente) , y si no intenta relacionar estos 
significados coon están indicados en la ley de 
<l!m". 
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l\.sii:ailaci.ón . 
Para hacer más claro y preciso el proceso 

de adquisición de significados en la estruetu- . 
racognoscitiva, Ausubel introduce d "princi
pio de asimilación" 6 "teoria de asimilación". 
El resultado de la mteracciói'l entre el nuevo 

Nueva infonnaci6n 
potenciaJ..roote 
significativa 

a 

relacionada 
y asimilada 
por 

Ti.pos de aprendizaje significativos 
El aprendizaje significativo puede ser 

representacional, conceptual y proposieional. 
El primer tipo es el más simple y .básico;. en 
él se establec-en ma correspande:nci.a univoca 
entre un s:ímbolo y un referente. Cuando la 
correspondencia se estableee con w1a clase de 
referentes se da el aprendizaje conceptual. El 
3° tipo tiene un significado más amplio, ya 
que se aprende el significado de ideas e>.'Pre
sadas verbalmente a través de los conceptos en 
forma de proposición. El primero es básico 
para los otros dos. Estos, pueden ser de tipo 
Sllbordl.íJBdo, Cíi.Wldo un 11\WVO ooneepto o 
proposición es asimilado por conceptos o 
pr:oposicianes especificos · E!t'Ó.stentes en la 
estructura cognoscitiva; superorden..m cuando 
el nuevo concepto o proposición emerge de la 
relación de significados de ideas preexisten
tes en la estt11ctura cognoscitiva y pasa a 
asimilarlas; cartbinatorio cuando una nueva 
información no se relaciona especificamente 

relacionada resulta 
a A A'a' 
y asimilada por 

asimilación 

material ha de ser aprendido y la estt1lctura 
cognoscitiva existente es una asimilación de 
antiguos y nuevos significados que contribuyen 
a la diferenciación. 'de esa estructura. El 
misroo puede ser representado de la siguiente 
manera: 

COncepto sub-
sunsor exis
tente en la 
estructura 
cognooci ti va 

A 

Producto 
interac
cional. 

A'a' 

con ideas sulx.lrdinadas o superordenadas, sino 
de una manera general, con un contenido an¡>lio 
relevante e.xistente en la estmctura cognosci
tiva. Un aprendizaje surordinado puede ser 
derívatúv,. cuando una nueva infomación 
simplemente ejemplifica o ilustra el subsumsor 
o coiTelatitrv cuando lo aiJ"I)lia, elabora o 
roodifica. 

Caro continuación natural del proceso de 
asimilación, Ausubel introduce el concepto de 
asj¡¡ri.laciÓJJ obli teradora: las nuevas informa
ciones, van espontánea y progresivamente; 
disociándose en relación con las "ideas
eslabón" héW!ta que ya no son repr<Xh\cldáS cáiP 
entidades individuales, quedando apenas un 
subsl.lllSOr m:xlificado. El olvido es, por lo 
tanto, visto caro una continuación natural 
temporal del miSlOO proceso de asimilación que 
facilita el aprendizaje y la retención signi
fkativa de nuevas infamaciones. 

Esquemá.ticamente tooo el proceso incluyen
do a la, fase obliteradora puede ser represen
tado asi: 

se se 
A'+a' ----...,.---t!>i-t A' 

disocia reduce 

fase de retención 
.¡ . 
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asimilación obliteradora 
{olvido) 

'"'----........ ---' 
residuo (sub

sumoor IOOd:ificado} 



Düereueiacioo ¡;.'i"üg"resiva y reOOJ(··Hi.ación 
integr.¿¡ti"'i!-a 

cano }'a fue d:i.cho más de tr.ra vez, Cli--JI~do 
llll nuevo concepto o propósición es apre..ruii<lo. 
por subordinación, por un proc-e&; de interac
ción y eslabüiamiento ro1 un <xXJcepto subsnrn
sor, éste también se modifica. La ocurrencia 
de este pr<X!eso una y otra VE'Z lleva a ·una 
diferenciación p1ugresi va del con\.:epto su,I::Jsum
sor-1 ti • Th. verdad éste es m1 fJrOC-eso en el que 
siempre está pres!E!nte el apr.gndizaje signifi
cativo subord:i.i1ado {especialmente C'<)rrela ti vo 1 

pues los ecnc-eptos sub&eíbSOres cof\Stautemente 
se elaboran y molliican adqui:ri€i1do nuevos 
significados, es decir progresivaa-:c>nt.e dife
renciados) . 

F-or otro lado, en el aprendizaje su.peror
denado (o en el c·ombinatodo} 1 las ideas 
establecidas en la estructura ccgnoocitiva 
pt\e.1&'1, en el curso de nuevos aprendizajes, 
r€'CCli10C9:rs€ com:_1 relacionadas. Asi se adqld.e
ren nuevas informador~ y los elementos en la 
estructura cognoscitiva se puede reorganizar 
Y adquirir nuevos significados. Esta l~i-
nación de elanentos previamente existe,1tes en 
l~ estn~ru.ra cognoscitiva, AUSJ.lbel la llama 
..,.,,.,... '1' '..<, • t r. ..~.~~c.a. lacJ.wl li1 eg111-.. 1v-a. 

C:a.OO también destacar qt.-:e todo aprendiz-aje 
Q!Je resulta de mla reconciliación integrativa 
será tau!hién una. diferenciación prcgresi va 
adicio~l oo conceptos y proposiciones. La 
reconciliación integra ti va es ·una forma de 
diferenciación PW.Jresiva de la estructura 
cognoscitiva qL1€ ocurre· e."l el apr-endizaje 
significativd 11 • 

El desenvolvimiento cognoscitivo es, según 
Ausubal, uu proceso dinámico en el cual nu2vos 
significados estáncoostant€!00llte inter-actuan
do con tma estructura (.•ognosdtiva más dife
l'el!Ciada que tiende a una organización gerár
quica, en la que los conceptos y proposicicn€s 
más generales ocupan el ápice de la estnlc
tura, siendo :progresivamc-,.nternenoo i!"K!lusivos, 
asi como ciertos hechos y ejemploc; especíti
cos. 

11eol:ia del ~zaje ~tiaJ 

Pl:incipatl rop~tante: Carl Pcs;"'B~rs 
L-a visión que lleva a Rogers a elaborar 

loo inicios de esta teoria es la siguiente: 
"en la actualidad, la educad&.¡ enh:enta 
te;¡;ribles desafios 1 diferentes pero m3s graves 
que le:s de otra época. En mí opini~1, el hecl~1 

d?. que la (:rlucad.ón los venza revelará si la 
humanida.d avanza o si el hombre se arriquila-
...... i',l 1f 
ll!4:r. ¡,. ., 

En su teoría divide el aprendizaje en dos 
g!.'a.ndes clases que se destacan de un C.'C~!tinuo 
d.~~ significados. En su extretr".:> se encus-...1tra el 
ap.cerKlizaje de sila.lJ.l.S sin sentido, mediante 

. el cual lo que se aprende con illllcho esfue:rn 
dificü.intmte es retenido. Esto sucede coo 
mucha.B de las materia que los alumr..os estu
r.JQ.n, ya (!U€ no poseen significado persa¡ru, 
no se identifican coo los intereses de les 
a.ln:nno--3. Esta clase <ie aprendizaje· )~B un 
ejc-tcicio i,'Rll'&-nente mental. ~:. 

· La otra clas-e de aprendizaje, par'ª:P:.Ógers, 
t.::s aquel Cál~ rv-ciiliza el alumno de lo cp~ 
reslmente le interesa, y se llama apn~r!dizaje 
Bi~JTd.fimtiv-o o t1.vencial. A este tipo de 
aprendizaje le asigna Ul}a in~rtancia funda
B".ent.i\\1 ya que c'Oizsidera que todo aquello que 
se apre:né!.--B por ir1terés difici1'1~nte ~olvida. 

Un ejEmplo en d-:::Rlde se refleja.n los dos 
apreooizajes, es el que sefi,aJ.a Marshall Me 
l.OO.:h"l. Si un nifio de 5 años va a vivir a w. 
P3fs extranjero y se le pennite jugar libre
mente con sus m .. 1evos compañeros 1 a pesar de 
desconocer el nuevo idioma, lo aprenderá en 
IOCOS. ;reses y además hablará con un acento 
cürrecto. Este aprendizaje tiene para él un 
significado i.nvortante y por lo tanto será 
extraradaroonte rápido. Pero si alguien trata 
de en..."l-t:."fiade el nuevo idiana, ba.sá."ldose en 
elementos que tiene signíficado para el rraes
tro, el aprsJ.dizaje será rrucho más lento e 
incluso. se detendrá. 

Haciendo uso de esta di visión en aprerh.'Ü
zaje a cootil1Hación se presentan alg1I1103 de 
los principios (o hipótesis) qt.~B Roqers ha 
extraido de sus experierK~ias e investigaciones 
sobre este nuevo enfc.q¡...>e respecto al aprendí
zaje significativo o ·vi véncial. 
1.- El ser hli1tí\.1JW JXJBt-:.>e una potencia.lüktd pHl<t 

e.Z apJ.-e.ndizaje: Tier...e una curiosidad por sG 
rrm1:do. Siente una necesidad antbi val ente ¡;Dr 
aprender y evolucionar. La razón de esta 
alil!)ivalencia es que todo aprendizaje signifi
cativo implica· un cierto grado de dolor, sea 
por el aprendi?..aje ntk'1IIO o por la rc:siateBcia 
a dejar de lado aprendizajes anteri,:n:,es. Por 
ejemplo, eYiste un tipo de ambivaJ.enc·'.a cuando 
oo estudiante de una ciudad peq¡.~1<::; que ha 
tenido buen rendimiento escolar PG _;a a una 
uní versidad de otra ciudad más ¡-:~)¿ular y 
encuentra qae al1i hay 11Juclliv"'S estu:Di;:_,t'SS tan 
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brillantes · <..'OfOO él. Est~ aprendizaje es muy 
doloroso de asimilar, pero en la mayoria de 
los casos el estudiante asilnila ~,- sigue 
adelante. 

Este potencial y el deseo de aprender 
puede liberarse en ·ciertas cireunstancias y 
todo el etlfoque sobre la educadón, desde el 
punto de vista de esta teoria se basa en el 
deseo natural del estudiante de aprender. 
2.- El aprendizaje significativo tiene lug¡u· 
c..'Ua!Jdo el estudia11te peR"'ibe el tema de 
estudio CQfiKJ iliwortante pazt.1 sus propios 
objetivos: Una persona aprende realmente 
cuando percibe que el tema está relacionado 
con el mantenimiento o el enriquecirrdento de 
si mirn10. 
3.- El tipo de apn~ndizaje que implica 1m 
C<Yñbio e.n 1,'1 organización de si misro -e.n la 
precepción de si IJiiEli?O- es amenazador y e.)dste 
tendencia a rechazarlo: Un ejenplo de que los 
aprendizajes están relacionados con contradic
ciones dentro de uno mismo es cuando una 
persona cree que "todos los ciudadanos del 
pais tienen derecho a iguales oporb.midades". 
También desc'clbrirá que sostiene ''no quisiera 
que un negro viviese en mi barrio". Este 
aprendizaje que SUI'ge d€1 dilema presentado es 
doloroso y arnenazador puesto que las dos 
proporciones no sien~re pueden coexistir 
abiertPJOOnte y cualquier aprendizaje que 
anerge de \ma ccntradk'Ción implica un cambio 
definitivo en la estructura de si mi.sroo. 
4.- Los aprendizajes que amena&m el si misro 
se peJ:Cl..lJell y asimilan con ma]vr facilidad si 
las amenazas e\i:emas son 1'00llcidas: El nifio 
que tienen dificultad para lee se siente de 
p;:>r si amenazado y aislado por esta deficien
cia. Dentro de tm ambiente comprensivo y de 
apoyo, la carencia de calificaciones y la 
autoevaluación, elihlinan las amenazas ehtemas 
y le penni tirán progresar porque ya no se va 
a encontrar tan teill9roso. 
S.- CuaJldo no etiste una ame11aza al si lllÍSffO, 
la experie11cia se pen:!ibe de otra l/A?Il€la y 
resulta m~s ücil el apren..iizaje: El nifio con 
problemas de lectura cuando se lo llama para 
leer frente de la clase, sucumbe el pánico y 
las letras se "uelven simbolos más indescifra
bles que lo que eran cuando estaba sentado en 
su. .banco unos rninutos antes. Cuando está 
~que nada amenaza su yo, está más libre 
para recDlíOCer loo distintos elementos en 
palabras similares y asi avanza en el proceso 
de aprendizaje. 
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6.- Lii mayor parte de.Z apreJKiizaje significa- . 
tivo se log¡.a mediante la práctica: Uno de los 
rno:los mis eficaces para pranover el aprendí
zaje es enfrentar al alumno con problemas 
práctieos. 
7.- El aprendizaje .c;e f<1cili ta cuando el 
alumno particip..1 de m..111e1a res¡xxl!xWle en el 
pToceso de apl'eJJcliz.aje: Esto es cuando el 
alumno elige su dirección, ayuda a descubrir 
sus recursos de aprendizaje, fonrllia sus 
propios problemas, decide su curso de aceión 
y vi ve las consecuencias de cada una de sus 
elecciones. 
8.- El aprendizaje <"iutoiniciado qlle abarca la 
tottilidad de la persona, su afectirlidad y su 
intelecto, es el más peniura.ble y pmfundo. 
9.- La indepe11dencia, la creatividad y la 
confianza en si mismo se Ülcilit.m si la 
autoevaluación y la autrx'l1.tica son básicas y 
la evaluación de las de{flás es relegada a 
segundo té11nino. 
10.- El <1PIBJK1izaje social m..is útil en el 
nrtmdo ualemo es el <wrendizaje del proceso 
apreJxlizaje: Que significa adquirir una 
continua actitud de apertura frente a las 
eA-periencias e :incorporar al si ndSIOO el 
proceso de cambio. 

Rogers menciona en su teoria en reemplazo 
de proceso de enseñanza, al pnx:eso de facili
tación del aprendizaje, en donde el educador 
es ahora el facilitador del aprendizaje. 

En este proceso el facilitador debe 
adoptar alg¡mas aptituqes indispensables para 
que se logre el éxito en la labor a d~ar 
y ellas son: 
1.- El facilitador debe crear el ambiente o 
clima inicial para-las e..'>--periencias del grupo 
o clase. 
2.- El facilitador está obligado a ayudar a 
despertar y exclarecer los propósitos indivi
duales asi cono los objetivos más generales 
del grupo. 
3.- Debe c!onfiar en QU'? el estudiapte desea 
realmente alcanzar estas metas para 'él signi
ficativaG, siendo ésta la fuerza rootivacional 
que subyace en todo aprendizaje significativo. 
4.- Debe ot~anizar y poner a dis~ición de 
los alumnos la niás amplia y variada gama de 
recursos. 
5.- El rrdsmo se tiene que c:onsiderar caoo un 
recurso flexible para ser utilizado por el 
grupo. 
6.- Debe aceptar actitL~es de contenido 
intelectual o eroocional y esforzarse para dar 



a cada aspecto el grado de Íll¡lürtancia que 
revisten para la persona o para· el grupo. 
7.- Cuando se establece un cl:ilm de confianza 
tiene que tratar de, gradualmente, llegar a 
ser un miembro activo del grupo expresando sus 
ideas sólo caro un indi vid110 más. 
8.- Debe tcmarse la iniciativa de ~trar
se con el grupo, con sus vi vencías y su 
intelecto, sin tratar de ~erlos, sino 
presentándolos ccroo un aporte más para coorpar
tir con los estudiantes, quienes pueden 
aceptarlos o rechazarlos. 
9.- Deberá prestar especial atención durante 
las clases a las expresiones :indicadoras de 
sentimientos fuertes y profundos. 
10.- En su función de facilitador del aprendi
zaje, el lider debe reconocer y aceptar sus 
propias limitaciones. 

I.o que intenta este proyecto es ayudar a 
cambiar \ID sistema educacioo.al en el sentido 
de que sea mis libre, más canunicativo, donde 
participen estudiantes y profesores .Y donde 
esta participación sea autodirigida y respon
sable. 

De las teorias psicológicas presentadas 
podaoos deducir lo que se podrian llamar 
consecuencias educativas de cada una de ellas. 

- de teorlas aooci.ac:i.anistas: 

a- Explican especialmente los aprendizajes que 
perrui ten la adquisición de hábitos, habilida
des y destrezas (autanatisrros) . 

b- Al educando lo consideran ·llll individuo 
listo para dar respuestas, variar las y trans
ferirlas. (Ante esto ya sabe cáro reaccio
nar). 

e- Enfatizan el papel de la e.,.'periencia. 

d- SUponen 1ll1 aprendizaje desoonuzado, el to:lo 
es igual a la S\.llla de las partes. 

e- Son productos de aprendizajes asociacionis
tas: la instrucción programada y las máquinas 
de enseñar. 

- de las teorlas cognitivas: 

a-: la fllllción dE::ü profesor es ayudar al al\lliilO 

a conocer tma situación total y a descubrir 
sus relaciones significativas. 

b- Rechazan el aprendizaje por asociación y 
recaniendan el méto:lo total o global porque se 
considera que el todo es más que la suma de 
las parte; éstas son en 1ll1 segundo rranento de
sarticuladas de la matriz donde funcionaban 
y finalmente colocadas adecuadamente en el 
todo. 
Si el contenido o si t.uación que ha de ser 
aprendida caoo liD todo es demasiado r solo 
caben dos caminos: 

l.- El to:lo puede ser simplificado sin 
sacrificar sus contornos caracteristicos. 

2.- la presentación del to:lo puede ser 
pospuesta hasta que la nadurez y la experien
cia del estudiante aseguren su call>rensión, en 
1ll1 todo. 

- de las teorlas lmmani stas: 

Debido a que son las más recientes, sólo ha 
llegado hasta nuestras manos la obra de Carl 
Rogers, quien considera que: 

a- la función del profesor es la de facilitar 
el aprendizaje, entendiéndose por esto a~lldar 
a despertar y esclarecer los propósitos indi
viduales r tratando constantemente de inoorpo
rarse al gntpo de trabajo caro un miembro más 
que reconoce y acepta sus propias limitacio
nes. 

b- Rechaza .los métodos de aprendizaje hasta 
ahora presentados y considera-que el tipo de 
aprendizaje significativo (porque lo que 
aprende tiene significado personal para el 
ahiilllO} y autoiniciado (aunque el est:ínnl.o 
proviene del exterior, el significado de 
logro, captación y canprensión se originan en 
su interior} es el que mejor se adapta a la 
vida intelectual. 
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